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PÉDAGOGUES DU MONDE ENTIER

 

 

Une collection dirigée par Jean Houssaye

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La pédagogie, trop souvent considérée comme une disci­pline visant l’application de fins éducatives appropriées, recouvre un champ d’action qui s’étend bien au-delà de l’enceinte du collège ou du lycée. Par ses pratiques, elle nous informe sur la manière dont une société se définit et envisage son avenir économique, social et politique.

 

En réunissant, auprès de textes classiques dont les enjeux demandent de nouveaux éclaircissements, des ouvrages fondamentaux issus d’horizons culturels moins familiers, cette collection, également conçue pour présenter les derniers travaux accomplis dans les sciences de l’éducation, offre à ses lecteurs la possibilité de mener une réflexion ouverte et circonstanciée.

 

« Pédagogues du monde entier » s’adresse donc à un large public de parents, enseignants et étudiants désireux de pénétrer ce mouvement d’ensemble de la pensée et de la pratique éducatives, qui façonne les sociétés et appelle les hommes et les femmes de demain.



INTRODUCTION

Pendant plus de quarante années de vie professionnelle j’ai combattu la pédagogie traditionnelle. Je l’ai combattue dans mes actes. Je l’ai combattue dans mes écrits. J’ai sans cesse pensé qu’elle était tout à fait reconnaissable et éminemment présente. Pourtant certains ne cessaient, de leur côté, de clamer son inexistence, tandis que d’autres affirmaient qu’elle était indéfinissable. La pédagogie traditionnelle n’existerait pas ? N’existerait plus ? N’aurait pas de consistance ? N’aurait plus de consistance ? Il est, pour ma part, plus que temps d’affronter ces questions…

 

 

Nous considérerons ici la pédagogie traditionnelle dans la réalité scolaire qui est la nôtre, principalement dans le système scolaire français, même si l’on peut estimer que bien des aspects sont transposables à d’autres pays. Certes il y a bien une pédagogie traditionnelle des sociétés encore aujourd’hui appelées traditionnelles. Ses caractéristiques sont connues (Bilakani, 2013 ; après bien des auteurs) : l’éducation traditionnelle est essentiellement collective, fonctionnelle, pragmatique, orale, continue, mystique, homogène, polyvalente et intégrationniste. Plus particulièrement, l’éducation revêt un caractère collectif et social qui fait qu’elle relève non seulement de la responsabilité de la famille, mais aussi de celle du clan, du village, de l’ethnie. L’individu se définit en fonction de la collectivité et c’est dans le groupe social que l’enfant fait son apprentissage : il est ainsi soumis à la discipline collective. La société est divinisée par rapport à l’individu. Tout ce qu’on demande à celui-ci, c’est d’apprendre à adhérer au système social qui lui est préexistant et sur lequel il n’a pas le droit d’émettre une réserve ou une critique, au risque d’être marginalisé ou exclu. Devant la société et toutes ses structures de formation, l’enfant doit être soumis. La société est toute-puissante, autoritaire dans l’éducation de ses enfants. C’est la société qui dicte ce qui est bon pour l’éducation du futur adulte et par quel processus il doit être conduit. Le rapport entre l’individu et sa société est un rapport vertical, il n’y a rien à discuter, rien à expliquer, il faut faire. D’autant que cette soumission se base sur le fait que ces connaissances et pratiques séculaires que la société transmet à l’enfant ne sont pas une simple émanation humaine, elles ont une dimension mystique ; l’éducation doit prendre la même dimension.

 

 

hors des sociétés traditionnelles

 

En effet, dans les sociétés traditionnelles, l’éducation est basée sur la conception animiste et les croyances religieuses. Elle est entourée d’interdits qui en font une réalité inviolable et elle marque de manière profonde les relations que l’homme établit avec la nature, avec la communauté humaine et avec le monde des invisibles. Les relations avec la nature se caractérisent par la crainte que l’homme a des forces naturelles, crainte qui le rend impuissant devant la nature et fait qu’il vit en harmonie avec elle. Les relations avec la communauté humaine se révèlent dans les pratiques rituelles dont le but principal est d’insérer, d’intégrer l’individu dans sa société. Elles impliquent donc des devoirs envers les autres et développent le sens du respect envers les anciens, l’esprit d’entraide, le sens de la responsabilité, de l’hospitalité. Les relations avec les invisibles se caractérisent par des échanges entre les vivants et les morts, ces derniers jouant le rôle d’intermédiaires entre les divinités et les hommes. Dès lors le rapport d’autorité entre l’éducateur et l’éduqué ne peut être qu’un rapport vertical, où le supérieur ordonne au nom de son âge et où l’inférieur obéit sans contestation. Un tel rapport d’autorité implique des techniques éducatives basées sur la contrainte et la peur. La peur est le moyen que l’éducation traditionnelle utilise pour faire respecter les règles, les lois et les préséances vitales qui ordonnent toute la vie sociale. Les rites initiatiques marquent très souvent, dans le processus éducatif traditionnel, le passage d’une étape à une autre dans la croissance physique, psychologique et surtout sociale de l’enfant ; ils ont comme fonction de combler les lacunes de l’éducation reçue antérieurement, de rendre l’adolescent capable de porter le poids, de supporter les difficultés et de pénétrer les secrets de la vie nouvelle. Celui qui apprend est soumis à un système de répression pour les fautes graves et d’encouragement pour le bien. L’apprentissage est pragmatique et se caractérise par une participation plus active de l’enfant aux différentes activités de la famille et du groupe social.

Certes il serait pertinent de comparer cette structure de l’éducation dans les sociétés traditionnelles avec ce que nous appelons, nous, la pédagogie traditionnelle. Mais l’exercice aurait surtout une fonction gratuite, d’autant que justement une telle structure est de plus en plus remise en cause par l’effacement même de ces sociétés. Il ne s’agit pas de dire qu’aucun élément ne s’avérerait pertinent dans la comparaison ; il s’agit de souligner que notre environnement éducatif, social, politique et culturel n’est plus régi par les mêmes principes. L’exercice serait donc quelque peu vain pour nous aider à comprendre ce que nous entendons par « pédagogie traditionnelle ». Nous devons, en effet, commencer par contextualiser ce que nous tentons d’appréhender sous ce terme. Il y a bien une relativité de la pédagogie traditionnelle selon les pays. Les résultats comparatifs de la désormais fameuse enquête PISA sur les performances des élèves nous en apportent une preuve intéressante. Quels sont les gagnants ? La Finlande et la Corée du Sud. Or on ne peut rêver plus grand écart. L’école finlandaise apparaît, pour nous, à l’opposé de la pédagogie traditionnelle. Qu’on veuille bien prendre en compte ses caractéristiques : le nombre annuel d’heures d’enseignement est un des plus faibles (608 heures contre 864 en France) ; les enseignants ne sont ni inspectés ni évalués, mais ils bénéficient de quatre années de formation ; ils se font fort de ne pas stresser les élèves ; l’accent est mis sur ce que les enfants peuvent faire, savent déjà, plutôt que sur ce qu’ils ne peuvent pas encore faire ; les écoles n’ont d’obligation de donner des notes que dans les deux dernières années du collège ; la focalisation se fait sur la découverte des mécanismes et non sur l’apprentissage par cœur des connaissances ; on apprend avant tout aux élèves à chercher les réponses dans les manuels ou ailleurs, à s’y retrouver dans les sources et à les évaluer ; on s’occupe tout particulièrement des élèves en difficulté.

À l’opposé on placera la Corée du Sud, qui nous apparaît cette fois comme l’excès de la pédagogie traditionnelle : la compétition entre les élèves est acharnée et la culture du classement une obsession ; les journées de cours débutent à 7 h 30 pour finir vers 15 ou 16 heures, mais la réussite oblige les élèves à rester à l’école jusqu’à 23 heures pour suivre des « cours permanents » ; pendant les vacances, il faut continuer à aller à l’école et les activités extra-scolaires sont impossibles ; la classe est composée de quarante élèves, sous le joug d’un professeur tout-puissant et la menace de châtiments corporels ; il faut apprendre par cœur, ce qui ne laisse pas de place à l’épanouissement personnel. Autrement dit, nous avons là deux archétypes de fonctionnement pédagogique dont l’un, pour nous, semble à l’opposé de la pédagogie traditionnelle et dont l’autre, toujours pour nous, semble l’exacerber. Mais qu’est-ce qui nous prouve que tant l’un que l’autre ne relèvent pas de leur tradition éducative respective ? D’une certaine manière, nous sommes condamnés à ne parler de pédagogie traditionnelle que dans un contexte spatial donné. Pour nous, ce sera donc la France. Mais une telle référentiation n’est pas suffisante. En effet il nous faut aussi tenir compte du secteur d’activités éducatives concerné. Supposons que nous nous interrogions sur la pédagogie traditionnelle dans les centres de vacances et de loisirs, et non plus à l’école. Force serait d’admettre que la référence traditionnelle du milieu se nomme alors l’Éducation nouvelle (Houssaye, 1989). Il est d’ailleurs pour le moins paradoxal que ce mouvement, qui n’a jamais été conçu pour les activités de loisirs collectifs des enfants mais bel et bien pour le changement des pratiques scolaires, ait si bien réussi hors de l’école et si peu dans l’école. Ce qui nous oblige en tout état de cause à examiner ce qu’il en est de la pédagogie traditionnelle dans un contexte bien précis : l’école française.

