



[image: e9782849222638_cover.jpg]










[image: portadilla.jpg]













DANS LA COLLECTION
« PÉDAGOGUES DU MONDE ENTIER »





Nietzsche éducateur – De l’homme au surhomme, Christophe Baroni.


L’Éducation fonctionnelle, Édouard Claparède.


Une méthode de travail libre par groupes, Roger Cousinet.


Le programme d’une école dans la vie, Ovide Decroly.


L’École et l’enfant, John Dewey.


L’Éducation morale, Émile Durkheim.


L’École active, Adolphe Ferrière.


L’École et le caractère, Friedrich Foerster.


Nouveaux pédagogues (2 tomes), sous la direction de Jean Houssaye.


Quinze pédagogues, sous la direction de Jean Houssaye.


Femmes pédagogues (2 tomes), sous la direction de Jean Houssaye.


Judo (Jujutsu) – Méthode et pédagogie, Jigoro Kano.


L’éducation maternelle dans l’école, Pauline Kergomard.


Le chant du cygne, Johann Heinrich Pestalozzi.


La pédagogie traditionnelle, Jean Houssaye.


Pédagogie Germaine Tortel – Un avenir pour l’école maternelle, Jean-Charles Pettier et Paulette Clad.


Pédagogues de l’Asie, Alain Trouvé.


Roger Cousinet – Une pédagogie de la liberté, Louis Raillon.


Être enfant au Moyen Âge, Pierre Riché.





RÉALISATION : Atlant’Communication





DIFFUSION/DISTRIBUTION


Volumen





COMPTOIRS DE VENTE :


Éditions Fabert (ouvert du lundi au samedi de 9 h 30 à 18 h)


20, rue Fabert, 75007, Paris. Tél. : 01 47 05 32 68


15, rue des Capucins, 69001, Lyon. Tél. : 04 37 28 96 17





Toute représentation ou reproduction, intégrale ou partielle, faite sans le consentement des auteurs, ou de leurs ayants droit ou ayants cause, est illicite (loi du 11 mars 1957, alinéa 1er de l’article 400). Cette représentation ou reproduction, par quelque procédé que ce soit, constituerait une contrefaçon sanctionnée par les articles 425 et suivants du Code Pénal.





© Éditions Fabert, Paris, 2014.


e-ISBN : 978-2-84922-263-8












COLLECTIONS CHEZ LE MÊME ÉDITEUR





AIDE AUX APPRENTISSAGES


CHANT DU REGARD


DROITS DE L’ENFANT


ÉDUCATION ET SCIENCES


HORS COLLECTION


JANUSZ KORCZAK


JE VEUX MON HISTOIRE


L’ÉCOLE AUTREMENT


LE FABERT


LES CAHIERS DE L’ARCHITECTURE SCOLAIRE


PENSER LE MONDE DE L’ENFANT


PROFS EN LIBERTÉ


PSYCHOTHÉRAPIES CRÉATIVES


QUAND LES PARENTS S’EN MÊLENT


ROMAN


TEMPS D’ARRÊT/LECTURES







POUR EN SAVOIR PLUS :


www.fabert.com







Éditions Fabert


107, rue de l’Université – 75007 Paris – France


Tél. 33 (0) 1 47 05 32 68


E-mail : editions@fabert.com












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 GÉNÉRALE
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1 – LA NÉCESSITÉ DE POINTS DE REPÈRE EN ÉDUCATION


L’éducation est sur le point de subir une révolution copernicienne : l’école comme centre de l’acte éducatif se modifie inexorablement. En effet, celle-ci est dans un processus de transformation où plusieurs positions sont possibles. La fourchette des possibilités se situe entre deux options limites. La première option consiste à rentabiliser l’école et à la rendre la plus efficiente possible. La seconde, à supprimer l’école devenue inutile, car l’information s’est dématérialisée (elle est partout dans les nuages !) et les réseaux sociaux sont devenus les véritables lieux d’échange de la connaissance. D’où la « soudaine » nécessité de réfléchir sur les points de repère en éducation.


Tout ce remue-ménage appelle une réflexion de fond sur la nature de l’éducation. En effet, dans un univers mondialisé où chacun a accès à une culture planétaire, nous pouvons nous attendre à des interrogations sur le sens de l’éducation, sur son utilité et sur les orientations qu’il faut donner aux systèmes de scolarisation. Nous avons besoin de faire apparaître au grand jour les enjeux éducatifs même si la tendance générale voudrait que l’on s’en tienne aux recettes pédagogiques. Voici quelques constatations préalables.


Une nécessaire réflexion sur les changements


Notre contexte culturel change rapidement. Nous vivons désormais dans une culture mondialisée marquée essentiellement par son instantanéité et par sa diffusion à l’échelle planétaire grâce aux technologies de la communication. En conséquence, le monde de l’éducation traverse non seulement une période d’incertitude quant à son positionnement face à tous les bouleversements sociaux et technologiques, mais il doit aussi affronter une volonté de réduire toutes les réflexions à des recettes pédagogiques alimentées à partir de l’idéologie du moment.


Ce qui doit nous amener à réfléchir notamment sur les points suivants : 1 – les demandes de la société, 2 – l’étudiant nouveau, 3 – le défi éducatif de l’enseignant.


1. Les demandes de la société


Qu’il le veuille ou non, l’enseignant se trouve au point de jonction de plusieurs attentes et plusieurs demandes qui viennent de partout.


Il y a, tout d’abord, les diverses instances gouvernementales qui élaborent des politiques d’éducation et qui établissent des cadres de fonctionnement. Or, ces cadres changent souvent au gré des élections. Nous nous devons d’examiner les politiques de l’éducation puisqu’elles nous placent à bord d’un train de changements dont nous n’avons pas nécessairement le contrôle (Jean Houssaye, 2011 ; Philippe Meirieu et Guy Avanzini, 2010 ; Philippe Meirieu, 2011).


Les enseignants doivent aussi rencontrer (dans certains cas : affronter) les parents qui, eux, sont confrontés à un grand éparpillement des réflexions sur l’éducation quand vient le temps de choisir pour leurs enfants une école, un collège ou une université. En effet, les parents souhaitent connaître la philosophie de l’éducation qui est prônée par l’établissement scolaire. On veut, par exemple, être au clair quant aux conséquences d’un choix d’une école Montessori, Freinet ou Steiner-Waldorf (Jean Houssaye, 2009).


Il y a, finalement, les problèmes sociaux et environnementaux, résultats d’une industrialisation débridée et purement mercantile, qui rendent incontournable une réflexion sur le rôle de l’école dans le changement social rendu indispensable (Michel Fabre, 2011). En effet, de plus en plus de personnes conviennent que l’exploitation de la nature et des êtres humains a des conséquences dont certaines sont irréversibles. Prisonnières d’une vision du monde basée sur le profit, la rentabilité et l’exploitation de la nature, les sociétés formulent des demandes à l’école tout en montrant une insouciance quant aux conséquences tragiques pour la vie sur cette planète. L’avenir n’est pas rose et chacun devra en assumer la responsabilité. Quand le profit domine les pensées et les actions, gérer les effets sur l’environnement coûte trop cher pour s’en occuper. Ainsi comme l’ont souligné les écologistes, le problème n’est pas la planète en soi, mais bien le comportement de l’être humain, son ignorance et, dans de nombreux cas, sa bêtise dévastatrice. Que feront donc les systèmes scolaires devant cette situation ?


2. L’étudiant nouveau


Avec l’arrivée de nouveaux médias sociaux, plusieurs s’interrogent sur le rôle de l’étudiant dans sa formation et sur le choix d’une théorie de l’éducation (Mark Tennant, 2012). Fini le temps où la connaissance se trouvait uniquement à l’école, à la bibliothèque, ou à l’université dans la tête de l’enseignant !


L’apparition des réseaux sociaux est une transformation majeure de l’espace habituel de la transmission de l’information. En effet, les lieux de la connaissance nécessaires pour exercer un métier ou accomplir une tâche ne sont plus limités à la salle de cours. Il est clair que la connaissance se construit de plus en plus dans les méandres des réseaux virtuels… devenus bien réels. Ce lieu de la connaissance, l’école, s’est fait doubler par les réseaux sociaux et par les outils individuels d’accès à l’information qui sont venus perturber la relation entre l’apprenant et la connaissance.


Les nouvelles structures de communication en réseaux définissent désormais un véritable champ mobile de la fabrication et de la distribution instantanée, en multipoints, des connaissances les plus récentes. La réseautique se caractérise aussi par une nouvelle distribution des lieux de la connaissance. Que doit faire l’étudiant avec l’utilisation des encyclopédies sur la Toile, les blogues, les groupes d’échange d’informations ?


3. Le défi éducatif de l’enseignant


Si les étudiants et les élèves vivent à l’échelle planétaire dans une concertation d’échanges d’informations, dans une construction instantanée de la connaissance, il est clair que les enseignants et les administrateurs doivent apprendre, eux-mêmes, à utiliser ces nouveaux moyens de communication, ne serait-ce que pour découvrir leur utilité et évaluer leur impact sur l’acte éducatif. D’où la nécessité de points de références pour bien comprendre ce que l’on doit faire en éducation et pour voir l’évolution de l’école (Sylvain Grandserre et Laurent Lescouarch, 2009).


Nous pouvons constater que de plus en plus d’établissements demandent aux enseignants en exercice de réfléchir sur leur pratique et d’expliquer leur vision de l’éducation (Paula Zwozdiak-Myers, 2012 ; Tracy Penny Light et autres, 2011). Dans plusieurs cas, on a recours à la technique du portfolio, qui est un dossier dans lequel on demande à l’enseignant de préciser ce qu’il entend par « enseignement » (Peter Seldin et autres, 2010 ; Meghan Burke et Val Whittlesey, 2010 ; Pascale Wouters, 2011). Comme le rappelle Rhea Apolinario (2011), c’est un portfolio professionnel qui comprend plus précisément la conception de l’éducation revendiquée par l’enseignant, ses objectifs pédagogiques et le choix de responsabilités à assumer. Par exemple, il est demandé à l’enseignant de formuler précisément sa philosophie de l’enseignement et de dire ce qu’il entend par un « bon enseignement » ou d’expliquer ce qu’il espère réaliser (Meghan Burke, 2010).


Le sens de l’acte éducatif


Ces quelques constatations préliminaires laissent entrevoir la nécessité de réfléchir sur le sens de l’acte éducatif et d’analyser les points de repère présents dans les différents écrits portant sur le sujet. Un acte éducatif est une activité qui combine une intention de formation, une explicitation des connaissances à acquérir, des habiletés à maîtriser, des attitudes à adopter et une stratégie pédagogique de communication à choisir.


Qu’on le veuille ou non, un acte éducatif est toujours porteur de valeurs et de finalités. Il renvoie toujours à des questions sur le sens de la vie et de la formation, à des prises de position qu’il faut déchiffrer et, ultimement, à une pratique éducative (Laurent Fedi, 2011 ; Rémi Casanova et Sébastien Pesce, 2011). L’acte éducatif actualise, dans la vie quotidienne de l’enseignement, des valeurs présélectionnées qui structurent la mission de l’école, se trouvent au cœur de l’éducation et constituent les balises d’un processus de transformation des personnes (Michel Fabre, 2011). Comme nous le rappellent William Penuel, Lawrence Gallagher et Savitha Moorthy (2011), plusieurs recherches démontrent que les stratégies de formation des enseignants sont moins efficaces si on n’a pas expliqué aux étudiants les modèles d’enseignement et les intentions des concepteurs de matériel pédagogique.


