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    Présentation

    L'ouvrage est destiné à tous ceux qui s'intéressent à la question fondamentale : « Est-ce que j'éduque bien ? » Parents, enseignants, éducateurs, responsables politiques, travailleurs sociaux, chercheurs peuvent y trouver matière à réflexion. Un modèle de besoins psychopédagogiques fondamentaux est présenté. Il tente de prendre en compte les dimensions les plus importantes entrant en jeu dans la construction de l'identité d'un individu : besoins affectifs, cognitifs, sociaux, idéologiques. Il donne donc un contenu — et, en cela, il constitue une véritable innovation — à la réponse à la question précitée.
Par ailleurs, les auteurs s'interrogent : « Comment, concrètement, répondre au mieux à ces différents besoins ? » Pour cela, ils proposent un « système pédagogique multiréférentiel et intégré » car ils se sont aperçus que les divers courants de la pensée pédagogique développent spécifiquement un besoin particulier. Ainsi, ils font correspondre une pédagogie à chaque besoin fondamental. Leur proposition — et c'est en cela que leurs propos sont « postmodernes » — est de ne pas privilégier un courant au détriment des autres. Chaque courant apporte des éléments importants. La multiréférence que chaque adulte doit intégrer dans un modèle pédagogique propre est, selon eux, une démarche incontournable. Leur conception de la formation des adultes est de faire de ceux-ci des sujets-acteurs, voire, mieux, des sujets-auteurs de leur projet éducatif. En d'autres termes, on peut dire que complexité éducative et agir communicationnel sont ici au cœur des propositions.



    
        

        
            
            
            
            
            
            
            
                
                    
                
                
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            


        
            
Préface




Le présent ouvrage s’inscrit dans un contexte social nouveau, marqué par de multiples bouleversements dans tous les domaines de la vie. Crises, ruptures, désordres sont les maîtres-mots caractérisant la société contemporaine. Toutefois, ceux-ci sont contrebalancés par d’autres caractéristiques que sont la recherche de l’excellence, de la qualité totale, de la performance. Ainsi, les adultes et les enfants d’aujourd’hui sont-ils soumis à des pressions diverses et intenses auxquelles ils doivent coûte que coûte faire face. Comment vivre au mieux à la fois ce grand chambardement et les exigences de cette société de conquête ?

Cette question nous a conduits à examiner un ensemble de dimensions, d’ordres affectif, cognitif, social et éthique formant un tout, un système et constituant le fondement de l’acte éducatif. Les actions de changement, les pratiques éducatives doivent envisager cette totalité. Il est urgent de mener un débat approfondi sur l’agir pédagogique en ces temps difficiles de la postmodernité. Certes, nous n’aurons pas de recettes évidentes à proposer une fois pour toutes. La pratique pédagogique est une construction qui s’élabore en permanence dans une perspective du développement de l’individu et dans le respect des autres et de l’environnement ou en d’autres termes, selon un objectif de psychologisation et de socialisation.

L’acte éducatif, tellement essentiel, n’est pas aussi évident que tout un chacun pourrait le croire. Bien éduquer n’est pas chose aisée et ne va pas de soi. Parce que, d’abord, comme nous venons de le dire, l’acte éducatif est paradoxal : il est pris dans une antinomie, déjà mise en évidence au XVIe siècle, qui existe entre deux éléments opposés, celui de l’humanisation, d’une part, et de la socialisation, d’autre part. Autrement dit, faut-il éduquer pour que le sujet affirme profondément sa propre liberté ou, au contraire, pour qu’il agisse en conformité avec le groupe social auquel il appartient ? Faut-il viser l’émancipation de l’individu ou son intégration sociale ? Faut-il fabriquer un homme libre (et individualiste) ou un homme social ? A l’heure actuelle, on s’interroge : entre ces deux termes du paradoxe, faut-il choisir ? Ne peut-on penser à un entre-deux qu’il faudrait développer ? La pensée univoque n’est plus de mise à l’heure présente. La complexité est le seul mode de pensée qui puisse répondre aux turbulences de la société contemporaine. Il s’agit aujourd’hui de la penser dans l’acte pédagogique.

Ensuite, parce que, de nos jours, l’argument d’autorité ne fonctionne plus aussi aisément qu’autrefois. Et c’est sans doute bien ainsi, car c’est la voie ouverte à l’analyse et à la libre pensée. L’homme peut mieux s’affranchir des normes sociales et culturelles et mettre en place des stratégies innovantes. Il peut dès lors passer d’un état de sujet-agent, soumis au système, pour devenir un sujet-acteur, interprète actif d’un rôle social mais pas encore décideur, ou alors pour entrer dans une situation de sujet-auteur, créateur de son monde (J. Ardoino, 1996).