 

 

elle est là, la vieille tradition

 

Est-ce à dire que nous partons de rien ? Non, dans la mesure où, comme nous l’avons souligné dès les premières lignes, nous avons depuis fort longtemps abordé la question. Trois ouvrages en témoignent : École et vie active. Résister ou s’adapter ? (1987), Le triangle pédagogique (1988), Pratiques pédagogiques (1988). Il n’est pas question de les reprendre ici. Par contre, il peut être intéressant d’en extraire la définition que nous donnions de la pédagogie traditionnelle, puisque notre propos est bien de nous centrer sur elle des années après. Nous verrons bien alors, à l’issue de ce nouveau parcours, si les propos tenus valent toujours et dans quelle mesure. Nous la décrivions comme constituée de sept caractéristiques :

1 – Le maître central.

Le maître domine et ordonne les interactions verbales ; il structure la leçon, sollicite les réponses et réagit à ces réponses ; il se centre sur les contenus en privilégiant l’exposition sur l’analyse et l’évaluation.

2 – La relation pédagogique impersonnelle.

Toute la classe est organisée autour d’un secteur de connaissances que l’élève doit assimiler par l’intermédiaire du maître spécialiste d’une tranche de savoir ; le maître et les élèves ont des rôles fonctionnels et ne sont pas là en tant que personnes ; l’affectif est refoulé par l’autorité de l’adulte, la sanction et l’émulation.

3 – C’est l’élève qui a besoin du maître.

L’élève a besoin du savoir du maître-expert. Cette affirmation a aussi pour rôle d’occulter le fait que les raisons de la présence des élèves à l’école sont multiples, que le professeur a lui aussi besoin des élèves pour vivre, s’inscrire socialement, justifier ses acquisitions, que l’enseignant a besoin du besoin que l’autre a de lui.

4 – La transmission d’un savoir coupé de la vie.

Le savoir est d’abord un savoir-diplôme, où la longueur des études est le gage de la qualité des études. La hiérarchie des maîtres est donc fonction de la hiérarchie des savoirs. L’école a, en fonction du savoir, ses propres exigences, son ordre propre : dans un monde clos, un savoir clos est plus facilement maîtrisable.

5 – Un modèle normatif.

L’éducation doit réaliser l’archétype de l’homme idéal et préétabli. Le monde adulte étant corrompu, il est nécessaire d’éduquer les enfants dans un milieu fermé. Le maître doit être un modèle : modèle de savoir, modèle de comportement. L’ordre et le jugement priment sur les échanges.

6 – Un modèle bureaucratique.

Il y a bureaucratie quand les membres d’un système acceptent de ou souhaitent être protégés ; ils sont angoissés par ce que l’autre représente, d’où le désir d’une force supérieure. Les élèves réclament des professeurs qui leur soient extérieurs et qui édictent une règle universelle et anonyme justifiée par le savoir. La bureaucratie règne : recrutement, inspection, examen, programme ; le formalisme du savoir-soumission-examen renforce l’enseignant.

7 – Un modèle charismatique.

La domination du maître est fondée sur le dévouement hors du quotidien et se justifie par un caractère sacré, un héroïsme ou une exemplarité. L’examen en est le signe, qui se reflète dans le sens du devoir. Le don et la vocation l’emportent sur l’apprentissage d’un métier.

 

Ces sept caractéristiques, disions-nous, s’appuient sur quatre bases théoriques :

1 – La raison contre les mauvaises tendances.

La contrainte est au service de la liberté. La discipline est nécessaire pour élever les instincts destructeurs vers la raison constructive. L’élève incarne le mal : c’est à lui qu’on veut du bien. Aimer le savoir, c’est aimer l’enfant.

2 – La morale du devoir.

La centration se fait sur la transmission des connaissances plus que sur leur construction. Le maître a déjà élaboré intellectuellement le savoir, permettant aux élèves de faire l’économie de ce travail. L’élève, lui, doit apprendre ce qu’il ne sait pas : le devoir l’emporte sur les intérêts. La morale du devoir est là pour justifier et soutenir la transmission.

3 – L’appui sur la tradition.

Éduquer, c’est transmettre les valeurs de la tradition constituée. L’individu doit être « imprimé » par les productions sociales exemplaires qui rendent conforme à ce que veut la société. Les grandes œuvres du passé définissent l’essence de l’homme.

4 – L’enseignant est un modèle.

Le professeur, parce qu’il connaît les humanités, est un maître d’humanité, il doit être exemplaire, être considéré comme un guide. Éduquer, c’est mettre un élève en rapport avec les valeurs de la civilisation par l’intermédiaire d’un homme exemplaire qui incarne la connaissance.

 

 

en avant toute

 

On pourrait poursuivre cette réminiscence en insistant cette fois sur les conséquences de la pédagogie traditionnelle, tant sur les individus que sur la relation, l’organisation ou l’institution. Mais, après tout, il n’y aurait là que des points de repères supplémentaires qui risqueraient de se substituer à l’enquête que nous devons mener plus avant. Il est évident que, pour nous, la pédagogie traditionnelle est globalement représentée, dans le triangle pédagogique (Houssaye, 1988, 1993) par le processus « enseigner », soit par la relation privilégiée entre les deux sujets que sont le professeur et le savoir, et par la place du mort que doivent tenir les élèves, ce dans une institution scolaire qui se caractérise par la coagulation historique d’une forme pédagogique et d’une forme institutionnelle. Il reste à le démontrer plus avant… Il nous faut repartir de plus belle en quête de la pédagogie traditionnelle. Nous commencerons par nous poser la question suivante : la pédagogie traditionnelle existe-t-elle aujourd’hui et comment se présente-t-elle ? S’il s’avère qu’il y a bien un objet spécifique nommé pédagogie traditionnelle, il nous faudra tenter d’en saisir l’essence, sur une base philosophique cette fois. Mais nous ne pourrons pas en rester là. En effet ce n’est pas parce que, éventuellement, la pédagogie traditionnelle existe aujourd’hui qu’elle a existé dans le passé, ou en tout cas qu’elle a existé sous la même forme. D’autant plus qu’on doit considérer que ce passé a peut-être structuré notre présent pédagogique et continue à le faire. Auquel cas seule une approche historique nous permettra d’y voir un peu plus clair. Du moins espérons-le… Tel est le pari que nous faisons avec cet ouvrage. Gageons au moins d’une chose : tradition et innovation seront les deux faces indissociables d’une même problématique !





CHAPITRE 1

L’AUJOURD’HUI DE

LA PÉDAGOGIE TRADITIONNELLE

Il se pourrait que la pédagogie traditionnelle n’ait ni essence ni passé. Au moins nous ne pouvons prétendre avoir établi le contraire pour le moment. Par contre, indéniablement, elle est d’aujourd’hui. Les spécialistes de l’éducation n’ont, eux, aucun doute là-dessus. Ils ne cessent de la nommer, de la qualifier, de l’encenser ou de la pourfendre. C’est ce que nous allons montrer dans ce premier chapitre. Nous pourrons ainsi commencer à la connaître, ne serait-ce que parce qu’elle est au cœur des débats contemporains sur l’éducation, ses enjeux et ses échecs. Nous avons donc une première réponse à notre interrogation : la pédagogie traditionnelle existe puisque même les spécialistes de l’éducation ne cessent d’en parler… Mais que nous en disent-ils, que faut-il entendre sous ce terme ? Affirmations et confrontations semblent tourner autour de quatre thèmes : le changement dans le système scolaire ne se fait pas ; ceci tient aux fondements des pratiques enseignantes ; pour les uns, la solution réside dans la restauration de cette pédagogie ; pour les autres au contraire, il s’agit de rompre avec elle.

 

 

 

1.1 – LE CHANGEMENT NE SE FAIT PAS : UN CONSTAT ?

 

Certes, ce n’est pas d’aujourd’hui que le constat de refus du changement de l’école est dressé. On pourrait trop aisément, sur ce point, s’amuser à agencer un bouquet de florilèges. Sans remonter trop loin, choisissons pour l’exemple la critique radicale de Dolto en 1965 : « La scolarisation obligatoire est devenue une entreprise de dérythmage, de compilation exhibitionniste de mutilés bien ou mal compensés. L’adaptation scolaire est devenue, à part de très rares exceptions, il faut bien le dire, un symptôme majeur de névrose. » (P. 43.)