Il faut aussi noter que la réflexion sur le sens de l’acte éducatif peut être court-circuitée parce que l’on veut des résultats tout de suite. Dès lors, on se réfère aux théories éducatives à la mode et on plonge le plus rapidement possible dans une activité concrète et pratique. Voilà pourquoi ce sont souvent les modes, et non les réflexions de fond, qui déterminent le sens de l’innovation pédagogique. Ainsi, comme le démontre Peter Rennert-Ariev (2009), les conceptions de la formation ayant pour objectifs la compétence et la performance ne sont pas exemptes de fondements théoriques qui mériteraient une certaine analyse afin de savoir dans quel train nous embarquons quand nous choisissons une telle vue de la formation (Normand Baillargeon, 2011b ; Pierre Durrande, 2011).


2 – UNE GRILLE D’ANALYSE DES PHILOSOPHIES DE L’ÉDUCATION


La grille d’analyse utilisée dans ce livre est de type matriciel. Elle comporte quatre rangées correspondant aux quatre grandes intentions de l’éducation, ainsi que trois colonnes correspondant aux choix épistémologiques. Cela nous donne une catégorisation comportant les principales philosophies de l’acte éducatif. Voici quelques précisions.


Les grandes intentions de l’acte éducatif


Nous nous faisons tous une idée de l’utilité de l’éducation. Tout est question de priorité quand vient le temps de définir les orientations de l’acte éducatif dans la vie quotidienne. Il faut donc constamment revenir à des interrogations fondamentales que voici. Quels sont les enjeux ? Quel est le sens du changement proposé ? Où veut-on aller avec un tel projet de transformation de l’éducation ? Comment définit-on l’étudiant ? Quel contenu enseigner ? Quelles sont les modalités de formation à sélectionner ?


Quand nous parlons de l’acte éducatif, nous faisons référence à quatre grandes intentions, orientations différentes ou composantes prioritaires : 1 – connaître (acquérir des connaissances), 2 – apprendre (apprendre à apprendre), 3 – agir (intervenir dans la société), 4 – devenir (devenir une personne). Habituellement, les enseignants et les chercheurs mettent l’accent sur une de ces intentions quand vient le temps de définir une pédagogie ou un projet de changement pédagogique. Les grandes orientations de l’éducation peuvent se traduire en quatre possibilités, représentées dans le tableau 0.1 qui dégage pour chacune le but, l’objet et la définition de l’étudiant.


Tableau 0.1 Les grandes intentions de l’acte éducatif





	Intentions

	But

	Objet

	Étudiant





	1 – Connaître

	Qualifier

	Les contenus nécessaires pour une bonne formation

	Être connaissant





	2 – Apprendre

	Instrumenter

	Les outils de la connaissance (cognitifs, socio-émotifs et comportementaux)

	Apprenant





	3 – Agir

	Socialiser

	L’engagement social et écologique

	Acteur social





	4 – Devenir

	Humaniser

	Le devenir de la personne

	Personne







Les interprétations de la réalité de la connaissance


Nous pouvons distinguer les façons d’aborder l’acte éducatif en fonction de ce que les théoriciens et les praticiens entendent par la « réalité » de la connaissance (Marylin Chamblys, Patricia Alexander et Jeremy Price, 2012). Retenons trois choix qui s’offrent à nous.


En premier lieu, c’est la personne qui construit, elle-même, la connaissance. Nous avons alors un point de vue subjectif et nous obtenons une éducation qui met l’accent sur l’individu, l’apprenant, la personne.


En deuxième lieu, la réalité de la connaissance n’existe que dans des interactions entre un individu et l’univers ; c’est un point de vue intersubjectif. Ce choix favorise nettement une éducation qui se traduit dans des pédagogies interactives, interactionnelles et interpersonnelles.


En troisième lieu, la réalité est indépendante des vues de la personne et elle existe en soi. La réalité n’a pas besoin de nous pour exister. Nous avons alors un point de vue objectif qui appelle des pédagogies objectives, rationnelles et formelles. Le tableau 0.2 qui suit résume les principales caractéristiques des interprétations de la nature de la connaissance, c’est-à-dire le positionnement épistémologique au sens large du terme.


Tableau 0.2 Positions épistémologiques quant à l’interprétation de l’acte éducatif





	Interprétations

	
Le positionnement de base de l’acte


éducatif


	Éléments importants





	
1—


Subjectivisme


	L’évolution d’une personne en fonction de ses propres caractéristiques. Un processus de génération de son ordre personnel dans une mer d’événements.

	Événements, développement personnel et singulier, expression individuelle, autonomie, créativité.





	
2—


Intersubjectivisme


	L’organisation d’une totalité dynamique de facteurs interactifs. Être, c’est participer activement à un groupe.

	Champ de forces, interactions, interdépendances, liens dynamiques, expériences interpersonnelles.





	
3—


Objectivisme


	L’explication de l’ordre des choses et de l’univers. Une structure à modeler selon un certain ordre réel et objectif à respecter.

	Loi, ordre, standards, ordre rationnel, objets, éléments structurels, faits.







Tels sont les éléments qui concourent à définir une problématique globale de l’acte éducatif et qui justifient une réflexion urgente sur la nature des directions à prendre par les décideurs, les enseignants et les professionnels. D’où la nécessité de faire apparaître clairement les fondements, les principaux enjeux et les grandes stratégies de l’acte éducatif.


3 – LES PHILOSOPHIES DE L’ACTE ÉDUCATIF


Un acte éducatif est une réflexion qui comprend l’établissement d’une problématique, une définition des priorités et des propositions sur l’organisation de ce que doit être l’éducation. Il ne faut jamais l’oublier, toutes les conceptions de l’éducation et de la pédagogie véhiculent des ensembles de valeurs qu’il faut découvrir et faire apparaître au grand jour (Armin Geerts, 2010, Nancy Stein et Steven Raudenbush, 2010).


Si nous tenons compte de ces réflexions et si nous combinons dans une matrice les composantes prioritaires de l’acte éducatif (la priorité étant soit sur l’acquisition de connaissances, soit sur la maîtrise de l’apprentissage, soit sur l’intervention sociale, soit sur le devenir d’une personne) et les positions épistémologiques classées en trois groupes : subjectives, interactives, objectives, nous obtenons une matrice qui nous permet de mieux repérer, distinguer, analyser et comparer douze groupes de philosophies et de l’éducation. C’est ce qu’illustre le tableau 0.3 qui suit.


Tableau 0.3 Philosophies de l’acte éducatif
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Voici une brève présentation des douze groupes de philosophies de l’acte éducatif, distribuées dans quatre sections, que nous analyserons dans ce livre.


SECTION 1 : Les philosophies académiques


Les philosophies académiques privilégient la transmission et l’acquisition des connaissances essentielles à la formation de l’étudiant. Comment procède-t-on ? Tout dépendant des priorités, on favorise soit la transmission de la connaissance habituellement définie comme la culture, soit l’acquisition d’un savoir-faire instrumental avec un fort accent sur la maîtrise et sur l’expertise, soit l’acquisition d’une méthode rationnelle et logique de pensée. Cela donne trois importantes options académiques : les Philosophies culturelles, les philosophies fonctionnalistes et les philosophies rationalistes.


CHAPITRE 1. LES PHILOSOPHIES CULTURELLES


Les philosophies culturelles mettent l’accent sur l’exposition, par les maîtres, des connaissances qui sont au cœur de la culture et qui se sont accumulées au cours des siècles de vie commune. Elles ont pour objectif la constitution d’une pensée réflexive à partir de l’étude des œuvres constituant l’héritage culturel occidental. On parle alors de la culture de l’esprit et de l’identité culturelle. Dans le monde occidental, le résultat net de la formation devrait être un érudit, une personne cultivée et intéressée par tous les acquis constituant le patrimoine culturel.


Les éléments auxquels on se réfère le plus souvent dans les philosophies culturelles de l’éducation sont la qualité du contenu, la discipline personnelle, le travail et la persévérance. On insiste souvent sur la nécessité, pour l’étudiant, de viser constamment l’excellence et de fournir un effort maximum dans les études. Les éducateurs souhaitent que l’on dépasse l’attrait du moment pour se tourner vers les œuvres intemporelles. L’enjeu éducatif est le suivant : introduire à une culture générale et universelle tout en respectant la diversité culturelle des individus et des groupes sociaux.


CHAPITRE 2. LES PHILOSOPHIES FONCTIONNALISTES


Les philosophies fonctionnalistes de l’acte éducatif valorisent l’acquisition d’un savoir-faire instrumental qui se traduit par la possession d’une expertise et la démonstration d’un savoir fonctionnel dans un domaine donné. Bien souvent, et de plus en plus, cette expertise est associée à l’esprit du professionnalisme. Les qualités souhaitées sont l’objectivité professionnelle, la neutralité des jugements, la résolution efficace des problèmes et le respect de hauts standards de performance. Les philosophies fonctionnalistes misent sur une organisation des contenus et des stratégies d’enseignement adaptées aux exigences du marché du travail et aux différentes occupations sociales. On valorise les méthodes pédagogiques reconnues pour leur efficacité à court terme et leur efficience. L’enjeu éducatif est le suivant : améliorer au maximum les formules d’enseignement sans tomber dans les descriptions complexes des opérations à effectuer.


CHAPITRE 3. LES PHILOSOPHIES RATIONALISTES


Les philosophies rationalistes misent sur l’apprentissage des règles universelles de la réflexion et sur l’acquisition d’un jugement logique et critique. Il est essentiellement question d’une personne, de tout âge (enfant, adolescent, adulte), qui fait preuve d’un esprit critique, qui est capable de détecter les erreurs logiques dans les raisonnements, et qui est rompue à l’art de discerner la part de vérité dans les propos et dans les réflexions. Les philosophies rationalistes veulent former une personne rationnelle dans ses jugements et dans ses actions. Il s’agit là des qualités qu’un étudiant doit avoir acquises au terme de sa formation. L’étudiant serait devenu alors un individu qui se sert bien de sa pensée, qualités qui deviennent l’objet même de l’éducation. L’enjeu éducatif est d’établir la rationalité comme fondement de l’éducation et comme fondement organisationnel de nos sociétés.


SECTION 2 : Les philosophies psychologiques


Les philosophies psychologiques de l’acte éducatif ont trait aux processus utilisés par un élève ou un étudiant lorsqu’il est en situation d’apprentissage. La focalisation porte sur l’acte d’apprendre. Inspirées par les différentes psychologies de l’apprentissage, ces philosophies mettent l’accent sur l’élaboration de situations d’apprentissage et principalement sur l’analyse des processus psychologiques qui sont présents dans l’apprentissage. Trois grands courants se dégagent dans les réflexions psychologiques. Ce sont le cognitivisme, le socioconstructivisme et le comportementalisme ou béhaviorisme.