Ensuite, aussi, parce qu’une interrogation constante s’impose au pédagogue. Elle concerne la question des valeurs qui continuellment traversent la réalité éducative. L’acte éducatif résulte d’un ensemble d’objectifs qui procèdent d’options culturelles idéologiques. Or, celles-ci sont de plus en plus diverses et confrontées à des courants idéologiques multiples. Que voulons-nous pour les adultes de demain ? Former des adultes libres, dociles, créateurs, solidaires, intelligents, équilibrés, érudits, sensibles, adaptés, etc. ? En réalité, il s’agit bien de tout cela à la fois. Développer l’humanité en chaque être humain, tel est bien l’objectif complexe que doivent aujourd’hui se fixer la famille, l’école, la société.

Ce travail de réflexion pédagogique est d’autant plus nécessaire que le contexte social nouveau est paradoxalement marqué par l’accroissement de la paupérisation et de l’exclusion, d’une part et par la croissance de la richesse et de la performance de la société globale, d’autre part. La marginalisation côtoie l’excellence. En réalité, on pense même que la logique de l’excellence produit l’exclusion : la recherche de gagnants engendre beaucoup de perdants (Bron et de Gaulejac, 1995). Tel est le problème d’aujourd’hui : la société actuelle, caractérisée par une idéologie gestionnaire, prenant appui sur le modèle managérial, exigeant des qualités d’adaptation, de mobilité, de flexibilité, suscite implacablement un processus de désinsertion sociale chez une partie importante de la population. Cette désinsertion est certes le résultat d’un enjeu économique mais encore – et peut-être surtout – celui d’un enjeu psychologique et social. La pauvreté va de pair avec la marginalisation. L’impression de stigmatisation, de non-utilité, de non-reconnaissance, le sentiment de vivre dans des conditions honteuses et de ne pas être un citoyen à part entière engendrent l’isolement et la désaffiliation. La dimension symbolique est centrale pour expliquer l’exclusion et la désillusion. Une identité négative frappe ces laissés-pour-compte de la société. Leur sentiment d’échec, de déchéance, de médiocrité renforce progressivement la régression. Un véritable cercle vicieux, particulièrement difficile à rompre, se met ainsi en place.

Ce tableau de la société contemporaine est celui auquel sont confrontés de plus en plus de familles, de professeurs, de travailleurs sociaux, de responsables d’éducation, de responsables politiques. Dans un tel contexte, l’éducation – par la famille, par l’école, par la société – doit impérativement changer. Certes, le droit à l’instruction reste bien acquis et non remis en cause. Il en va de même pour le droit à la subsistance, c’est-à-dire l’indemnisation des personnes sans emploi. Respecter ces droits est sans aucun doute nécessaire mais, on le sait aujourd’hui, non suffisant. Par ailleurs, de nos jours, le droit au travail est loin de pouvoir être assuré à tous faute d’emploi. A l’heure présente, nous devons aller plus loin et lutter pour le droit à l’insertion, qui, à côté d’une aide économique, va chercher à donner forme au droit à l’utilité sociale (Rosanvallon, 1995). Cette finalité est celle que veut atteindre une société où chacun a le droit d’occuper une place, quelles que soient ses origines, sa couleur, sa culture. C’est donc un vaste mouvement de resocialisation qui doit s’engager. C’est un véritable droit de vivre en société et d’y participer en tant que citoyen actif qu’il faut rechercher. C’est ici que le sujet-acteur, voire le sujet-auteur, trouve sa place.

Ainsi, souligne P. Rosanvallon (ibid., p. 193), par cette perspective, on passera d’une dépense passive (l’indemnisation) à une dépense active, à savoir la prestation de nouveaux services. Et il en va bien ainsi à l’heure actuelle : après être passé d’une société agraire à une société industrielle, on entre dans une société de services. Longtemps, les services ont été considérés comme improductifs. Ils n’étaient pas vus comme source de valeur (Bell, 1995). Or les services que sont l’éducation, la santé, la recherche apparaissent essentiels dans la société postindustrielle. Son ressort réside dans une nouvelle productivité basée sur l’éducation, la santé et les services humains (ibid., p. 33).