À qui la faute ? Aux rouages anonymes de la machine administrative qui soumet les enfants au lieu de les accueillir. À une société qui reproche à ses enfants de n’avoir pas aimé les bancs de l’école, les connaissances livresques, les palabres impersonnelles des maîtres, la discipline pressive et les jeux sans risque. À l’alliance des parents et des maîtres pour imposer, sur une logique de promotion sociale concurrentielle, des horaires déments et un psittacisme conformiste, contre la possibilité d’une discipline culturelle et d’un enthousiasme en commun envers les savoirs. Bref, à la domination sans partage d’une pédagogie mortifère et névrosante. La condamnation est sans appel et le massacre est permanent. Tel est le leitmotiv que nous voyons traverser les siècles. Et que nous retrouvons aujourd’hui chez bien des auteurs.

 

 

1.1.1 – L’impasse du changement

 

Ce sont d’abord ceux qui étudient les innovations qui établissent le fait. Ainsi Hugon et Viaud (2004) montrent la marginalité et la marginalisation de l’Éducation nouvelle dans le secondaire. Tous les indices concordent : les collèges « différents » des années soixante-dix ont disparu ; les quatre lycées expérimentaux des années quatre-vingt survivent vaille que vaille ; le Conseil national de l’innovation inauguré au tournant du xxie siècle est plus que moribond ; seules les structures pour collégiens et lycéens décrocheurs ou en voie de déscolarisation persistent, mais sur les marges ; les innovations pédagogiques récentes (comme les TPE – Travaux Personnels Encadrés), imposées d’en haut, sont en voie de relégation. D’ailleurs il n’y a pas de demande de pédagogie nouvelle de la part des parents, des enseignants et de l’ensemble de la société. Ce qui fonctionne, c’est la multiplicité contradictoire des objectifs (faire réussir et trier ; autonomiser et conformer ; épanouir et tenir) et, en écho et en moyen réclamé, une sacralisation de la pédagogie transmissive. Du côté des enseignants, le mode d’entrée dans la profession et les conditions de l’exercice professionnel expliquent le faible intérêt pour les pédagogies nouvelles (qui heurtent les routines familières, la nostalgie du métier disparu et l’obsession du programme). Pour les élèves et leurs familles, la peur de la déstabilisation par les pédagogies nouvelles parvient même à focaliser les élèves en échec sur « la vraie école », celle qui ne change pas. Pour les responsables de l’institution, l’ambivalence règne : chargés de mettre en œuvre des innovations pédagogiques, ils redoutent d’autant plus le mauvais accueil des professeurs qu’ils n’ont pas d’autorité pédagogique sur eux.

 

les soupiraux de l’innovation

 

Échec de l’innovation, donc. Le Haut Conseil de l’évaluation et de l’école a remis en 2005 un rapport éloquent sur le traitement des élèves en difficulté au collège. 10 %, soit 170 000 élèves, étaient en dehors des structures ordinaires de quatrième et de troisième en 2003, dans des filières très diverses (aide et soutien, technologique, adapté, alternance, etc.). Certes, depuis la loi d’orientation de 1989 (loi Jospin), le recours à ces structures a considérablement diminué, mais celles-ci continuent à avoir une influence considérable sur les sorties sans qualification, donc sur la difficulté scolaire en fin de scolarité obligatoire. Ces filières de collège ont fonctionné comme des impasses, sauf quand elles ont débouché sur la préparation d’un diplôme professionnel ou le lycée professionnel. N’oublions pas que 15 % des jeunes n’ont toujours pas les compétences requises à la fin de la scolarité obligatoire. Le rapport du Haut Conseil est sans ambiguïté : depuis plus de trente ans, les dispositifs destinés à réduire l’échec scolaire s’entassent et se juxtaposent sans donner de résultats concluants, qu’il s’agisse des heures de soutien, des classes dédoublées, des aides au travail personnel, du tutorat, du parrainage, des classes relais, des contrats individuels de réussite éducative… et de ce qui suivra.

Pour autant il n’est question ici que des promoteurs des innovations ou des obligés des dispositifs de la marge. Mais, pour les autres, la majorité des enseignants, que se passe-t-il ? Ils sont tout simplement dans une impasse, souligne Perrenoud (2003). Pourquoi ? Parce qu’ils sont condamnés désormais à convaincre leurs élèves que les savoirs scolaires ajoutent de la valeur à l’existence, que le profit à venir est proportionnel à la tâche immédiate demandée. Or ces enseignants, ceux du secondaire en particulier, n’ont pas pris la mesure du problème. Ils cherchent encore à « ouvrir les yeux » des élèves, c’est-à-dire à les rendre à cette « évidence » de la valeur absolue des savoirs disciplinaires, tels que l’école les enseigne. Tentative noble, mais tentative vaine, surtout quand elle s’adresse à ces élèves qui viennent, sociologiquement, d’une autre planète. Il n’y a pas de trucs à trouver pour ajuster les situations aux élèves, il y a d’abord à faire le deuil de la toute-puissance et de l’auto-suffisance de la culture disciplinaire du savoir. Faute de quoi, on est condamné à devenir aigri, dépressif ou cynique. Et les élèves, eux, ne peuvent apprécier le goût de la culture scolaire. Tant que règne la pédagogie classique. Elle fait le désespoir des progressistes de l’administration scolaire, ceux qui, entre le ministère Beullac en 1979 et le milieu des années quatre-vingt-dix, ont buté sur l’immobilisme des acteurs. Les réformes du système éducatif, malgré leur grande continuité dans cette période, se sont échouées sur la résistance du corps enseignant. L’État a tenté de mobiliser en partant d’en haut, en partant d’en bas, en conjuguant les deux mouvements, rien n’y a fait. Le changement est une impasse. Pour tous.

1.1.2 – Le cœur de l’école

 

L’école résiste, pourtant c’est le cœur de l’école qui est touché. Elle résiste aux résultats des recherches. Dupriez et Draelants (2004) font, par exemple, le point sur les classes homogènes, base de la pédagogie traditionnelle. Ils rappellent les arguments classiques en faveur des classes de même niveau, à savoir leur efficacité, en raison de l’adaptation des stratégies d’enseignement et de l’amélioration de l’apprentissage des élèves. Le problème, c’est que ces avantages ne sont que supposés. Les recherches, elles, établissent au contraire l’absence de gain en termes d’efficacité moyenne des apprentissages, le caractère inéquitable de ces dispositifs et leur contribution à la ségrégation des publics au sein des établissements scolaires. Non seulement la classe homogène ne permet pas d’accroître l’efficacité des systèmes scolaires, mais elle se caractérise par une perte en équité. Ceci sur le plan des acquisitions. Et ce n’est pas mieux du côté des comportements : Prairat (2004) insiste sur le fait que l’on est entré dans une véritable désacralisation de l’ordre scolaire, celui qui sous-tend la pédagogie classique. Il en donne deux indicateurs. L’augmentation des cas d’indiscipline, d’une part. L’indiscipline moderne est devenue un climat, une ambiance, une dilution et une subversion du cadre normatif, une érosion de l’ordre scolaire traditionnel. Ce qui provoque une réaction d’opposition entre ceux qui veulent recentrer l’école sur sa prétendue tâche fondatrice, la transmission des savoirs intellectuels, et ceux qui tiennent qu’il n’y a pas d’enseignement sans éducation et qu’il faut bien repenser la forme scolaire actuelle devenue partiellement inopérante. Le changement des parents à l’égard de l’institution, d’autre part. Les classes moyennes ne se contentent plus d’évaluer la qualité de l’offre de formation, elles rentrent dans une posture critique et évaluative qui dépasse la simple posture d’usager.

 

 

les ruses cachées de l’ostensoir

 

Les chercheurs ne cessent d’alerter, tant sur le plan de l’apprentissage que sur celui de la conduite. Est-ce à dire que le cœur de l’école continue à battre de la même manière ? Non, on perçoit bien des changements de rythme, mais il s’avère qu’ils ne sont qu’une modification en trompe-l’œil. La recherche didactique a bien consacré l’avènement du constructivisme en lieu et place d’un fonctionnement ancestral. En mathématiques, Matheron et Salin (2002) examinent et confirment ce glissement, suite au reproche fait à l’enseignement des mathématiques : on y montrait un savoir, non les questions auxquelles il répond. Dans le processus classique, dit d’ostension (faut-il y voir une allusion à l’ostensoir divin ?), le professeur « montre » un objet ou une propriété et l’élève doit accepter de le « voir » comme le représentant d’une classe dont il pourra reconnaître les éléments dans d’autres circonstances (au cours d’exercices). Dans le processus constructiviste, le professeur organise le milieu et lui délègue la responsabilité des acquisitions, à partir de la connaissance du savoir visé et des processus d’acquisition des élèves. Or, que s’est-il passé ?

L’institution scolaire a assumé l’enseignement par ostension jusque vers la fin des années soixante-dix, date à partir de laquelle l’influence du constructivisme piagétien et les développements de la didactique ont établi l’importance de la résolution de problèmes et de l’activité de l’élève pour la construction des connaissances. Dans le contrat d’ostension, rien n’assure que les élèves seront capables de mobiliser par eux-mêmes, dans une autre situation, les connaissances qu’ils semblaient maîtriser à l’issue de la situation d’enseignement. Le changement a-t-il eu lieu dans les pratiques ? Non, parce que l’ostension assumée a laissé la place à l’ostension déguisée, notamment à travers la pratique des activités, courante en mathématiques. Au lieu de montrer ce qui est à voir, le professeur le dissimule derrière la fiction et l’élève découvre lui-même l’objet de l’enseignement par l’observation ou l’action demandées. Or la complexité du savoir à découvrir est telle que le professeur doit intervenir, trier les réponses des élèves en en valorisant certaines, afin de parvenir le plus simplement et le plus rapidement au savoir visé, qui sera ainsi dévoilé alors ostensiblement.