CHAPITRE 4. LES PHILOSOPHIES COGNITIVES


Les philosophies cognitives se rapportent à la formation d’un apprenant capable de contrôler ses mécanismes d’apprentissage. Inspirés par la psychologie cognitive, des pédagogues s’intéressent prioritairement à la structure psychologique de l’esprit et aux mécanismes de la connaissance et de l’apprentissage. Ils se préoccupent du développement des processus cognitifs chez l’apprenant tels que le raisonnement, l’analyse, la résolution de problèmes, les représentations, les conceptions préalables, les images mentales, la métacognition, etc. Les fondements de ces philosophies éducatives se trouvent très souvent dans les recherches en psychologie cognitive qui ont porté sur divers aspects de l’apprentissage. Établir des modalités d’enseignement à partir des théories de la cognition, de l’apprentissage et du fonctionnement du cerveau constitue l’enjeu éducatif des philosophies cognitives.


CHAPITRE 5. LES PHILOSOPHIES SOCIOCOGNITIVES


Les modalités sociocognitives des processus d’apprentissage constituent l’objet des philosophies sociocognitives de l’éducation. Ainsi, les activités, les outils, les situations, les facteurs culturels et les caractéristiques sociales structurent les processus cognitifs et posent le problème de leur régulation à l’intérieur des activités d’apprentissage. Le défi éducatif comporte deux volets : d’une part, la détermination des facteurs interactionnels qui peuvent faciliter le traitement cognitif de l’information et, d’autre part, la mise en place de dispositifs pédagogiques efficaces focalisés sur les interactions entre l’étudiant, le groupe de travail et les réseaux sociaux. L’enjeu éducatif est le suivant : tenir compte des nouveaux acteurs socioculturels qui donnent un autre visage aux conditions et structures socioculturelles de l’apprentissage.


CHAPITRE 6. LES PHILOSOPHIES COMPORTEMENTALES


Les philosophies comportementales de l’apprentissage mettent en priorité la détermination des conditions de l’environnement d’une personne afin de faciliter l’apprentissage d’attitudes et de comportements et l’acquisition d’une plus grande capacité d’adaptation. Elles reposent sur l’hypothèse fondamentale que, conscient de ce qui se passe dans l’univers, l’être humain doit, pour assurer sa survie et sa croissance, être en position de changer. Bien que son apprentissage soit fonction, en bonne partie, des événements et des circonstances, il est régi par des règles psychologiques de changement comportemental. La connaissance de ces règles permet alors d’aménager des environnements d’apprentissage reconnus pour leur efficacité, notamment avec des étudiants qui seraient défavorisés par l’organisation usuelle et les standards de scolarisation. L’enjeu éducatif est le suivant : créer un environnement d’apprentissage selon les connaissances acquises en psychologie comportementale, sans verser « inconsciemment » dans le conditionnement ou dans l’organisation extrême des conditions d’apprentissage.


SECTION 3 : Les philosophies sociales


Les philosophies sociales reposent sur le principe que l’étudiant doit apprendre à agir et devenir un artisan du changement social, c’est-à-dire un acteur social privilégiant le respect des personnes et de la nature, la justice et l’égalité. C’est l’intention éducative de ces philosophies de l’éducation. Dès lors, l’acte éducatif devrait permettre de favoriser la formation de personnes en mesure de résoudre les problèmes sociaux, culturels et environnementaux puisque tout individu serait un agent de changement social. Les thèmes favoris des philosophies sociales de l’éducation sont les inégalités sociales et culturelles, la reproduction sociale et culturelle, les différentes formes de ségrégation, l’élitisme, les problèmes de l’environnement, les impacts négatifs de la technologie et de l’industrialisation et la dégradation de la vie sur la planète Terre. L’enjeu éducatif est le suivant : préparer les étudiants à trouver des solutions justes, démocratiques et communautaires aux problèmes sociaux de leurs milieux.


CHAPITRE 7. LES PHILOSOPHIES SOCIOCRITIQUES


Les philosophies de l’éducation analysées dans ce chapitre sont celles de l’émancipation, de l’autonomie et de la conscientisation sociale. Elles mettent en priorité la réappropriation de soi, c’est-à-dire la récupération individuelle, par l’étudiant, du pouvoir sur son éducation, sur sa culture et sur son insertion sociale. Cette récupération de la liberté et de l’autonomie repose sur des activités de conscientisation sociale qui ont pour but de générer une solidarité. La stratégie première est de faire apparaître l’impact des inégalités socioculturelles sur l’individu. L’enjeu éducatif est le suivant : acquérir une autonomie sociale et culturelle dans un monde de conditionnements.


CHAPITRE 8. LES PHILOSOPHIES SOCIOCOMMUNAUTAIRES


Nous retrouvons, dans cette catégorie, les philosophies et les pratiques pédagogiques qui accordent beaucoup d’importance à l’apprentissage de la participation et de l’engagement dans des projets sociocommunautaires. Par conséquent, l’étudiant doit apprendre certains comportements sociaux spécifiques tels que la coopération, la collaboration, l’entraide, la paix et le respect de la diversité. Cet apprentissage provient particulièrement du travail en équipe et des interventions sociales. Bien sûr, cela peut aller au-delà des simples activités de groupe dans une salle de classe. L’enjeu éducatif comprend trois volets : passer à l’action communautaire, contrer l’individualisme montant et assumer des responsabilités dans des projets collectifs sociaux.


CHAPITRE 9. LES PHILOSOPHIES ÉCOSOCIALES


Nous avons dans cette catégorie les philosophies qui s’attaquent aux problèmes écologiques de la vie sur cette planète. Ces philosophies portent beaucoup sur la transformation des comportements sociaux qui sont à la source des problèmes écologiques. Les thèmes privilégiés sont, à divers degrés, l’acquisition de connaissances écologiques et sociales comme la notion de développement durable, le respect de l’environnement, l’écocitoyenneté, ainsi que l’acceptation d’une philosophie de la diversité et de l’équilibre entre les différentes formes de vie. L’invention et la rapide implantation d’une éducation qui contribuera à sauver la vie sur cette planète constituent le principal enjeu de l’acte éducatif.


SECTION 4 : Les philosophies humanistes


Les philosophies humanistes de l’éducation se rapportent, en toute priorité, à la transformation de l’individu en tant que personne. Elles s’appuient sur un principe élémentaire : on peut changer la société si on instaure un cadre éducatif qui mette l’accent soit sur l’acquisition de l’autonomie personnelle, soit sur l’acquisition de sentiments d’empathie, soit sur le développement de relations spirituelles avec l’univers. L’objectif de ces philosophies est de permettre et de favoriser l’épanouissement de l’étudiant dans sa globalité. Les différences entre les philosophies humanistes se font à partir de la définition qui sera donnée du point d’ancrage, à savoir la personne en soi, la personne avec les autres personnes, la personne dans sa relation avec l’Univers.


CHAPITRE 10. LES PHILOSOPHIES DE L’ÉPANOUISSEMENT PERSONNEL


Les philosophies de l’épanouissement personnel portent sur la croissance de la personne, peu importe son âge, en fonction de ses besoins, de son potentiel et de ses intérêts. L’enjeu éducatif comporte le défi suivant : apprendre à donner un sens authentique à sa vie dans un monde de conditionnement des pensées et des comportements. On pourrait qualifier cet apprentissage de savoir-être existentiel. En effet, le thème dominant est l’épanouissement individuel basé sur l’équilibre entre l’affectivité, la raison et le corps. La croissance globale de la personne constitue l’intention principale de l’acte éducatif. On parle alors d’une personne authentique. Plus précisément, la personne doit assumer la direction et le contrôle de sa vie à partir de son « centre intérieur ». On retrouve dans ce chapitre les philosophies éducatives dites personnalistes, existentielles, humanistes, libertaires, organiques, ouvertes, libres.


CHAPITRE 1. LES PHILOSOPHIES DE LA CROISSANCE INTERPERSONNELLE


Nous analysons dans ce chapitre les philosophies pour lesquelles l’apprentissage est fonction des interactions socioaffectives qui naissent dès que plusieurs personnes sont en relations les unes avec les autres. En effet, les interactions dans un groupe constituent le facteur dominant dans la croissance de la personne et dans la structuration de son apprentissage. L’enjeu fondamental de l’acte éducatif est l’acquisition des habiletés dans la gestion positive des relations interpersonnelles. C’est ce qui fonde le savoir-être relationnel. Celui-ci comprend notamment la capacité de privilégier certains comportements comme l’empathie et le souci de l’autre, des habiletés dans la gestion des problèmes socioémotionnels et des attitudes à manifester devant la violence quotidienne à l’école et dans les réseaux sociaux (la cyberviolence).


CHAPITRE 12. LES PHILOSOPHIES SPIRITUALISTES


Les tenants des philosophies spiritualistes de l’éducation s’intéressent à la relation entre le soi et l’univers dans une perspective dite symbiotique. Visant ainsi le savoir-être total, on enseigne les conditions d’une vie réussie et les caractéristiques d’une sagesse spirituelle. Le cheminement de la personne et l’engagement envers les autres, sous les modes de la compassion et de l’amour, constituent les objectifs éducatifs. En effet, l’étudiant apprend à devenir une personne intégrale et un être de sagesse, c’est-à-dire à dépasser les préoccupations habituelles de consommation individualiste pour s’élever à un niveau spirituel. L’étudiant apprend à œuvrer à partir d’un centre énergétique défini comme la spiritualité qui est présente en lui et dans l’univers. L’enjeu éducatif consiste à former à la spiritualité sans tomber dans les organisations institutionnelles qui pourraient limiter la croissance individuelle au nom du respect obligatoire de règles organisationnelles.


4 – LA STRUCTURE DES SECTIONS ET DES CHAPITRES


Le livre comporte quatre sections et chacune a trois chapitres. Chaque section comporte une brève présentation des chapitres ainsi qu’un tableau résumant les caractéristiques des trois groupes de philosophies éducatives abordées dans ladite section.


Voici le tableau 0.4 qui résume les grandes questions abordées dans ce livre et qui permet de situer les sections du livre :


Tableau 0.4	Les sections du livre et les grandes questions à propos de l’acte éducatif





	
Section 1


Philosophies académiques


	
Quelles sont les connaissances les plus pertinentes à enseigner ?


Quel est le savoir à posséder ?






	
Section 2


Philosophies psychologiques


	Quels sont les processus de l’apprentissage ?





	
Section 3


Philosophies sociales


	Quelles doivent être les fins sociales de l’acte éducatif ?





	
Section 4


Philosophies humanistes


	Quelles sont les conditions pour devenir une personne ?







Tous les chapitres sont structurés de la même manière. L’introduction traite de la pertinence contemporaine des réflexions décrites dans un chapitre. Puis, nous passons à la description de la problématique (problèmes, enjeux, débats) qui se trouve au point de départ de la réflexion sur l’éducation. Après, nous présentons la finalité éducative qui se veut une réponse aux questions soulevées dans la problématique. Compte tenu de la proposition, nous décrivons la conception de l’étudiant qui lui est associée. Nous passons ensuite à la description du contenu de la formation (matières, thèmes, disciplines, habiletés, attitudes) que l’on souhaite privilégier. Nous décrivons aussi les principales modalités du dispositif de formation mis en place pour réaliser les objectifs des philosophies éducatives décrites dans le chapitre. Par la suite, nous montrons l’impact sociétal que peut avoir le recours à un tel dispositif de formation. La conclusion comporte une réflexion sur les qualités indéniables des prises de position analysées dans le chapitre ainsi qu’une présentation des problèmes posés par son application. Finalement, nous proposons une liste de livres qui permettent d’approfondir le sujet abordé dans chaque chapitre.
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SECTION 1
PHILOSOPHIES ACADÉMIQUES DE L’ACTE ÉDUCATIF
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La première section porte sur les philosophies académiques de l’acte éducatif qui s’attardent sur la nature des connaissances qu’il faut acquérir. Il faut, d’une part, déterminer les connaissances essentielles à posséder et, d’autre part, les transmettre aux étudiants. Au premier abord, c’est tout simple ! L’enseignant est celui qui détient la connaissance ; il est là pour la communiquer et l’étudiant est là pour l’acquérir.


TROIS OPTIONS ÉDUCATIVES


Les philosophies éducatives analysées dans les trois premiers chapitres de ce livre méritent qu’on s’y attarde puisqu’elles proposent des solutions aux problèmes de l’éducation qui interpellent un nombre croissant de citoyens et de parents. Ces philosophies académiques sont attrayantes et semblent influencer les décideurs dans plusieurs pays industrialisés. Nombreuses sont les personnes qui insistent sur l’importance de la formation générale comme pierre angulaire de l’enseignement post-secondaire. On ne peut, par conséquent, passer à côté. Ainsi, la position que prennent plusieurs ministères de l’Éducation en Europe, au Canada et aux États-Unis pour une réforme de l’enseignement à partir d’une meilleure formation générale, est très éclairante sur l’attrait que peut exercer une vision académique de l’éducation.


La famille des philosophies académiques comprend trois sous-groupes alignés sur les thèmes dominants que voici :




	
• L’acquisition d’un savoir culturel. La priorité est la conservation des meilleurs éléments de contenu (protection et transmission des connaissances de qualité qui deviennent ainsi la référence ultime) en vue de former un sujet capable de formuler des jugements éclairés ;


• l’acquisition d’un savoir fonctionnel. La priorité est la transmission d’un savoir-faire éclairé par la pratique ;


• l’acquisition d’un savoir rationnel et critique. La priorité est une méthode de pensée fondée sur des analyses logiques et sur l’acquisition d’outils rationnels de traitement de l’information.







Première option : les philosophies culturelles


La première option est l’enseignement d’un savoir culturel à des individus qui ne le possèdent pas. En effet, il est question de l’appropriation d’éléments culturels devant servir à bâtir la pensée, c’est-à-dire les fondements ultimes de la réflexion et de l’action.


Les tenants de ces philosophies éducatives souhaitent orienter l’enseignement vers l’acquisition d’une culture, définie comme classique, générale ou cosmopolite, et ainsi éviter subséquemment le piège des connaissances éphémères, des idéologies et des connaissances à la mode. Ainsi, la lecture des chefs-d’œuvre de la littérature et de la philosophie, la visite des musées donnent accès à un patrimoine qui varie lentement avec le temps ; cette culture ne peut que s’enrichir avec l’ajout de grandes œuvres. L’accès à ces œuvres forme l’esprit à bien penser. Parcourir les classiques et se familiariser avec les grandes œuvres génère un patrimoine commun qu’il faut impérativement s’approprier.


Les philosophies de l’acte éducatif, analysées dans le premier chapitre, se veulent protectrices des valeurs et des œuvres perçues comme remarquables et au-dessus de la production ordinaire. Dans ce cadre, l’enseignant a pour mandat de transmettre intégralement, de préférence sans aucune variation, l’héritage culturel. On se préoccupe surtout de ce qu’il faut enseigner afin de donner à l’étudiant une bonne formation de base, une vision complète des connaissances et une culture dite exceptionnelle. Plus précisément, on se fonde sur la prémisse selon laquelle l’éducation doit transmettre des contenus solides, indiscutables et ayant subi avec succès les multiples décantations de l’histoire. Bien sûr, les opinions peuvent diverger sur la nature de la connaissance essentielle, mais un consensus demeure chez les tenants de cette approche de l’éducation. Il faut retourner dans l’histoire de la civilisation occidentale pour redécouvrir les grandes œuvres. Pour ce faire, soutient-on, apprendre les langues anciennes comme le latin et le grec aide à bien connaître les fondements de sa pensée.


L’école a pour mission de transmettre un contenu qui donnera une certaine forme à l’exercice de la pensée. Dans une telle optique, le maître est celui qui, détenant la connaissance, instruira un néophyte qui aura à acquérir et à emmagasiner les connaissances telles que consignées dans des textes fondamentaux. Alors, on parle d’un étudiant, c’est-à-dire de quelqu’un qui étudie pour acquérir les connaissances pertinentes et nécessaires et qui déploie un effort intellectuel. Vérité de La Palice, l’étudiant doit étudier, c’est-à-dire prendre possession d’un contenu déterminé au préalable et, ainsi, se former l’esprit. Voilà pourquoi il est souvent question de formation (donner une forme à ce qui n’en a pas) à l’aide d’un contenu déterminé par les maîtres (les connaisseurs).


Deuxième option : les philosophies fonctionnalistes


La deuxième option académique regroupe les différentes philosophies fonctionnalistes de l’éducation. Il est question d’un savoir-faire fonctionnel, instrumental, commode et utile pour œuvrer et s’intégrer efficacement à la société. En effet, l’éducation doit posséder une utilité sociale et remplir une mission déterminée en bonne partie par les demandes de la société. Nous sommes alors dans une logique sociale bidirectionnelle. Les deux parties, système éducatif et société, se répondent mutuellement pour former un tout systémique. Autrement dit, pour œuvrer dans la société, il faut posséder les instruments de travail nécessaires et cela s’apprend à l’école.


À l’heure actuelle, dans le monde contemporain, être fonctionnel signifie exécuter des conduites démontrant la claire possession d’un bagage de connaissances permettant d’être bien inséré et de bien œuvrer dans un secteur social. Comme nous le verrons plus loin, sur le plan pédagogique on valorise beaucoup la formalisation des stratégies d’enseignement et d’apprentissage dans le but d’expliciter les résultats attendus de l’intervention pédagogique.


Troisième option : les philosophies rationalistes


La troisième option est l’enseignement du savoir nécessaire à l’exercice de la pensée rationnelle et critique que nous pourrions qualifier comme un savoir rationnel ou le « savoir-réfléchir ». En effet, dans l’optique des philosophies rationalistes, la connaissance à acquérir porte sur la rationalité des propos et de la pensée. Elle comprend autant la maîtrise de la réflexion logique, de l’analyse critique que de la capacité de générer des points de vue à la fois généraux et rationnels sur différents enjeux sociaux. En effet, la pensée rationnelle est faite de raisonnements fondés sur une argumentation solide qui ne repose ni sur l’autorité, ni sur des croyances religieuses, ni sur des préjugés, ni sur le fanatisme, mais bien sur des procédures et des explications objectives. On pourrait dire que l’individu acquiert un savoir fondamental et transdisciplinaire par l’exercice de la réflexion logique et de la pensée critique. Voici un tableau qui présente succinctement les principales caractéristiques des philosophies de l’acte éducatif que nous analyserons dans les trois prochains chapitres.


Tableau Section 1. Philosophies académiques de l’acte éducatif
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CHAPITRE 1

PHILOSOPHIES CULTURELLES


Dans de nombreux pays, il existe un débat qui touche les fondements de l’éducation. Il s’agit de savoir s’il faut privilégier la protection du patrimoine ou s’il faut s’ouvrir aux autres cultures apportées, tout particulièrement, par les nouveaux arrivants dans un pays. Il faut ajouter à cela l’existence d’une culture planétaire qui bouleverse les fondements des identités nationales. La rapide expansion des moyens de communication et l’instantanéité des échanges ont augmenté notre connaissance des autres civilisations et ont généré des questionnements et des réactions protectrices. Ainsi, les dernières années ont vu renaître un désir croissant pour une formation spécifique nationale des étudiants afin de contrer les effets « dévastateurs » de la mondialisation. Dans de nombreux pays, on en a conclu à une dégradation des valeurs ancestrales, quelquefois millénaires, et on souhaite désormais donner un coup de barre et définir les paramètres de l’éducation.


Or, les défis posés par ce retour aux fondements de l’éducation sont doubles. D’une part, plusieurs éducateurs tiennent résolument à la transmission des valeurs et des œuvres ayant marqué leur histoire. Dans ce cas, l’enjeu est clair. Ils veulent se protéger contre la barbarie, contre les idéologies et surtout contre l’ignorance qui serait à la source de nombreux problèmes de notre civilisation contemporaine. D’autre part, et c’est là le paradoxe, ils veulent participer à ce vaste mouvement mondial de la culture planétaire et la positionner au centre de l’éducation. Que nous réserve alors l’avenir ?


1.1 LA PROBLÉMATIQUE : L’INDIVIDU ET L’EMPREINTE DE LA CULTURE


L’acquisition d’une culture est au cœur des différents débats de société et, tout particulièrement, au centre des discussions contemporaines sur le sens à donner à l’éducation. En effet, définir la culture et préciser ses limites constituent des problèmes de taille. Alex Moore (2012) constate que cela peut devenir plus inquiétant puisque l’individu est une création de sa quotidienneté et que sa vie consiste à s’accommoder des modèles et des standards définis par les groupes auxquels il appartient.


Nous nous retrouvons alors devant des questions importantes en éducation. Faut-il protéger sa culture ou en développer une à l’échelle planétaire ? Faut-il choisir l’éducation à la citoyenneté universelle ou faut-il opter pour la formation d’un individu qui respecte les traditions locales et nationales ? Faut-il nous protéger contre la barbarie ou faut-il accepter la cohabitation de plusieurs visions du monde dans un même lieu ? Que penser des nouvelles propositions que sont le cosmopolitisme et l’humanisme de la diversité ?


Toutes ces questions peuvent être regroupées sous les trois thématiques que voici : 1 – l’enseignant piégé entre l’ancrage nationaliste et l’ouverture interculturelle, 2 – une mutation néotribale, 3 – l’instrumentalisation de la connaissance. Voyons chacune de ces thématiques.


1.1.1 L’enseignant piégé entre l’ancrage nationaliste et l’ouverture interculturelle


Quand vient le temps de définir le contenu de la culture – un tout complexe comprenant des connaissances, des croyances, des œuvres d’art, une éthique, des lois, des coutumes et des habitudes – à transmettre aux étudiants, l’enseignant est rapidement pris au piège entre l’ancrage nationaliste, qui est un repli identitaire, et l’ouverture aux autres. C’est ce que souligne Marie Musset (2012) dans un dossier sur l’éducation au patrimoine. En effet, dans sa classe, l’enseignant est au carrefour où se rencontrent les mémoires nationales et les différents patrimoines. Cela se vérifie dans presque tous les pays où l’immigration est importante.


Quand vient le temps de donner un sens à l’identité culturelle à acquérir, l’enseignant est rapidement piégé par la difficulté d’en préciser les caractéristiques et les limites. En effet, que faut-il enseigner ? Le problème du choix des orientations à donner à l’étudiant n’est pas nouveau. De nos jours, les caractéristiques d’un enseignement adéquat sont soumises à de nombreuses discussions passionnées, parce que polarisées autour du débat portant sur la culture d’appartenance de chacun d’entre nous. En effet, de nombreux pays sont pris avec un dilemme : imposer le respect obligatoire de sa propre culture ou opter pour celle qui se vit à l’échelle de la planète (Keri Iyall Smith, 2012).