En matière de changement pédagogique, notent les recherches, parfois la ruse fait illusion, mais parfois il n’y a même pas d’illusion. Ainsi Langlois (2005) dénonce le fait que, au Maroc (et sans doute ailleurs…), l’enseignement spécialisé, en dehors d’une minorité, ne connaît que la pratique traditionnelle, au mépris des approches pédagogiques nécessaires et démontrées pour conduire une classe d’enfants en situation de handicap mental. Le modèle classique fait la loi : les tables sont alignées, les murs sont vierges, les enfants très sages et assis les bras croisés répondent au professeur quand il leur pose des questions. Le savoir est transmissif, les manuels sont identiques pour tous les niveaux, les progressions didactiques sont uniformes. L’apprentissage se fait par cœur, par imitation, par répétition. Les nostalgiques d’une forme d’école auraient-ils là de quoi se réjouir…

 

l’école de la cachette

 

S’inquiéter plutôt de l’évolution en cours et se réjouir alors du repli énoncé sur le cœur de l’école, ou tout au moins sur ce que l’on voudrait qu’il soit. La tentation de la sanctuarisation est en effet devenue très forte chez les responsables politiques, comme le souligne Bronner (2004). L’école a peur de la société qui l’entoure. L’ancien ministre philosophe de l’éducation nationale, Ferry, dans sa Lettre à tous ceux qui aiment l’école, dénonçait le mal causé à l’école par l’individualisme importé de la société vers l’éducation. L’école serait en crise parce qu’elle en est venue à privilégier l’innovation au détriment de la tradition, l’authenticité aux dépens du mérite, le divertissement contre le travail, la liberté illimitée au lieu de la liberté réglée par la loi. On aurait oublié l’école de la République, celle qui s’est construite contre l’Église et les familles, souligne l’ancien ministre, celle qui subit maintenant la revanche de la société. Souvenons-nous aussi que c’est Darcos (futur ministre de l’Éducation nationale), alors conseiller du ministre de l’éducation Bayrou, qui a popularisé en 1993 la notion d’école sanctuaire, proposant de recentrer l’école sur sa mission de transmission des savoirs, prônant un retour aux enseignements fondamentaux, à l’uniforme, à la sécurisation des locaux.

Ces ministres, et d’autres avec eux, rencontrent cependant bien des enseignants qui, dans le débat sur l’avenir de l’école, témoignent de leur crainte de voir les valeurs de l’école (travail, mixité, égalité, laïcité) bousculées par les valeurs de la société de consommation (séduction, immédiateté, facilité). Une telle inquiétude engendre une tonalité nostalgique, qui débouche facilement sur l’exigence d’un plus grand cloisonnement du monde scolaire et sur la revendication de fermer, protéger, défendre l’école. Ces ministres séduisent à leur tour en reprenant ce discours de la restauration de l’école traditionnelle. Les recherches ont beau montrer que cette sanctuarisation est une illusion, pour plusieurs raisons : l’école sanctuaire n’a pu fonctionner dans le passé que parce qu’elle n’accueillait pas tous les enfants et que, en laissant de côté rapidement les enfants des « classes dangereuses », elle évitait que les tensions de la société s’introduisent ; le communautarisme n’est pas d’abord une question scolaire, mais il témoigne de l’ampleur de la ségrégation sociale, voire ethnique, des quartiers ; la focalisation sur les maux extérieurs de l’école tend à réduire au minimum la réflexion sur les facteurs internes de dysfonctionnement. Il n’empêche, les recherches ont tort au regard des aspirations des acteurs et des annonces des politiques. Il faut bien en conclure que le cœur de l’école a désormais besoin d’être assisté. Mais, s’il bat encore et toujours de ce côté-là, on comprend que l’école ait plus que du mal à changer et que le fossé s’accroisse entre bien des praticiens et des responsables institutionnels d’une part, et une grande partie des chercheurs d’autre part. Autant en prendre acte.

 

 

1.1.3 – L’interrogatif comme modèle

 

Ceci étant, qu’est-ce qui aujourd’hui se donne à voir plus précisément sous le terme de pédagogie traditionnelle ? On peut l’envisager soit sous un angle spécifiquement disciplinaire, soit de façon plus générale. La pédagogie des sciences s’inscrit dans le premier schéma. « Sciences en société », un colloque européen tenu à Paris en 2008, a déploré le fait que les pays développés souffrent sans exception d’une désaffection des jeunes pour les filières scientifiques. Et, pour l’expliquer, il pointe du doigt la façon dont les sciences sont enseignées : trop de théorie, pas assez de pratique ; les enseignements qui n’invitent pas au questionnement ; une approche trop disciplinaire et cloisonnée ; une hyper-sélection. Pourtant les jeunes européens ne se désintéressent pas de la science, ils en ont même une image positive ; par contre c’est la désaffection qui les a gagnés. Il existe donc un consensus sur la nécessité de changer la pédagogie classique des sciences et la formation des professeurs, de commencer plus tôt l’apprentissage dans ce domaine, de valoriser l’expérimentation et l’investigation aux dépens des cours magistraux.

 

petit maltraité de l’amour des sciences

 

Est-ce à dire que rien n’a changé dans cet enseignement ? Venturini (2004), faisant le point des recherches sur les attitudes des élèves envers les sciences, relève que, depuis quinze ans, il y a bien une tendance à privilégier les activités expérimentales par rapport aux stratégies d’apprentissage par transmission et résumé. Cette évolution est populaire chez les élèves, notamment du côté des filles. L’importance des relations sociales en classe (dialogue avec l’enseignant, travail en groupe) joue bien sur les attitudes envers les sciences. L’activité de l’élève au sein du groupe, l’aptitude de l’enseignant à expliquer, conseiller, diriger, ce sont là des facteurs à encourager (davantage encore pour les filles). On connaît les caractéristiques du cours de sciences qui favorise une attitude positive chez les élèves : une forte participation des élèves, une bonne relation entre eux, un soutien personnel des professeurs, une utilisation de stratégies d’enseignement variées, des règles clairement définies, un ordre et une organisation de l’enseignement établis et lisibles, une compétition moyenne entre les élèves. Soit, tout de même, une rupture sensible avec la pédagogie traditionnelle.

Mais laquelle ? Que faut-il entendre sous ce nom, de manière générale ? Guigue (2003), analysant l’ordinaire d’un lycée de banlieue, souligne combien les discours pédagogiques de changement donnent lieu, chez les professeurs, à des discours ambivalents, voire même contradictoires. Le quotidien, lui, relève d’une pédagogie interrogative stéréotypée. Même si le but énoncé est de faire discuter les élèves pour qu’ils réfléchissent, dans les faits les élèves « grattent ». Les éventuelles pratiques innovantes sont abandonnées et le lycée semble revenu à « une forme d’activité » basée sur des pratiques interrogatives et démonstratives, persuasives et expositives. Les tables sont alignées en trois rangées face au tableau ; le discours suivi du professeur est troué de questions explicites ; les questions précises et sans ambiguïté supposent des réponses courtes et souvent uniques ; l’attention est centrée sur le seul cours du professeur qui cherche à mobiliser des connaissances ponctuelles ; le rythme est rapide ; les interactions professeur-élèves sont fluides, mais peu de questions viennent des élèves ; il peut être fait appel à la culture contemporaine.

Ce modèle pratique interrogatif dominant est en fait un pâle reflet de ce qui est prôné par la théorie en vogue, à savoir l’enseignement interactif. Taurisson (2005) souligne la rupture entre théorie, pratique et formation. La classe correspond si peu aux théories que ses praticiens n’osent pas en parler, si bien que les théories en arrivent à isoler encore un peu plus les enseignants. Les théories changent, les pratiques persistent. En Grande-
Bretagne par exemple, malgré une formation à la pédagogie par objectifs depuis les années soixante-dix, le type d’évaluation qui en découle n’a toujours pas d’influence sur la planification de l’enseignement faite par les professeurs. De nos jours, c’est l’interactivité qui est donnée comme le gage de la qualité de l’enseignement, entre deux limites, l’élève muet du cours magistral et l’élève complètement pris en charge de l’enseignement programmé. Dans l’enseignement interactif, les échanges entre les élèves et le professeur sont nombreux dans la classe, le professeur agit auprès de chaque élève à travers le groupe classe, la classe reste structurée par la présence et l’action du professeur, l’activité dans la classe s’organise donc autour du professeur. À noter enfin ceci, déstabilisant : plus le professeur est interactif et plus il lui faut improviser.