Nous pouvons remarquer la lutte incessante qui existe entre l’appel de la mondialisation avec ses liens transnationaux et les appels pour des mobilisations locales s’appuyant sur des revendications identitaires et ethniques. Pour plusieurs analystes, les autres cultures appartiennent au monde des barbares et ne méritent pas qu’on s’y attarde. Cependant, aujourd’hui, c’est la mouvance planétaire et mondialisée qui est qualifiée de barbare (Hervé Juvin, 2010). Déjà, les Grecs avaient établi la distinction entre les gens cultivés (eux !) et les autres, c’est-à-dire les barbares, ceux qui ne parlaient pas le grec (Tzvetan Todorov, 2008 ; Ernest-Marie Mbonda, 2010). Les Romains avaient adopté la même attitude vis-à-vis de ceux qu’ils combattaient. Au cours de l’histoire, le statut de barbare a toujours été associé à l’idée d’absence d’humanité chez les autres ou chez l’adversaire qui possède une tout autre vision du monde. C’est la différence culturelle d’un groupe important d’individus qui est perçue comme une menace réelle à l’identité d’un peuple. (Charles Taylor, 2008 ; Hervé Juvin, 2010).


Cette volonté protectionniste de son authenticité locale, régionale ou nationale, vient compliquer les choses quand il s’agit d’établir les points de repère à transmettre aux étudiants. Nous voilà donc devant un important choix de société qui est la nature et, corrélativement, l’extension des accommodements raisonnables. En effet, devenue un enjeu dans presque tous les pays, la place de la transmission de l’héritage culturel dans l’acte éducatif suscite beaucoup de réflexions et de débats. Aujourd’hui, plusieurs souhaitent insérer un enseignement sur les fondements des autres civilisations dans le programme de formation. Ce qui nous ramène à la question de la définition des dits fondements !


Par ailleurs, la notion même de cosmopolitisme, à insérer dans l’éducation, est fortement discutable et discutée (Harold Bloom, 2005, 2011) ! Pendant tout un temps, dans notre monde occidental, l’humanisme classique a dominé l’espace éducatif. Pour certains, cela constitue encore un modèle « universel » fondé sur la connaissance de l’Antiquité gréco-latine et de la Renaissance (Normand Baillargeon, 2011a et b). Ce modèle de scolarisation, fort prisé jusqu’au milieu du XXe siècle, partage les mêmes visées d’une culture homogène qui était, à sa manière, internationale et universelle. Depuis plus de deux mille ans, on observe donc une volonté de définir et d’imposer un modèle de comportement homogène qui se démarque des coutumes locales, régionales, nationales, de définir les règles de comportement de la personne civilisée, d’instaurer une homogénéité de pensée notamment par le colonialisme, et de ne pas tenir compte de la richesse culturelle des pays étrangers.


1.1.2 Une mutation néotribale


Un deuxième élément vient compliquer la visée de donner une identité culturelle à l’individu. Il s’agit de la mutation néotribale des liens alimentée par la multiplication des réseaux sociaux qui définissent, chaque jour, un nouvel environnement. En effet, l’individu voit sa tribu changer rapidement (Javier Barraycoa, 2010).


Pour plusieurs observateurs, le problème de l’institution éducative est sa trop grande sensibilité à tous les modes de communication qui ont créé un nouveau type de société suralimentée par la télévision de divertissement, les blogues, les sondages, les statistiques et les stratégies de mise en marché. Alain Finkielkraut (2009) et Javier Barraycoa (2010) utilisent l’expression « néotribalisme » pour qualifier notre goût de l’instantané et d’informations à courte durée. Comme le soutient Gilles Lipovetsky (2010), le capitalisme a envahi la culture.


Ce néotribalisme a aussi pour conséquence directe de favoriser la mise en marché et la mise en valeur des objets sans valeurs ! Les œuvres importantes sont noyées dans une mer de messages publicitaires conçus par des spécialistes qui ont pour mission d’établir des images de marque (le « branding ») pour n’importe quoi, y compris les écoles, les collèges et les universités. Ce sont ces mises en marché qui constituent les fondements de la nouvelle tribu mondiale (Samuel Natale et Caroline Doran, 2012).


Le danger est donc grand d’avoir des étudiants qui connaissent bien leur matière, mais qui se comportent comme des moutons, qui acceptent n’importe quoi, qui ne réfléchissent pas par eux-mêmes, qui se font avoir par toutes les stratégies de mise en marché (Dan Zarrella, 2012). Leur identité, leur invention de soi est sous la coupe des experts de la publicité et du conditionnement de l’esprit (Susan Wise Bauer et Jessie Wise, 2009 ; Gilles Lipovetsky, 2010).


Le néotribalisme se nourrit des informations fournies par tous les réseaux virtuels. En effet, les individus ont accès à une infinité d’informations qu’ils consomment le plus rapidement possible, avant de passer à autre chose dans les secondes qui suivent. Par conséquent, c’est la mort du temps nécessaire à la maturation des œuvres. Tel est l’un des paradoxes de la nouvelle société « omniphage » qui engloutit tout à une vitesse effrénée, sans jamais s’arrêter.


Ce phénomène social se répercute dans l’organisation de l’éducation. En effet, dans les systèmes de scolarisation, on ne retourne plus dans le passé ; on n’analyse plus l’histoire des idées ; on ne prend plus de recul et on répète les mêmes erreurs de jugement. Nous sommes entrés dans l’ère du relationnel instantané entre les individus. Ainsi, pour les élèves et les étudiants, c’est important d’être en contact permanent par le téléphone ou l’internet et de réagir rapidement, notamment par les blogues (Erik Qualman, 2009). La collaboration de masse dans les blogues et l’envie de s’exprimer à tout prix constitueraient les deux sources de la baisse du niveau de la culture.


1.1.3 L’instrumentalisation de la connaissance


Il faut noter, en troisième lieu, que l’individu fait face à une instrumentalisation et à une capitalisation de la connaissance. Dans le monde contemporain, être cultivé, c’est savoir cuisiner et utiliser un téléphone « intelligent » ! L’éducation va dans la même direction. En effet, plusieurs pédagogues parlent des problèmes de l’ignorance entretenus, disent-ils, par une éducation fonctionnelle qui est désormais sous les auspices du professionnalisme. Ainsi, par les temps qui courent, la société souhaite compter sur un enseignant professionnel qui se contente d’effectuer sa tâche, sans plus !


Nous sommes dans un processus de capitalisation du savoir. Pour plusieurs analystes, l’enseignant est de plus en plus un rouage social au service des idéologies économiques qui gouvernent le monde. Plusieurs analystes soulignent que l’instrumentalisation de la connaissance se vit à l’école, au collège et à l’université. Ce serait le cas, constate Patricia Burch (2009), de l’enseignement supérieur devenu, en Amérique du Nord, le terrain de jeu par excellence des exigences économiques du marché du travail fondamentalement capitaliste.


En effet, l’enseignant est aussi aux prises avec la définition de sa mission. Quel est son rôle par rapport à la transmission des valeurs ancestrales, par exemple, de son pays ? Originellement défini comme un formateur ayant une très grande érudition et une forte autonomie dans ses recherches, l’universitaire est devenu un administrateur de projets et un rédacteur de demandes de subventions, une personne qui peut aller chercher beaucoup de commandites et du parrainage corporatif (Ilsetraut Hadot, 2005 ; Mark Roche, 2010 ; Victor Ferrall, 2011). En effet, on pourrait parler d’un « professeur nouveau » avec des préoccupations telles que la recherche de fonds, la gestion de projets, les relations avec les grandes entreprises, la gouvernance corporative de l’université, la mise en marché des découvertes scientifiques et l’acquisition de brevets (Maia Bloofield Cuchiara, Eva Gold, Elaine Simon, 2011).


Autrement dit, mieux vaut un mauvais professeur qui obtient de nombreuses subventions qu’un excellent pédagogue qui n’est pas subventionné pour ses recherches. L’université n’est plus l’endroit de la recherche désintéressée, du savoir pour le savoir ou de l’accumulation des connaissances (Normand Baillargeon, 2011).


1.2 LA FINALITÉ : FORMER UN INDIVIDU CULTIVÉ


Dans un monde marqué par des batailles sur les caractéristiques de la connaissance à transmettre aux futures générations, l’éducation doit viser en toute priorité la conservation des acquis, la tolérance et l’ouverture aux autres. Dès lors, la finalité de l’acte éducatif porte sur l’acquisition, par l’étudiant, à la fois d’une identité culturelle essentielle (comprendre qui il est) et d’un passeport interculturel (s’ouvrir aux autres). Ce qui constitue, avouons-le, tout un défi dans le monde contemporain. Pour plusieurs analystes, c’est l’enjeu majeur du XXIe siècle.


On peut déjà deviner que les interprétations de ce qui est essentiel ou de ce que doit être une personne cultivée ne manqueront pas ! Il existe plusieurs interprétations du sens à donner à l’acte éducatif. Elles portent les noms de formation classique (former un individu cultivé, érudit, ayant un jugement éclairé), de formation générale (la possession d’un ensemble très large de connaissances éclectiques) ou d’éducation cosmopolite (la tolérance, les droits de l’homme). À divers degrés, ces philosophies partagent des principes qui sont d’assurer la continuité tout en facilitant l’ouverture interculturelle.


Dans ce chapitre-ci, le premier élément de la finalité de l’éducation est la création d’une appartenance de l’individu à la vie d’un groupe ou d’une société. C’est une véritable introduction essentielle à l’héritage culturel qui constitue une donnée fondamentale de la vie de chacun. Dès lors, pour atteindre ce but, il faut changer de fond en comble le système éducatif, axer les contenus et les programmes sur l’étude des grandes œuvres de la littérature, des arts et de la philosophie et le fonder sur l’excellence, afin de permettre aux étudiants de devenir les futurs dirigeants, bien éduqués, de la société. Reste à définir ce que cela veut dire. Là, des hésitations peuvent apparaître dans la définition des limites de cette culture de base (Fabian Freyenhagen, 2011). Pour les uns, elle est nationale (par exemple, elle est française, américaine, chinoise, etc.). Pour les autres, elle est universelle. Ainsi, plusieurs pays européens reconnaissent la civilisation gréco-romaine comme un fondement dit universel de leurs patrimoines locaux. C’est, dit-on, une partie importante de la culture classique (Michèle Gally, 2006 ; William Johnson, 2012). Voilà pourquoi peut se produire une collision entre le local et le prétendu universel, entre le classicisme (comme on le voit bien dans les musées) et les expressions régionales particulières.