Mais ce n’est pas le seul obstacle à la diffusion de ce modèle. Les contraintes posées par le contexte d’enseignement (le type d’élèves, les manuels, les contenus, l’image à défendre, l’environnement administratif) jouent un rôle essentiel dans la construction des « plans mentaux » des professeurs et limitent fortement les possibilités d’évolution. Or réaliser une intention pédagogique consiste à inverser les priorités, c’est-à-dire à faire prendre le pas au projet sur le contexte. Les avancées théoriques sont bien réelles, mais elles restent hors du champ des réalités si elles ne sont pas intégrées progressivement dans une pratique réfléchie, si elles ne respectent pas la complexité de la situation et l’expertise de fait de l’enseignant. Résultat ? Les changements pédagogiques se diluent en pratiques minimales. L’enseignement interactif devient un enseignement interrogatif, forme dominante de la pédagogie traditionnelle aujourd’hui. Vygotski avait certes en 1934 affirmé que l’expérience pédagogique et la recherche théorique allaient dans le même sens, force est de constater qu’il n’en est rien… Lisons-le cependant : « Sous l’angle théorique, aucun doute n’est vraiment permis : la thèse selon laquelle l’enfant acquiert dans le processus d’apprentissage scolaire les concepts tout prêts et les assimile comme on assimile n’importe quelle habileté intellectuelle est totalement dénuée de fondement… L’expérience pédagogique nous apprend, non moins que la recherche théorique, que l’enseignement direct des concepts s’avère toujours pratiquement impossible et pédagogiquement sans profit. » (1997, p. 277). Ce n’est certainement pas la pédagogie interrogative qui va inverser le cours des choses sur ce plan. Bref, le modèle fait pâle figure mais il est omniprésent.

 

 

1.1.4 – L’Amérique comme exemple ?

 

Même si l’Amérique du Nord n’est pas le monde, il reste qu’on est obligé de constater que les nouvelles conceptions pédagogiques viennent de plus en plus de ce continent. Il est dès lors particulièrement intéressant d’examiner ce qu’il en est de la pédagogie traditionnelle de l’autre côté de l’Atlantique nord. Est-ce différent ? Pelgrims Ducrey (2001), dans une revue de littérature sur les résultats de recherches américaines, est formelle : la pédagogie traditionnelle y domine sans conteste. Ce modèle de l’enseignement ordinaire est caractérisé par une double configuration : l’enseignant expose, en situation collective, un contenu spécifique aux élèves invités à écouter ou à répondre à une question fermée initiée par l’enseignant ; il contrôle ensuite les tâches scolaires de type papier-crayon que les élèves exécutent en situation individuelle. Par contre, les situations d’apprentissage impliquant des interactions entre pairs ou visant des processus cognitifs de haut niveau par la discussion, la découverte, la verbalisation du raisonnement, la prise de décision de la part de l’élève, sont rarement observées. Sachant que les modes d’organisation sociale des conditions d’apprentissage sont l’indice des interactions sociales susceptibles d’émerger, les travaux corroborent la prédominance des leçons collectives et du travail individuel, de même que la rareté des situations impliquant des interactions entre pairs sous forme de compétition, collaboration, coopération ou tutorat.

 

la pédagogie serait-elle l’art du yo-yo ?

 

Ce qui ne revient pas à dire que la pédagogie américaine n’a pas évolué. Ses grandes tendances sont rappelées par Montagutelli (2001). Au début du xxe siècle, la pédagogie progressiste (l’enfant est au centre des préoccupations ; l’enseignant pédagogue doit s’adapter à lui) sert de référence. Elle se trouve dans sa phase finale dans les années trente et quarante, même si elle connaîtra un renouveau dans les années soixante-dix. Elle est remise en question par les partisans d’un retour à une pédagogie plus stricte et à un enseignement plus systématique et rigoureux au nom de l’excellence. Après 1945, l’école progressiste est prise dans la tourmente de la guerre froide et l’hystérie du maccarthysme (vaincre le communisme et gagner la compétition technologique). Dans les années cinquante et au début des années soixante, les enseignants reviennent ainsi à des méthodes pédagogiques plus traditionnelles et plus exigeantes, où l’enseignement des matières de base est renforcé. Le secondaire est alors divisé en trois filières qui trient les élèves selon les résultats : academic pour les meilleurs, general pour les moyens, vocationnel pour les autres. À la fin des années soixante et au début des années soixante-dix, le thème dominant devient celui de la lutte pour la déségrégation de la plupart des minorités, au nom de l’égalité des chances, pour une éducation de qualité égale pour tous les jeunes. Ce qui débouche dans les dernières années sur la recherche de l’égalité (mais sans grands résultats) et l’affirmation de la qualité de l’éducation comme enjeu national. Mais aussi, nous l’avons vu, sur la domination d’une pratique pédagogique traditionnelle.

Comment se fait-il que la pédagogie progressiste, qui a tellement marqué les conceptions éducatives du xxe siècle, ait ainsi disparu au fil des ans en Amérique du Nord ? Labarée (2006), dans une contribution pertinente qui permet de distinguer plusieurs niveaux, explique qu’en fait cette pédagogie a bien gagné la bataille des idées dans la formation, mais qu’elle a perdu la bataille des pratiques face à un autre mouvement de réforme éducative au tournant du xxie siècle, mouvement qui signe l’ancrage de la pédagogie traditionnelle. Que faut-il donc entendre par progressisme pédagogique ? Des choses bien connues : baser l’instruction sur les besoins, les intérêts et les stades de développement de l’enfant ; enseigner aux élèves les compétences dont ils ont besoin pour apprendre n’importe quel sujet ; promouvoir la découverte et l’apprentissage par soi-même à travers la participation active de l’élève ; avoir des élèves qui travaillent sur des sujets qui correspondent à leur intérêt et qui soient socialement pertinents ; promouvoir les valeurs de communauté, de coopération, de tolérance, de justice et d’égalité démocratique. Bref, ce langage dominant de l’enseignement centré sur l’enfant, de l’apprentissage par découverte, de l’apprendre à apprendre, ce langage porté par le constructivisme régnant, a bel et bien dominé l’éducation américaine au xxe siècle. Plus précisément il a dominé les lieux de formation des enseignants, soit les educational schools. Seulement ces beaux idéaux éducatifs sont à l’opposé du mouvement de réforme éducatif américain actuel qui, lui, vise à établir une structure académique rigoureuse des programmes scolaires, place des standards de performance pour les élèves, utilise des examens à grand enjeu pour motiver les élèves à apprendre le programme et les professeurs à l’enseigner.

La victoire de ce modèle est désormais patente. Comment s’est-elle construite ? Selon les historiens de l’éducation, le progressisme pédagogique a eu un impact énorme sur la rhétorique éducative, mais il a en fait peu touché les pratiques pédagogiques. L’enseignement dans les écoles américaines demeure centré sur l’enseignant, la gestion de la classe reste la priorité des professeurs, les matières traditionnelles dominent les programmes, les manuels et les discours du professeur continuent à être les vecteurs de la diffusion du programme, apprendre consiste à répéter ce que disent les manuels et les professeurs, les tests mesurent ce que les élèves ont réussi à apprendre. Autrement dit, la formation n’est pas parvenue à s’implanter dans les écoles ; les avocats du progressisme pédagogique étaient bien logés dans les educational schools que personne ne prend au sérieux, surtout pas leurs collègues des universités qui ne les considèrent pas comme des pairs. Le xxe siècle est bien l’histoire d’une convergence entre l’histoire des educational schools et l’histoire du progressisme centré sur l’enfant, mais ce n’est là que l’alliance de deux perdants, le premier ayant perdu la bataille de l’éducation supérieure, le second celle du contrôle des écoles américaines.

 

Pyrrhus était-il pédagogue ?

 

C’est dans la première moitié du xxe siècle que tout s’est joué. Les progressistes administratifs ont écrasé les progressistes pédagogiques : Thorndike (symbole de la psychologie behavioriste) a gagné la structure et la pratique éducatives, tandis que Dewey (symbole du renouveau pédagogique) n’a gagné que la rhétorique. Utilitarisme (l’efficacité sociale du système scolaire en interne et par rapport aux besoins de l’économie et de la société en externe) et différentialisme (la différenciation des plans d’étude à travers une approche curriculaire qui veut faire correspondre les différences de capacités intellectuelles des élèves avec les différentes exigences mentales de la gamme des rôles exigés par une société industrielle complexe), bases du progressisme administratif, l’ont emporté sur le romantisme (la nature humaine foncièrement bonne d’un enfant qu’il faut laisser se développer en tant qu’être autonome) et le naturalisme (le développement des capacités de l’enfant dans un apprentissage holistique centré sur l’interdisciplinarité, les thèmes et les projets), bases du progressisme pédagogique. Ceci étant, il y avait bien une hostilité active conjointe des deux progressismes à l’égard des plans d’études académiques traditionnels, où les matières scolaires sont basées sur les disciplines. Mais les raisons différaient : les administratifs se centrent sur les connaissances utiles pour remplir les rôles sociaux et économiques d’adultes ; les pédagogiques veulent lever les entraves à l’intérêt des élèves et aux principes de l’apprentissage. Les administratifs sont au pouvoir, tant pour la gestion (création de grands groupes scolaires gérés par des professionnels de l’administration) que pour les plans d’études (à centration de plus en plus professionnelle et à structure différenciée).

Il reste cependant à comprendre pourquoi les progressistes administratifs ont gagné. Plusieurs raisons peuvent être invoquées, toujours selon Labarée : leur message de réforme tente les personnes au pouvoir (efficacité, économies, adaptation, fonctions économique et sociale) ; le côté utilitariste est plus facile à vendre que le côté romantique ; l’activité de la science est plus probante dans la quantité incroyable de tests, de statistiques et d’enquêtes visant à « prouver » la valeur des réformes que celles qui cherchent à démontrer l’efficacité empirique de la pédagogie du projet, par exemple ; la focalisation sur la gestion des écoles et la structure des programmes est beaucoup plus payante que la centration sur les enseignants et leurs pratiques en classe. En tout état de cause d’ailleurs, Dewey a aussi perdu la bataille des écoles parce qu’il s’est retiré rapidement du champ (huit ans entre 1896 et 1904) ; ensuite il a pensé la théorie éducative, pendant que les administratifs, eux, étaient dans les écoles. Résultat ? Les professeurs des professional schools délivrent leur enseignement et leur recherche à l’intérieur de la structure définie par Thorndike, mais leur cœur et leur esprit appartiennent à Dewey, ne serait-ce que pour se donner de l’air et un idéal. Et c’est ainsi que la rhétorique inoffensive du progressisme pédagogique sert à rêver et à croire. Elle crée un paravent idéologique nécessaire pour l’éducation à l’efficacité sociale qui, en tant que processus éducatif, est mécanique, aliénante et monotone, avec un programme ennuyeux et une pédagogie décourageante, et qui, en tant que fonction sociale, est froidement utilitariste et socialement reproductrice. Le système éducatif américain privilégie l’efficacité sociale (et non une éducation libérale), la transmission d’un plan d’études (et non l’implication dans l’apprentissage), les matières scolaires différenciées (et non un large accès à la connaissance), la reproduction sociale (et non l’opportunité sociale). Les progressistes pédagogiques, eux, continuent leur victoire à la Pyrrhus dans le domaine aérien de la rhétorique éducative, parvenant même parfois à faire croire à leurs adversaires qu’ils gouvernent la réalité, alors qu’ils ne maîtrisent que les discours. Ne l’oublions pas cependant : le progressisme administratif l’a emporté, parce qu’il a pu se couler dans le lit de la pédagogie traditionnelle, la digérer et la renforcer, en en modifiant certains paramètres ; le progressisme pédagogique, lui, à l’inverse, était et reste frontalement opposé et extérieur. À tout bien considérer, en Amérique du nord ou ailleurs, le changement pédagogique ne se fait pas. Tel est le constat que nous devons dresser.

 

 

1.2 – LES FONDEMENTS DES PRATIQUES ENSEIGNANTES : UNE EXPLICATION ?

 

Constater, c’est une chose. Expliquer, c’en est une autre. Certes nous avons déjà, dans ce qui précède, rencontré des éléments permettant de comprendre cet état de fait. Mais ils ne sont pas suffisants. Il peut être intéressant de rechercher, dans les travaux scientifiques contemporains en éducation, les raisons qui sont données à cette résistance cumulée au changement pédagogique. Ne retenons ici que quelques aspects, du côté de la société d’une part, du côté des enseignants d’autre part.

 

 

1.2.1 – Du côté de la société

 

À vrai dire, le développement précédent sur l’évolution des rapports entre la société américaine et son école se retrouve souvent dans les analyses de la sphère proprement française. Ainsi l’utilitarisme dominant, si prégnant dans les valeurs intra- et extra-scolaires, caractérise très bien les lycéens actuels, comme le souligne Barrère (1997). Ils attribuent une utilité globale aux études et plus encore aux diplômes auxquels elles préparent. Mais cela suffit-il à les faire travailler et à trouver un sens à leur travail ? Les enquêtes auprès des lycéens témoignent de leur instrumentalisme très prégnant, mais aussi de la persistance d’un intérêt intellectuel, néanmoins distant de la culture gratuite. En effet cet utilitarisme prospère précisément sur la fragilité de l’intérêt intellectuel ; il permet de travailler pour la note immédiate, la moyenne et l’orientation ; il devient ainsi support de sens et générateur de pratiques réelles (travail effectif, investissements calculés, bénéfices scolaires attendus). La note devient alors centrale, elle phagocyte l’intérêt intellectuel, qui se développe si la note est bonne et se dissout si elle est mauvaise. La gratuité du savoir n’est pas à l’ordre du jour, tandis que l’intérêt intellectuel est soumis à une grande fragilité.

 

l’entretien des malentendus, base de la réussite de l’école

 

Le désir de lier les savoirs scolaires et le monde contemporain a beau être patent chez de nombreux lycéens, la conception académique des savoirs et de leur enseignement ne peut rejoindre cette demande que par bribes. La réponse lycéenne est alors l’instrumentalisme, qui conduit à l’extrême, se dissocie de tout contenu et ne peut produire de sens à long terme. Et l’on voit les élèves développer diverses formes de défense de leur « moi », du chahut anomique à l’abandon du travail qui désarme l’évaluation de soi. L’opposition frontale à l’école et la culture anti-scolaire restent faibles pour autant, car le discours institutionnel sur le travail et sur le lien entre l’effort et la note est fortement intériorisé. Ainsi va la machine scolaire du côté des élèves. Les professeurs s’en satisfont-ils ? Oui, d’une certaine manière, parce que les perspectives des uns et des autres fonctionnent sur le décalage et l’asymétrie, toujours selon Barrère (2003). Les préoccupations des élèves et des professeurs ne sont pas semblables : la compréhension et le maintien des traces des cours pour les premiers, l’activité et la participation des élèves pour les seconds. Pour les élèves, un cours bien écouté, c’est un cours compris, c’est un cours déjà appris. Ils réclament donc un professeur qui « explique bien », pour avoir à « moins travailler pour comprendre » en dehors du cours. Un bon cours, c’est un vrai cours, un cours qui peut être pris en notes, donc un cours clair, structuré, agrémenté d’anecdotes qui permettent de souffler, prononcé par un professeur qui ne parle pas trop vite (surtout de la part des élèves moyens ou en difficultés).

Les professeurs ne contrôlent pas les notes prises par les élèves. Pour eux, un bon cours, c’est un cours où les élèves sont actifs, c’est un cours participatif, à la jointure des nécessités pratiques de la classe et du discrédit du cours magistral. Ce dernier ne disparaît pas, il sert de filet de sécurité si le dialogue ne prend pas, s’il faut accélérer par rapport au programme ou s’il faut tenir une classe difficile. L’expression des élèves se présente comme la garantie de leur motivation scolaire, et non comme l’espace de la construction des savoirs. La motivation est le signe de l’intérêt pour le cours et de l’attitude favorable envers l’enseignant. Les élèves, eux, ne l’entendent pas de la même manière. De leur point de vue, la participation orale n’est considérée que comme un petit plus, une tâche facultative, peu intégrée à l’apprentissage. C’est une mise en scène de l’adhésion à des normes scolaires, les bons élèves posant des questions, les autres restant en dehors. L’ordre scolaire reste perçu par les enseignants comme un continent relativement autonome des questions d’apprentissage en tant que telles. Pour les élèves, l’adoption d’un comportement favorable au travail est une contrainte plus ou moins impérieuse, ce n’est pas un travail à proprement parler. Elle passe par une faculté de concentration individuelle et par l’instauration de conditions collectives de l’ordre scolaire.

L’autorité reste ainsi une question problématique pour tous les enseignants. Elle ne donne pas de satisfaction professionnelle et elle engendre des tâches très répétitives (travaux faits ou non, sanctions, entrées et sorties, etc.). « On n’est pas des flics », s’insurgent les professeurs. S’ils n’ont pas de nostalgie de l’autorité verticale, ils craignent d’avoir à faire beaucoup et à devoir assurer dans ce secteur. Ils refusent « le sale boulot », celui qui est rendu nécessaire par l’échec des nouvelles modalités de l’autorité et de la régression aux formes les plus traditionnelles. Ainsi la préoccupation de la participation rentre souvent en tension avec celle de l’ordre scolaire (faire parler et faire taire, discrédit du cours magistral). « Le désordre est le principal objet synthétique de la réputation des autres enseignants. » (Barrère, 2003, p. 16.) La peur du bruit qui franchit les murs reste viscérale. Et les compétences du maintien de l’ordre scolaire ne vont pas de soi : éviter de confondre, face aux élèves, le jugement sur le travail et le jugement sur la personne ; interpréter correctement les différents niveaux de langage ; maintenir la dialectique entre les manifestations du rôle et celles de la personne. Quant aux élèves, face à l’ordre scolaire, ils naviguent dans l’ambivalence de la dualité normative entre les comportements valorisés au sein du groupe de pairs et les interdits de l’institution et des adultes. Ils se sentent relativement maîtres de leur attitude, mais ils relativisent généralement leur responsabilité, sur le vécu du groupe ou la stigmatisation des élèves les plus faibles par exemple. Ils ont donc tendance à se dégager des problèmes et de leurs solutions éventuelles. Ce que ne peuvent pas faire les professeurs, qui, eux, se sentent toujours responsables, même si leur maîtrise est particulièrement incertaine. Il n’est donc pas étonnant que la question des relations et des émotions soit le centre du travail enseignant, la conduite du cours prévalant sur l’apprentissage comme tel. Mais tout ceci reste fondé sur des malentendus entretenus, des décalages implicites et des asymétries pertinentes, qui permettent à la pédagogie traditionnelle de perdurer.