En deuxième lieu, l’éducation doit favoriser l’acquisition d’une attitude fondamentale : l’ouverture aux autres cultures. Martha Nussbaum (2012) suggère une formation à la pensée universelle ou au cosmopolitisme, c’est-à-dire une pensée qui se distance des caractéristiques régionales et nationalistes jugées trop sectaires ou trop loin des préoccupations pour une humanité universelle (Paul Khoury, 2011 ; Linda Herrera, 2008). Cette ouverture peut se définir comme l’humanisme universel suggéré par Michel Serres (2009) et Albert Jacquard (2011), l’humanisme de la diversité proposé par Alain Renaut (2009) ou le cosmopolitisme suggéré par Martha Nussbaum (2011b) et Mitchell Aboulafia (2010). C’est sur cette base que viendront se greffer les autres connaissances et que se forgera l’identité de l’individu (Stamatios Tzitzis, 2011). Pour Jacques Derrida (1997), l’idéal cosmopolite constitue une planche de salut, une ouverture à l’autre, dans un monde composé de restrictions nationalistes, de multiples sectarismes et de valorisation des frontières (Régis Debray, 2010 ; Fabienne Doucet, 2011) et doit servir de finalité à l’éducation.


1.3 L’ÉTUDIANT : UN INDIVIDU EN FORMATION CULTURELLE


Un étudiant est essentiellement un individu qui peut et qui doit profiter de tous les avantages que lui procure une culture riche en éléments nourrissants. Dès lors, étudier consiste à s’approprier les savoirs, à profiter des richesses accumulées par le passé et à connaître les œuvres constituant les références. On souhaite que l’étudiant devienne une personne instruite et, si possible, un lettré, un érudit.


Prenons l’exemple de l’humanisme classique qui, en tant que philosophie de l’éducation, a pour but de maximiser le potentiel de l’individu simplement parce qu’une meilleure société s’appuie sur des personnes de qualité. L’autonomie de la pensée et une profonde connaissance des œuvres majeures de notre civilisation doivent être les caractéristiques d’un étudiant ayant réussi ses études. Il s’agit surtout de former un étudiant qui pourra toujours résister aux vagues éphémères des modes, jauger les comportements de groupe et éviter de se laisser embourber dans les marais de l’information quotidienne. Tzvetan Todorov (2004) le rappelle, si nous regardons d’un peu plus près le sens de l’humanisme classique au moment de la Renaissance, nous constatons qu’il s’agissait d’assurer l’émergence de l’individu dans un contexte où il n’existait pas en tant que tel. Qu’est-ce à dire ? Une personne instruite est une personne capable d’utiliser toute sa liberté. Tous peuvent actualiser cette propriété fondamentale de l’être humain.


1.4 LE CONTENU : LES CONNAISSANCES CULTURELLES


Les tenants des philosophies de l’éducation abordées dans ce chapitre ont une idée assez explicite de ce qu’il faut enseigner, c’est-à-dire le contenu de formation qu’il faut transmettre aux futures générations. Ce sont essentiellement les éléments dominants des patrimoines, des cultures et des civilisations.


Il reste à déterminer et à s’entendre sur la nature de ce contenu souhaité. Trois principales interprétations de la nature du contenu à transmettre reviennent constamment dans la documentation et elles se différencient selon l’accent qu’elles souhaitent mettre sur une dimension du contenu plutôt que sur une autre. Ainsi, sans exclure les autres éléments, la culture à transmettre est classique, générale ou cosmopolite. Voyons chacune de ces interprétations (figure 1.4) de ce que doit être la formation.
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Figure 1.4 Trois interprétations de la culture à transmettre par l’éducation


1.4.1 Une culture classique


Dans plusieurs conceptions des études, la priorité porte sur l’étude des humanités. Historiquement, c’est le modèle éducatif qui a dominé une partie de la formation secondaire et une partie de la formation du supérieur depuis les trois derniers siècles dans les pays marqués par leurs racines européennes. Retenons deux aspects de la culture classique : la connaissance des humanités et la formation d’un jugement éclairé.


1. La connaissance des humanités


La matière à privilégier dans la formation classique est habituellement la connaissance des humanités (Jean Seznec ; 2011 ; David Mulcahy, 2008 ; Michael Davis, 2011). En fait, un étudiant doit se doter d’une vaste érudition et avoir des connaissances étendues. Autrement dit, il faut lire beaucoup d’œuvres classiques et il faut aller souvent au musée ! Les contenus sont rattachés au passé, mais à un passé vivant. Il ne s’agit pas, ici, de faire une visite au cimetière des œuvres mortes et enterrées. On qualifie habituellement une œuvre de classique lorsqu’elle a traversé les époques, qu’elle a résisté à l’usure du temps et qu’elle est reconnue comme étant de très haute qualité. Il faut de plus que cette œuvre soit encore vivante, qu’elle puisse influencer le présent. C’est ce lien, cette continuité dans le présent, qui lui donne toute sa force nourricière. Cela veut dire que ce ne sont pas toutes les œuvres qui ont droit à ce statut d’œuvre « classique ».


Depuis le Moyen Âge, l’étude des humanités constitue le fondement des études classiques et cette étude se trouve au cœur d’une volonté d’instituer un corpus scolaire universel forte afin d’éviter les dérapages vers la vie locale souvent décrite comme présentant peu d’intérêt (Harold Bloom, 2011 ; Amandine Declercq, 2009). Clémence Cardon-Quint (2011, p. 45) constate « qu’en 1939-1940, 69 % des élèves de l’enseignement secondaire – lycées et collèges de filles et garçons – suivaient une scolarité classique ».


Aujourd’hui, les auteurs utilisent l’expression « humanités modernes » pour établir le contenu de formation essentielle à un projet éducatif (Clémence Cardon-Quint, 2011). Dans la préparation des contenus de formation, on insiste sur la connaissance des grands auteurs des dernières décennies, ceux qui ont résisté à une certaine usure du temps, comme Balzac, Lautréamont ou Victor Hugo (Bernard Beugnot, 2007). Les humanités enseignées, par exemple, dans le monde nord-américain, comprennent principalement les contenus suivants : les chefs-d’œuvre de la littérature, la composition écrite, l’histoire ainsi que la connaissance, parfois facultative, des langues anciennes que sont le grec et le latin (Jonathan Westin, 2012 ; David Mulcahy, 2008).


2. La formation d’un jugement éclairé


L’appropriation des différentes facettes de la formation classique doit, en principe, conduire à la formation d’un jugement éclairé, c’est-à-dire un jugement qui se fonde sur une étude approfondie des grands maîtres et des grandes œuvres (Graeme Turner, 2012). En effet, on soutient depuis fort longtemps que la « digestion » des œuvres remarquables transforme l’esprit et l’étudiant. Dès 1770, l’acquisition d’un jugement éclairé se fonde sur la connaissance des belles-lettres (bonarum literarum) et des faits historiques (Académie royale des sciences et belles-lettres, 1770, p. 446).


Par exemple, réfléchir sur les grandes œuvres de l’Antiquité permet de comprendre beaucoup plus rapidement ce qui se passe aujourd’hui et de porter de meilleurs jugements, ce qui permet de décrire l’érudition comme une possession approfondie de l’histoire des pays, de l’évolution des idées, de l’évolution des systèmes de pensée politique, des fondements des religions. Voilà pourquoi les éducateurs classiques souhaitent que l’héritage gréco-romain occupe l’avant-scène de tout projet éducatif digne de ce nom ! On vise des objectifs tels qu’apprendre à analyser avec intelligence, apprendre à être observateur et à reconnaître les valeurs en jeu.


Cet héritage, qui s’appuie sur l’ensemble des connaissances ayant traversé les différentes filtrations historiques, est aussi présenté comme étant au-delà des standards habituels de qualité (Christophe Bouriau, 2007 ; Max-Henri Vidot, 2008). Il est alors question des œuvres majeures de la littérature, des ouvrages classiques de la philosophie, des œuvres que l’on retrouve souvent dans les musées (Leigh Bortins, 2010). C’est donc par l’étude des arts et des sciences que les étudiants se forment un jugement sur les questions intellectuelles et éthiques, qu’ils élargissent leurs horizons, qu’ils cultivent un savoir démocratique et qu’ils se préparent au marché du travail (Émile Durkheim, 1999 ; Michael Davis, 2011).


1.4.2 Une culture générale


Une culture générale est un ensemble de connaissances découlant principalement de la compréhension de la littérature, de la philosophie, de l’histoire et des arts (Harold Bloom, 2011 ; Normand Baillargeon, 2011). Pour sa part, Jean-Philippe Cavaillé (2009, p. 11) soutient qu’elle est « la capacité à prendre un recul circonstancié sur les événements et les idées, les débats économiques, politiques, culturels, éthiques et sociaux, de manière à prendre position de façon individualisée ». En effet, c’est l’individu qui est cultivé et qui peut le montrer. Il est censé posséder des vertus intellectuelles personnelles acquises au contact des grands maîtres.


Éric Cobast (2011) souligne que la possession par un individu d’une culture générale le prépare mieux à affronter les défis de la vie. Cela peut, par exemple, lui faciliter l’obtention d’un emploi intéressant (Mark Roche, 2010) et l’aider à assumer un rôle de leader dans la société (Thomas Wren, Ronald Riggio, Michael Denovese, 2009).


Comme nous pouvons le constater dans le tableau 1.4.2 qui suit, la culture générale, comme structure organisationnelle d’un champ de connaissances, peut prendre l’une des directions suivantes : la multidisciplinarité, l’interdisciplinarité et la transdisciplinarité (Yves Bertrand, 1976 ; Gloria Origgi et Frédéric Darbellay, 2010 ; Simon Laflamme, 2011 ; Paul Hanstedt, 2012).


Tableau 1.4.2 La culture générale et l’intégration des connaissances
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1. Un thème, plusieurs disciplines en parallèle


En premier lieu, une formation générale peut être fondée sur la multidisciplinarité. On choisit un thème ou une problématique qui sera analysée par plusieurs approches disciplinaires en parallèle. Par exemple, on peut démarrer une formation avec la problématique du terrorisme et plusieurs enseignants aborderont ce thème dans leurs disciplines respectives et avec les théories propres à chaque discipline (Jean-Philippe Cavaillé, 2009). On peut effectuer la même opération avec différentes thématiques comme la liberté, la responsabilité, l’individu, la justice ou la violence à l’école. On peut aussi démarrer un projet d’études de culture générale avec des problématiques plus larges comme par exemple, l’évolution du féminisme au XXe siècle ou l’identité culturelle européenne. En effet, il est fréquent de retrouver des thématiques qui regroupent plusieurs disciplines. C’est le cas des études de la terre qui regroupent notamment la physique, la chimie, les mathématiques, la biologie et la biochimie.


2. Un nouveau regroupement de champs disciplinaires


En deuxième lieu, dans une perspective de formation générale, on organise une partie du contenu à partir d’un nouveau recoupement « urbanistique » selon de nouveaux intérêts ou de nouvelles problématiques (Julie Thompson Klein, 2010, 2011). On croise alors des savoirs multiples (données, méthodes de travail, outils conceptuels et théories) provenant de plusieurs champs de connaissance avec une problématique qui devient le centre de la formation et de la détermination des contenus à enseigner (Allen Repko, William Newell et Rick Szostak, 2012). Dès lors, on parle d’études interdisciplinaires. Ce sont de nouveaux champs de connaissances puisant leurs ressources dans différentes disciplines qui aiment favoriser un minimum d’intégration et d’échanges sans pousser vers l’intégration totale. D’après Joe Moran (2010), les études culturelles telles que conçues dans le monde anglo-saxon constituent un bon exemple d’interdisciplinarité. C’est le cas, par exemple, du projet « Repenser la diaspora dans un contexte de mondialisation » qui inclut les points de vue de l’histoire, de l’anthropologie, de la sociologie, de la psychologie, des études littéraires et des arts visuels (Marianne David et Javier Munoz-Basols, 2011).