 

le fruit des contraintes

 

Et de perdurer, malgré la force et la justesse des critiques. On voit ainsi Crahay (1989) s’étonner de la persistance de cette pédagogie face aux critiques de l’Éducation nouvelle tout au long du xxe siècle au nom de l’autoritarisme, du formalisme et de l’élitisme. Alors que la pédagogie traditionnelle se donne comme tâche première de mettre l’enfant en contact avec des modèles de pensée et de comportement, l’école nouvelle place sa confiance dans le contact direct de l’enfant avec la réalité. L’enseignant n’est plus là pour guider la pensée de l’enfant pas à pas, mais il la laisse se déployer spontanément pour la réorienter ensuite, l’amplifier ou la développer. La valeur des idées centrales de l’Éducation nouvelle est indéniable, nous dit-il ; bon nombre d’enseignants y adhèrent même, mais peu l’appliquent réellement, comme le montre un grand nombre d’études rigoureusement menées un peu partout dans le monde. Pourquoi en est-il ainsi ? En raison du rôle déterminant, dans la stabilité des pratiques d’enseignement, des attentes du corps social et des objectifs éducatifs institutionnels généraux, des règles de fonctionnement de l’institution et, entre autres, de l’organisation hiérarchique des rapports de pouvoir. Il y aurait donc une antinomie fondamentale entre les objectifs de l’Éducation nouvelle et la finalité instituée de l’école actuelle et dominante. Les adeptes de l’école nouvelle défendent une pédagogie où l’enfant élabore des projets et s’assigne des tâches complexes qui l’amèneront à établir un plan à assez longue échéance, au sein duquel il décidera des phases ou des réajustements à apporter au projet ou aux procédures envisagées au départ. Seulement, pour les professeurs, il est loin d’être assuré que l’activité spontanée des enfants conduira au même aboutissement qu’un apprentissage dirigé par le maître. Laisser l’initiative à l’enfant revient souvent à se mettre en porte-à-faux par rapport aux contraintes du programme. Alors l’enseignant choisit de se placer au centre avec le programme, en accord avec les contraintes implicites et explicites de la société en matière d’éducation.

 

 

1.2.2 – Du côté des professeurs

 

Nous venons de le voir à l’envi, en fait les analystes de l’explication de la permanence des pratiques pédagogiques, même s’ils vont chercher des éléments du côté de la société (finalités du système, structure de l’institution, comportements des élèves), en reviennent le plus souvent au fonctionnement des enseignants. Là semble être le nœud du problème, même si parfois on le considère comme un effet. Les descriptions sont nombreuses et elles vont dans le même sens : si les choses ne bougent pas, ou pas vraiment, c’est bien parce que majoritairement les enseignants font tout, ou presque, pour cela. On analysera ainsi la culture individualiste des professeurs. C’est ce que fait Gather Thurler (2000) de manière très ferme. La participation et l’autonomie des établissements, nous dit-elle, bien que revendiquée par l’avant-garde et l’aile militante de la profession, ne font pas l’unanimité des enseignants. Elles n’ont guère plus de chance de rencontrer leur aval que n’importe quelle innovation. D’autant plus que toute démarche de décentralisation contraint les professeurs à collaborer davantage entre eux, ce qui est dans nombre de cas perçu comme une exigence abusive, coûteuse en temps et ne correspondant en rien à la spécificité du métier d’enseignant. Les stratégies actuelles du changement ne sont plus tout à fait aveugles à la question du sens de ce changement, mais elles oublient que résister à une réforme, c’est se préserver, s’affirmer, dire non à la bureaucratie, au pouvoir et aux experts, autant de profits indépendants du contenu même de la réforme.

Le métier de professeur fait partie de ces professions qui favorisent l’isolement : il demeure légitime de travailler seul, dans un espace protégé de toute ingérence. L’individualisme est installé au cœur de l’identité professionnelle, et non pas la coopération professionnelle. L’individualisme, précise Gather Thurler, est évidemment un mode paradoxal de coopération, qui assigne à cette dernière un caractère exceptionnel et marginal, ce qui conditionne la faible ouverture des professeurs aux projets collectifs. En l’absence de la pression au changement que produisent de nouvelles idées, l’isolement et l’individualisme forment une combinaison favorable au conservatisme pédagogique. Les enseignants privilégient les formes d’enseignement « ayant fait leurs preuves », ils limitent les risques. Dans cette culture individualiste, les professeurs développent principalement trois attitudes à l’égard de leur métier : immédiateté (planification à court terme au sein de la classe), conservatisme (refus des discussions et des projets qui remettent trop en cause), isolationnisme (attitude de chacun pour soi et refus des causes communes). Autrement dit, il ne faut pas considérer que cet individualisme est imposé aux enseignants, ils y trouvent en fait largement leur compte et ils contribuent à reproduire le système, même lorsqu’ils en souffrent plus ou moins confusément. Cependant l’individualisme est aussi dans une large mesure inscrit dans l’histoire de l’institution scolaire et du corps enseignant. Les deux se font écho. Une grande partie des comportements et fonctionnements relève d’une logique bureaucratique qui, en dépit de ses imperfections et de ses limites reconnues, marque encore fortement les attitudes et les représentations des professeurs et des autorités scolaires. La logique bureaucratique normalise les individus tout en les isolant les uns des autres. Tel est le paradoxe du système qui rabote les différences, crée l’anonymat et l’interchangeabilité, cependant qu’il individualise les êtres humains tout en les amenant à se ressembler de plus en plus, mais les uns à côté des autres. Et donc à revendiquer leur individualisme pour se protéger.

 

être prof ou comment se faire tailler un costume

 

Individualisme donc, routines ensuite. Durand (2001) souligne combien la préservation des routines sécurisantes entre en jeu dans la permanence de la pédagogie traditionnelle. Quels que soient les disciplines enseignées et les enseignants concernés, les routines prédominent ; les constantes et les régularités marquent la vie dans la classe. Les règles en vigueur concernent les modalités de prise de parole, le niveau sonore toléré, les procédures d’évaluation, la nature des contenus transmis, l’utilisation des manuels, la succession des actions scandant les leçons, les modalités de contrôle des connaissances. Ces routines évitent la surcharge cognitive ; à ce titre, elles sont efficaces, mais elles constituent indéniablement un risque de sclérose. Toutes les formes pédagogiques se valent-elles de ce point de vue ? Certaines modalités d’enseignement sont beaucoup plus porteuses de perturbations potentielles que d’autres. Le cours ex cathedra permet un contrôle plus facile de la classe que le travail en petits groupes. On comprend mieux pourquoi le travail en ateliers ou en groupes restreints est très rarement envisagé dans une classe perturbatrice et pourquoi les contenus difficiles sont réservés à des classes calmes et malléables. Ainsi la capacité à maintenir l’ordre et à endiguer les problèmes de discipline est une des raisons de la pérennité de formes d’enseignement traditionnelles.

Individualisme, routines, mais aussi retrait par rapport aux interactions dans la classe. À ce sujet, Cuisinier (2007) se demande pourquoi les enseignants ne mettent pas en place une pédagogie des interactions. De nombreuses recherches, en effet, montrent que, quelle que soit la discipline enseignée ou l’âge des enfants, les situations interactives (comme la coopération) engendrent des progrès non seulement au niveau cognitif, mais également en termes de motivation ou d’émotion. Or, malgré cette importance donnée aux interactions, la pédagogie frontale reste dominante dans les classes. On peut considérer que le point de vue des enseignants concernant l’intérêt pédagogique des interactions intervient dans leurs choix pédagogiques et pondère l’ampleur des éventuelles difficultés de gestion pratique liées à leur mise en place. Autrement dit, les connaissances des enseignants sur le fondement scientifique des situations d’apprentissage en interaction sont peut-être déterminantes. Un questionnaire auprès des enseignants d’écoles élémentaires permet de les mettre à jour et donne les renseignements suivants : quelles que soient leurs caractéristiques (expérience, formation, classe), leur attitude est globalement favorable aux interactions. Mais cette attitude favorable varie en fonction de l’importance accordée au rôle de l’école dans différents domaines (construction des savoirs, développement de la personnalité ou de l’intelligence, socialisation). En particulier le point de vue sur le rôle de la socialisation joue comme une source de variations dans les réponses. Ainsi, lorsqu’ils privilégient le développement de la socialisation, les enseignants cherchent à développer la métacommunication à travers les interactions. Par contre, ceux qui privilégient le développement des savoirs sont plus affirmatifs sur le caractère individuel des apprentissages. Les interactions sont certes globalement perçues comme favorables au développement social, mais la dimension cognitive des bénéfices des interactions est moins connue et prise en compte. Le cognitif étant identifié à l’individuel par la plupart des enseignants, les pratiques pédagogiques dominantes ont beaucoup de mal à intégrer les interactions dans les dispositifs pédagogiques habituels.