Ce croisement interdisciplinaire est très variable dans son ouverture et demeure assez généraliste dans sa facture (Tanya Augsburg, 2010). On ne souhaite pas établir une nouvelle discipline. Par exemple, la mondialisation des échanges a amené plusieurs écoles de gestion renommées (Stanford, Harvard et Toronto) à opter pour une formation qui facilite une nouvelle compréhension des différents contextes et l’acquisition d’un esprit analytique global (Lane Wallace, 2010 ; Julie Thompson Klein, 2011).


3. Un nouveau cadre théorique et une intégration des disciplines


En troisième lieu, l’accent est mis sur l’intégration de plusieurs disciplines pour traiter une nouvelle thématique, obtenir un nouveau cadre théorique et utiliser toutes les connaissances disponibles. Selon plusieurs auteurs (Gertrude Hirsch Hadorn et autres, 2008 ; Basarab Nicolescu, 2008 ; Ton Jorg, 2011 ; Patricia Leavy, 2011), nous obtenons ainsi de la transdisciplinarité, c’est-à-dire une stratégie organisationnelle des contenus qui crée une plus grande synergie créatrice des idées, qui fait apparaître de nouveaux liens entre les différents éléments de la connaissance et qui adopte une perspective globale allant bien au-delà des limites imposées par les cadres disciplinaires. Cette utilisation fortement intégratrice de plusieurs disciplines permet à l’étudiant de voir les connexions entre les idées et les rapports entre les savoirs (Sharon Oviatt, 2012). Tel est le cas, par exemple, des études environnementales ou des études holistiques de la santé. Dans le cadre de ce chapitre-ci, le nouveau champ potentiel de connaissances demeure quand même assez général et assez global dans sa conception.


1.4.3 Une culture cosmopolite


Nous trouvons de plus en plus de références à l’étude de la culture cosmopolite qui consiste, d’une part, à étudier les différentes civilisations (une analyse des fondements et des caractéristiques) et, d’autre part, à mettre en priorité l’apprentissage de la tolérance et l’ouverture interculturelle (Anne Colby et coll., 2011). Telles sont, par exemple, les caractéristiques de la formation offerte par le Centre des études cosmopolites de l’Université St. Andrew (Écosse). La culture cosmopolite se démarque par l’éclosion d’une vision globale, par une plus grande sensibilité à la multiplicité des visions du monde ainsi que par la capacité de porter des jugements plus nuancés. Voyons deux aspects importants de la culture cosmopolite : 1 – une culture individuelle, 2 – l’apprentissage de l’ouverture.


1. Une culture individuelle


En premier lieu, comme pour la formation classique et pour la formation générale, l’épanouissement personnel, et c’est ce dont il est aussi question dans ce chapitre, est un aspect important du cosmopolitisme (Catherine Audard, 2009). L’individu doit être le point de départ et la cible de la formation (François de Singly, 2011) même si on parle de principes démocratiques, de diversité et d’appartenance à l’humanité (Gerard Delanty, 2012). En effet, au contact des autres civilisations, l’individu modifie en profondeur sa vision du monde ; il s’enrichit par une meilleure compréhension des autres et il se donne la possibilité de manifester, le cas échéant, une plus grande ouverture (Nikos Papastergiadis, 2012). N’oublions pas que c’est l’individu qui change et qui devient plus « intelligent » face à la multiplicité des différentes visions du monde présentes dans les différentes parties de l’univers (John Erik Fossum, 2011).


Voilà pourquoi les analystes utilisent parfois les expressions « cosmopolitisme néolibéral » et « cosmopolitisme classique » pour rappeler que la formation au cosmopolitisme vise la croissance personnelle de l’individu (Francisco Vergara, 2002 ; Philippe Nemo et Jean Petitot, 2006 ; Leigh Bortins, 2010 ; Craig Calhoun, 2012). En effet, c’est l’individu qui doit acquérir l’information, la digérer et se constituer ainsi une personnalité plus complète. Les termes-clés sont : autonomie et initiative personnelle. Comme pour la formation classique et pour la formation générale, nous sommes toujours dans une philosophie personnelle de la vie sociale et plus particulièrement dans une approche éducative portée vers l’acquisition individuelle de la connaissance (Pierre Dardot et Christian Laval, 2009 ; Marianna Papastephanou, 2012).


Dans le monde américain, l’éducation libérale est de plus en plus associée au cosmopolitisme (Anne Colby et coll., 2011). Auparavant, l’éducation libérale avait été « dominée » par l’éducation classique, puis par l’éducation générale. Désormais, l’éducation libérale prend une tangente vers le cosmopolitisme tout en conservant un intérêt pour l’autonomie de l’individu et pour le leadership des meilleurs. Leigh Bortins (2010) soutient que l’éducation libérale, dans sa version cosmopolite, se veut être l’un des derniers bastions pour protéger la liberté d’expression et la recherche libre devant la mondialisation des économies et la force intégratrice des régionalismes. Elle permet aussi une résistance à l’envahissement de la logique utilitaire et fonctionnaliste de nos sociétés bâties sur la mise en marché de produits de consommation. Pour sa part, Martha Nussbaum (2012) parle d’une humanité cultivée obtenue par l’étude des textes classiques comme base de tout projet de réforme de l’éducation libérale. Martha Nussbaum (2012) signale que, dans la Rome antique, le projet éducatif « liberalis » était limité, car il s’adressait uniquement aux personnes libres, c’est-à-dire à celles qui, étant donné leur statut social privilégié, avaient le temps de réfléchir.


2. L’apprentissage de l’ouverture


En deuxième lieu, l’éducation cosmopolite favorise l’apprentissage de l’ouverture aux autres civilisations en permettant à l’individu de devenir un citoyen du monde (Hauke Brunkhurst, 2011). Dans un esprit de mondialisation, le contenu de la formation comprend l’étude approfondie et la compréhension des fondements des différentes cultures. Ce qui a comme conséquence une plus grande ouverture d’esprit et une plus grande capacité de relativiser les différentes positions des uns et des autres (Thomas Wren, Ronald Riggio, Michael Denovese, 2009).


Ce faisant, l’ouverture à l’universel permet, dit-on, d’éviter les pièges des clivages culturels, voire la barbarie, tout en évitant de sombrer dans l’individualisme égoïste. On s’oppose aux différentes formes de nationalisme et de régionalisme pour établir les bases d’une nouvelle organisation sociale. Par ailleurs, on ne veut pas oublier au passage une réflexion nationaliste sur son patrimoine, bien que cela soit très secondaire dans les priorités. En effet, on veut former un citoyen du monde (Martha Nussbaum, 2012 ; David Hansen, 2011 ; Ryoa Chung et Geneviève Nootens, 2010 ; Geneviève Nootens, 2010). C’est évidemment se situer à l’opposé de toute visée nationaliste ou régionaliste et oublier la division entre « eux » et « nous » (Kwame Appiah, 2007, 2011). Les conséquences de l’adoption d’une philosophie cosmopolite sur l’organisation d’un curriculum sont importantes.


Plusieurs éducateurs recommandent de réorganiser la formation en fonction du cosmopolitisme. Cela peut se traduire dans des études interdisciplinaires ou dans des formations aux différentes civilisations. Par exemple, l’étude des droits de l’homme devrait être incluse dans tout projet éducatif. On pourrait tout aussi bien ajouter des cours sur les différentes religions. Et ainsi de suite. On veut donc former un individu pour qu’il devienne un citoyen du monde qui sait prendre conscience et dépasser les limites des régionalismes, des nationalismes ainsi que celles des sectarismes (Pheng Cheah, 2007 ; Isabelle Stengers, 2011).


1.5 LES MODALITÉS DE FORMATION : LA TRANSMISSION PAR LE MAÎTRE ET LA DISCUSSION


Dans le cadre des philosophies de l’éducation abordées dans ce chapitre, les modalités de formation reposent habituellement sur la présentation d’informations jugées fondamentales, et sur des discussions. Voyons quelques caractéristiques de ce dispositif pédagogique.


1.5.1 La pédagogie traditionnelle


L’approche dite traditionnelle – aussi appelée approche mécaniste – est celle dans laquelle l’enseignant transmet directement le contenu et les consignes de travail aux élèves et aux étudiants. Dans la perspective adoptée dans ce chapitre, il s’agit de combiner les modes de transmission bien connus avec une détermination explicite des contenus. Cette combinaison est bien représentée par la pédagogie du patrimoine (Marie Musset, 2012 ; Nicole Leclerc et Jan Van Goethem, 2008 ; Michel Fabre, 2009).


La stratégie fondamentale de la pédagogie dite traditionnelle repose sur le cours magistral qui comprend principalement la lecture du contenu, des explications et des instructions (Ray Chaudhury, 2012). On a souvent associé cette stratégie éducative à une simple théorie du transfert appelée théorie des vases communicants : l’enseignant parle et envoie des informations à un étudiant qui les « réceptionne » et les conserve. L’enseignant dispense le savoir ; il explique ce qu’il faut connaître parce qu’il le connaît ! Pour ce faire, il a recours à des exposés, à des explications et à des commentaires. C’est donner des exposés sur la matière à des étudiants qui écoutent. Dans le monde universitaire, l’enseignant donne des cours. Souvent, il fait une lecture d’un texte ou de ses notes ; le plus souvent, il transmet oralement ce qu’il croit être la meilleure information disponible sur le sujet qu’il enseigne avec des commentaires appropriés et il ne prend pas vraiment en compte les connaissances possédées par l’étudiant ni sa façon d’apprendre (Harvey Silver et Matthew Perini, 2010). Les étudiants écoutent, prennent des notes et effectuent les tâches recommandées par l’enseignant. Bien que fortement critiquée par les pédagogues qui défendent une pédagogie de l’enfant, cette approche « centrée » sur l’enseignant et sa transmission de la connaissance est encore la plus utilisée dans la scolarisation (D. Muijs et D. Renolds, 2011 ; Selina McCoy, Emer Smyth et Joanne Banks, 2012).


Dans une pédagogie traditionnelle, le contrôle et l’autorité dans la classe appartiennent au personnel enseignant. C’est là une pièce importante de l’activité éducative surtout lorsqu’il est question de la transmission du patrimoine ou de l’influence que doit exercer l’enseignant sur l’élève (Jean Houssaye, 2001 ; Louis Calendreau, 2009 ; Eirick Prairat, 2011 ; Bruno Robbes, 2011).