Individualisme, routines, retrait par rapport aux interactions, mais encore refuge dans l’abstraction et l’universalisme. C’est ce que met en valeur plus particulièrement la psychologie sociale clinique. Dans son analyse sur la construction par les professeurs de leurs résistances au changement, Giust-Desprairies (2003) insiste sur le fait que la référence à l’abstraction et à l’universalisme est un moyen pour refuser les élèves tels qu’ils sont et la réalité telle qu’elle s’impose. À la suite de Castoriadis, on pose ici que l’imaginaire collectif est le lieu du psychisme et du social, et qu’il se dévoile dans les représentations. Or qu’est-ce qui caractérise l’imaginaire collectif des enseignants ? Le modèle républicain. Celui-ci, en mettant l’accent sur l’abstraction et l’universalisme, induit chez les professeurs des modes de défense qui les empêchent d’accepter les élèves réels et d’élaborer la réalité. Le sujet enseignant intériorise les représentations sociales qui l’entourent pour construire ses propres réponses, jusqu’à ce que l’étayage psychique ne fonctionne plus quand l’écart entre l’idéal qui les sous-tend et la réalité se fait trop grand. Alors il y a crise et mise en danger du sujet à nouer des liens, ce qui provoque un appel à la « restauration » et un recours aux « attentes magiques des enseignants ». La restauration renvoie à des réponses que l’on voudrait universelles, préconçues en extériorité. Dans les attentes magiques des enseignants, l’autre doit correspondre à la représentation faite en extériorité. Il est alors impossible de dégager de la situation des lignes de sens donnant de l’intelligibilité au vécu. L’autre est ainsi posé comme porteur d’un manque à combler par le professeur. La culture scolaire est construite sur un idéal de rationalité et de primat du savoir, au détriment de la subjectivité et de l’histoire du sujet. Elle est sous-tendue par un fantasme de maîtrise des situations, qui fait l’économie de la question de l’implication et qui réduit la socialité à des statuts et des rôles « tenus » par l’institution. Or les mutations actuelles se caractérisent par une accélération des processus d’altérité qui ne permettent plus aux scénarios construits sur un idéal de maîtrise de se maintenir. Tant et si bien que, pour les professeurs, l’expression du désir de l’élève, vécue comme un pouvoir exorbitant, est insupportable. Elle provoque ce refuge dans des principes devenus inopérants.

 

défilé de mode éthique

 

Individualisme, routines, retrait par rapport aux interactions, refuge dans l’abstraction et l’universalisme, et enfin style éthico-pédagogique traditionnel. À partir des profils d’action pédagogique, Jourdain (2002) a cherché à déterminer ce qu’elle appelle les styles éthico-pédagogiques des professeurs d’école, soit, chez les enseignants, leurs manières d’être, dans la classe, susceptibles de contribuer à la socialisation morale des élèves. Se fondant sur l’observation de variables relevant de l’organisation des activités d’apprentissage et de la relation éducative, elle dégage quatre styles : dévoluant, naturaliste, dirigiste, magistral. Dans le style dévoluant (centré sur le travail de groupe et lié à l’Éducation nouvelle), le professeur accepte que certaines choses lui échappent : il tolère les communications spontanées des élèves dans des situations ; il favorise les interactions entre élèves, en s’effaçant au profit des échanges et de la coopération entre élèves ; il contrôle les élèves de façon systématique et il procure une aide différenciée aux élèves en difficulté ; il sollicite fortement l’implication personnelle et l’activité de l’élève ; il adopte une attitude toujours positive à l’égard du travail produit et il minimise les erreurs. Dans le style naturaliste (centré sur la non-directivité), le professeur privilégie les interventions ponctuelles et spontanées : il revendique l’autonomie pour laisser les élèves évoluer sans lui ; il autorise les interactions et le travail de groupe sans s’inquiéter du contenu ; il assume une communication « officielle » lors des corrections au tableau, mais c’est un élève qui explique alors aux autres ; il opère donc un retrait quasi total durant les activités d’enseignement, laissant aux élèves la possibilité de communiquer spontanément, tout en maintenant une relation avec eux détendue et proche.

Ces styles dévoluant et naturaliste sont en fait minoritaires chez les enseignants. Les styles dirigiste et magistral l’emportent nettement. Qu’est-ce qui les caractérise ? La pédagogie traditionnelle, tout simplement. Dans le style dirigiste (cours vivant ou, à la rigueur, pédagogie par objectifs), le maître occupe une position centrale, omniprésente : toute interaction « légale » passe par lui ; il n’a confiance qu’en sa propre action et il organise les échanges verbaux ; la construction de la liberté individuelle et du rapport à l’autre ne peut se faire que sous son contrôle étroit et constant ; il apporte lui-même aux élèves en difficulté une aide accrue et une attention prolongée, mais sans vraie différenciation du travail ; il dirige l’ensemble des activités de la classe, tout en restant très proche des élèves, mais sur des modes de communication différents (maternage ou pression forte). Dans le style magistral (traditionnel classique), on ne voit pas d’interactions entre les élèves, ni d’interventions duelles maître-élèves en dehors du groupe-classe : la sollicitation vient strictement de l’initiative du professeur qui s’adresse à la classe dans son ensemble ; les élèves interrogés doivent donner des réponses conformes aux attentes de l’enseignant ; au nom de l’autonomie, le maître se garde d’intervenir dans les tâches qu’il propose (l’élève est seul, sans relation aux pairs) ; les tâches sont identiques, la distance est égale avec les élèves, l’aide individuelle est refusée au nom de l’égalité ; l’accent est mis sur les aspects négatifs du travail individuel produit par les élèves et l’ironie peut être grinçante, pour obtenir davantage d’efforts. 

Comme on le voit, on retrouve là les caractéristiques des pratiques pédagogiques dominantes, oscillant entre le modèle interrogatif dirigiste et le modèle magistral distancié. Les deux contribuant à comprendre le fondement des pratiques enseignantes : l’explication de ces comportements, de ces attitudes et de ces valeurs traditionnelles chez les professeurs tiendrait à un ensemble de facteurs que nous venons de déployer, qu’il s’agisse de l’individualisme, des routines, du retrait par rapport aux interactions, du refuge dans l’abstraction et l’universalisme, ou du style éthico-pédagogique dominant. Il ne faut donc plus s’étonner que la pédagogie traditionnelle, même sous des facettes non uniformes, triomphe dans le système scolaire. Comme si elle était devenue sa nature, son identité, sa parure. Mais alors, dans ce cas, que doit-on faire ?

 

 

1.3 – LA SOLUTION DE LA RESTAURATION

 

Puisque le changement ne se fait pas, c’est un constat, puisque les fondements des pratiques enseignantes sont bel et bien du côté de la pédagogie traditionnelle, c’est une explication, que peut-on encore vouloir et espérer ? Faut-il en prendre acte ou faut-il s’y opposer ? Or, ici, le débat est parfois curieux. On trouve en effet deux tendances chez les spécialistes de l’éducation. Certains estiment qu’il faut restaurer la pédagogie traditionnelle, comme si on s’en était éloigné. Les autres, les plus nombreux, se battent pour que l’on en sorte, comme si elle était toujours bel et bien présente massivement. D’une certaine manière les uns et les autres sont d’accord sur le diagnostic : le système éducatif est en crise. C’est la base commune, une base en fait de commune apparence qui évite de préciser les éléments en cause à différents niveaux. Ils divergent ensuite sur la cause de la crise. Pour les premiers, la cause tient aux méthodes nouvelles qui ont envahi les pratiques et les idées pédagogiques. Pour les seconds, la cause réside dans le maintien de la pédagogie traditionnelle qui ne cesse d’imposer son omniprésence. À première vue, après nos précédents développements, on pourrait penser que les seconds ont raison, puisque les pratiques sont restées massivement classiques. Pourtant on ne peut trancher le débat aussi rapidement, car, dans le même temps, nous avons vu aussi comment la dissociation entre les idées et les pratiques pouvait être vive. On peut donc avoir de nouveau une conjonction des antagonistes sur le mot d’ordre suivant : enseignants, il est temps de réconcilier ce que vous croyez et ce que vous faites, vos propos et vos actes. Les premiers demandant aux professeurs de renoncer à leurs idées, les seconds exigeant d’eux qu’ils récusent leurs actions. Examinons chacune de ces tendances inscrites dans le quotidien des débats éducatifs contemporains. Et commençons par les partisans de la restauration de la pédagogie traditionnelle.
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