Bien sûr, le « savoir-enseigner » repose beaucoup sur les qualités de communicateur de l’enseignant. Cependant, puisque l’école est dans un processus de construction d’une identité culturelle spécifique (par exemple, la possession de la culture française), on souhaite que l’enseignant possède bien son patrimoine. L’enseignant est, alors, un formateur et une personne cultivée. D’après William Sullivan (2011), le formateur doit être doté d’une vision large de ce qui se passe dans le monde. L’enseignant doit connaître à fond son sujet et il doit être une autorité en la matière dont il a la responsabilité (Estelle Jorgensen, 2008). On souhaite donc que l’enseignant soit un « maître enseignant » qui, selon Margaret Regan (2012), effectue les actions suivantes :




	

• Comprend les raisons pour lesquelles il enseigne,


• affiche et cultive des comportements éthiques devant ses étudiants,


• combine patience et persévérance dans son enseignement,


• repense le curriculum pour l’amener à un état de perfection,


• remet sans cesse sur le métier sa performance,


• participe à la synergie de l’école par l’excellence de son enseignement.







1.5.2 Des discussions


Bien que nous soyons dans une logique de communication unidirectionnelle, une place importante peut être accordée à la discussion et aux échanges d’idées. Bien sûr, la transmission des informations est fondamentale ; mais, cela ne veut pas dire que l’étudiant demeure passif. Par conséquent, l’activité éducative reposera, bien souvent, sur des activités bidirectionnelles comme le sont les séminaires, les débats et les discussions avec des experts. L’objectif ultime est de privilégier le dialogue intellectuel. Le rôle de l’enseignant consiste à être le maître. Expert dans un domaine, il engage la discussion avec les étudiants et il les guide avec une évaluation appropriée.


Les activités bidirectionnelles peuvent se faire à partir de questions ouvertes sur un texte classique déterminé à l’avance. Chacun exprime son point de vue dans une alternance du « pour et du contre ». Puis, en bout de course, le maître fait une conciliation des arguments ; il tente ensuite une synthèse et il suggère une position « définitive »… qui sera valable jusqu’à la prochaine discussion. Ce modèle s’inspire de la disputatio médiévale, dispositif pédagogique fondé sur des débats et utilisé pendant des siècles pour l’enseignement dans les facultés de théologie, de philosophie, des arts et des lettres. Ce modèle est bidirectionnel puisque tous les étudiants devaient émettre une opinion et la défendre devant un enseignant présumé détenir les connaissances.


Beaucoup de critiques soutiendront que la transmission d’informations par un spécialiste est évidemment une option éducative passive puisque les étudiants n’ont rien à faire. Eh bien, ce n’est pas le cas pour l’enseignement classique, général ou cosmopolite. Au contraire, l’étudiant doit étudier et il doit travailler fort. La discipline, la formation du caractère et l’effort sont des valeurs privilégiées, notamment dans les études classiques ainsi que dans les regroupements pour l’éducation classique d’inspiration chrétienne (Diane Lockman, 2009 ; Leigh Bortins, 2010). Si les étudiants ne travaillent pas, ils n’apprendront rien et, par conséquent, ils ne réussiront pas.


1.6 L’IMPACT SOCIÉTAL : LA MÉRITOCRATIE ET LA PRÉSERVATION DE L’IDENTITÉ CULTURELLE


Les objectifs sociaux des philosophies de l’éducation abordées dans ce chapitre sont de deux ordres : 1 – l’instauration d’une société instruite et méritocratique, 2 – une identité culturelle spécifique. Voyons ces deux aspects de l’impact sociétal.


1.6.1 Une société instruite et méritocratique


Les philosophies de l’éducation abordées dans ce chapitre visent l’instauration d’une société instruite et méritocratique. La mission sociale des établissements scolaires est la préparation d’individus bien formés qui pourront intervenir dans la gouvernance de la société, tant dans les sphères privées que publiques, et démontrer des qualités de « leadership » dans notre univers de la diversité. Pour ce faire, on souhaite une société dirigée par des individus qui auraient choisi la voie de la qualité, de l’excellence et de la conservation du patrimoine. Les individus, éduqués et animés par une telle compréhension de la culture, sont capables de jauger les différences, d’effectuer des interventions sociales appropriées, et d’assurer la pérennité des acquis (Hervé Juvin, 2010 ; Guillaume Le Blanc, 2011 ; Serge Audier, 2012).


L’organisation méritocratique de la société est un autre enjeu important de l’éducation (Élise Tenret, 2011). L’éducation a pour but de faciliter la croissance de chaque personne en espérant que les meilleurs individus sortent naturellement du lot. On souhaite que les meilleurs gagnent la course sociale. En clair, tout individu a le droit de participer à la course sociale et tous les individus partent, en théorie, en même temps. Personne n’est exclu de la course ; mais, on ne pourra pas aider quelqu’un durant l’épreuve sous prétexte qu’il était défavorisé au point de départ. En un sens, tout le monde peut monter l’échelle sociale et accéder aux postes supérieurs puisque la sélection se fait à partir du mérite individuel. Idéalement, on ne devrait pas empêcher les meilleurs d’intervenir dans la mesure de leurs moyens. Il est alors question d’une méritocratie, c’est-à-dire d’une société qui accorde les places dominantes aux plus méritants (Élise Tenret et Observatoire de la vie étudiante, 2011).


1.6.2 Une identité culturelle spécifique


L’éducation doit aussi assurer l’identité culturelle par la promotion d’une culture donnée. C’est son rôle. Voilà pourquoi, par exemple, l’enseignement de la culture classique, générale ou cosmopolite permet d’atteindre deux objectifs. En effet, il s’agit de ne pas dilapider « notre » héritage culturel ; il faut le rendre éternel ! On souhaite aussi obtenir de l’individu qu’il s’engage à promouvoir l’humanisme des siècles passés. La vocation éducative des établissements scolaires devrait être la transmission des leçons du passé et des enseignements des grands maîtres. En effet, de telles leçons fournissent des repères stables pour le fonctionnement social et c’est un enjeu majeur de l’éducation classique. Ce serait, soutient Normand Baillargeon (2011), l’ultime rempart contre la barbarie, l’ignorance et le nivellement de l’éducation par le bas. Ainsi, on ne souhaite pas former des barbares instruits dans un monde divisé en sous-cultures tribales. Alain Finkielkraut (2009) évoque depuis longtemps le problème de la barbarie nourrie par la science et la technologie. L’humanisme devrait, écrit-il, aussi s’opposer à une nouvelle forme de tribalisme et à la culture contemporaine entretenue par la télévision et par les jeux vidéo. Le relativisme est un autre danger évité par l’enseignement du patrimoine propre à une civilisation donnée. Une formation aux œuvres du passé fournit une protection contre les vagues du moment qui brillent par leur caractère éphémère. C’est, dit-on, une police d’assurance individuelle contre les insanités de l’information quotidienne ! Dans Liliane est au lycée, Normand Baillargeon (2011) soutient que l’éducation semble se perdre dans le bavardage avec les étudiants et dans le relativisme où tout est bon et tout est équivalent.


Cependant, un combat pour la préservation du patrimoine ne doit aucunement négliger l’apport des autres cultures. Voilà pourquoi l’école doit promouvoir les valeurs de l’interculturalisme. Le pluralisme et le cosmopolitisme forment la digue contre laquelle viennent se buter, inlassablement, les vagues idéologiques, les nationalismes. Les tenants du pluralisme et du cosmopolitisme vont évidemment insister sur le fait qu’une connaissance approfondie des racines des différentes civilisations ne peut que favoriser positivement des interventions pondérées, moins sectaires et plus respectueuses de l’individu.


1.7 CONCLUSION


Nous venons de voir que l’acquisition, par l’étudiant, par le futur enseignant ou le futur professionnel, de connaissances culturelles doit être au cœur de l’éducation. Posséder une telle formation, c’est être une personne instruite et capable d’assumer un rôle de dirigeant dans la société.


Cette proposition renferme l’indéniable qualité de promouvoir les arts, la réflexion philosophique et les considérations historiques. Pour ce faire, les philosophies de l’éducation abordées dans ce chapitre empruntent souvent l’une de deux avenues suivantes. Soit on attaque le problème de front et on prescrit l’étude de différentes civilisations, soit on propose un retour à l’étude du patrimoine de l’humanité, à l’analyse des grandes œuvres du passé et à l’étude des œuvres plus contemporaines. C’est un objectif très louable puisque, comme le suggèrent les tenants du cosmopolitisme dont Martha Nussbaum (2012), il est souhaitable de promouvoir la liberté individuelle, l’autonomie acquise avec la possession d’une grande culture et l’ouverture d’esprit.


Cependant, d’après Mark White et William Irwin (2012), on ne peut échapper à ce dilemme qui consiste à choisir entre le patrimoine national et l’ouverture à tout ce qui se passe dans les autres pays. En effet, comment fait-on pour promouvoir l’étude du patrimoine de l’humanité, la transformer en bloc monolithique de règles et ignorer du même trait la vie locale ainsi que les autres civilisations décrites comme étrangères et inintéressantes ?


L’autre piège est dans la consécration de la civilisation gréco-romaine comme universelle et comme la mère de toutes les civilisations ! Or, des recherches historiques (Alexandra Lianeri et Vanda Zajko, 2009 ; Lorna Hardwick, 2006 ; David Levering Lewis, 2009) montrent que le classicisme avec ses fondements gréco-romains est plus une vue de l’esprit qu’une analyse des faits historiques et des influences réelles des autres civilisations sur la sienne. Faute de réflexion historique approfondie, on oublie facilement que le monde gréco-romain était, à l’origine, l’aboutissement d’un important métissage et le résultat de la rencontre de plusieurs civilisations étrangères les unes aux autres.


D’où une attitude paradoxale qui consiste à favoriser la transmission d’un corpus de connaissances unique sans distinction de classes sociales tout en refusant l’égalitarisme. Harold Bloom (2011) soutient qu’il n’est pas question de baisser le niveau de la transmission de la connaissance pour faire plaisir ou assurer le succès du plus grand nombre. Pratiquement, les étudiants doués gagnent à tout coup ; ils ont toujours accès aux meilleurs enseignants ; ils sont toujours les meilleurs par définition ! On trouve là un phénomène de sélection naturelle… devenue sélection culturelle. Voilà pourquoi on accuse facilement les philosophies d’inspiration classique de ne pas valoriser la diversité des connaissances. Cela semble être le prix à payer pour prioriser l’enseignement des grandes œuvres. Bien sûr, le maître doit éviter le piège de l’endoctrinement, c’est-à-dire confondre le contenu avec « La » vérité, avec l’orthodoxie.


Toutefois, il faut reconnaître que les philosophies de l’acte éducatif abordées dans ce chapitre favorisent la qualité de la formation et du contenu à transmettre et refusent catégoriquement que les écoles se laissent aller avec un choix de transmission d’informations en fonction de la mode. Elles n’acceptent pas que l’on méprise l’Excellence et le Mérite en prétextant qu’il faut tout simplifier pour que tout le monde comprenne. Les étudiants sont là pour apprendre à gérer de façon intelligente leur liberté et non pour la gérer comme bon leur semble. On insiste pour que les enseignants soient très bien préparés et très cultivés. On voit mal, en effet, comment un enseignant qui n’a pas de formation appropriée peut transmettre l’essentiel de la Culture à ses étudiants (Normand Baillargeon, 2011). Et, faut-il le rappeler, la formation à une culture générale, classique ou cosmopolite, se veut une protection contre les idéologies du moment, contre les jugements à courte vue, contre l’ignorance des leçons de l’histoire, de même que contre les affirmations erronées qui en découlent. Un individu cultivé constitue, soutient-on, le dernier rempart contre la barbarie des temps modernes.
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