La fonction éducative prend donc une importance accrue dans cette société nouvelle. Elle aura une finalité en point de mire : celle de former des sujets à identité solide qui, bien qu’ils puissent se trouver en situation difficile, se définiront comme des personnes autonomes, responsables, capables de prendre des engagements et de les respecter, inventifs, ayant une image de soi positive et aptes à assurer des rôles sociaux. Cette perspective de haute exigence implique que l’éducation et le développement ne soient plus réduits à la stricte dimension scolaire. A ce propos, soulignons que la question abordée par la Commission internationale sur l’éducation instituée par l’Unesco en 1993 était : Quel type d’éducation faudra-t-il au χχIe siècle pour quel type de société ? Pour répondre à cette interrogation, six grandes perspectives de travail ont été définies de la sorte (reprises par Power dans Charlot et Beillerot, 1995, p. 31) :


	
1.Éducation et culture : comment s’acheminer vers la maîtrise de soi et la compréhension du monde ?




	
2.Éducation et citoyenneté : comment l’éducation peut-elle forger des citoyens libres et responsables ?




	
3.Éducation et cohésion sociale : que peut faire l’éducation pour faciliter la cohésion sociale lorsque celle-ci est menacée non seulement dans les pays en voie de développement, mais aussi dans les pays riches ?




	
4.Éducation, travail et emploi : de quelles connaissances et de quels savoir-faire les individus auront-ils besoin pour participer activement à l’économie et au marché de l’emploi ?




	
5.Éducation et développement : comment l’éducation peut-elle contribuer non seulement au progrès mais aussi à la diffusion équilibrée de celui-ci dans tout le tissu économique et social ?




	
6.Éducation, recherche et science : comment faire en sorte que chaque individu ait la possibilité d’assimiler ce qui, dans le progrès scientifique et technologique, répond aux besoins de son travail et de sa vie quotidienne ?






Ces perspectives de travail relatives à la notion d’éducation montrent à souhait combien celle-ci est complexe et doit être considérée comme un tout, comme un ensemble indissociable (ibid., p. 33). Penser l’éducation aujourd’hui, c’est être confronté à des enjeux tout à la fois psychologiques, culturels, économiques, sociaux, symboliques dont les composantes sont plurielles et souvent contradictoires, la finalité ultime étant la recherche des formes de la liberté, de l’égalité, de la solidarité, de la dignité, du bien-être dans la société moderne postindustrielle (Charlot, 1995, p. 100).

Devant un tel contexte, face à une telle complexité, le pédagogue ne peut rester insensible et poursuivre telle quelle sa route. Un changement s’impose inéluctablement. D’autant plus que le savoir, dans ce contexte nouveau, ne fait plus sens ni automatiquement ni immédiatement pour bon nombre de jeunes. L’idéologie moderniste est en déclin. Apparaît l’idéologie postmoderniste. Mais que représente celle-ci ?

Que veut-on pour l’homme et la femme d’aujourd’hui et de demain ? Quelles pratiques mettre en place pour répondre aux ambitieuses finalités postmodernes ? En d’autres mots, comment bien éduquer ? Et qu’est-ce que faire bien ? Nous savons d’ores et déjà que ce bien sera complexe. Mais, dans le domaine pédagogique, les outils de réflexion et d’action font cruellement encore défaut, sachant pourtant que peu à peu, à tort ou à raison, dans la population mais aussi au niveau central, s’impose l’idée que l’éducation et la formation sont la solution à tous les problèmes économiques et sociaux (Charlot et Beillerot, 1995, p. 16). Cela implique que ce n’est pas seulement l’éducation de l’enfant ou la formation continue d’adultes qui est à réinvestir mais aussi la société entière dans sa fonction éducative. C’est bien de la polis (cité), de la res publica (chose publique) qu’il est désormais question (ibid., p. 17). Proposer des pistes de réflexion, des points de repère indispensables au développement humain, des voies d’accès plus complexes pour l’agir pédagogique en vue d’aider à construire une société pédagogique innovante et mieux adaptée à la postmodernité, telle est la perspective que nous poursuivons à travers cet ouvrage.

L’approche macrosociale que nous venons d’envisager ne doit pas pour autant nous faire oublier les niveaux micro- et méso-systêmiques de la situation éducative. A côté des changements sociétaux et des déterminismes sociologiques qui agissent, on le sait, avec force sur les pratiques et les interactions entre les milieux éducatifs, il apparaît tout aussi important de réfléchir sur la didactique, c’est-à-dire sur les dispositifs et les méthodes d’éducation qui, au jour le jour, sont pratiqués par l’éducateur. Toutefois, le moment didactique est précédé de multiples événements (sociétaux, sociologiques, psychologiques, éthiques) qu’il est impérieux de prendre en compte. Ainsi, les techniques, méthodes et dispositifs de l’apprentissage sont tributaires d’un certain nombre de besoins de l’apprenant – besoins relevant des domaines affectif, cognitif, social et éthique – et s’inscrivent nécessairement dans un ou des courants de pensée qui répondent plus ou moins spécifiquement à ces besoins. Il est impensable d’envisager l’acte pédagogique sans prendre en compte la rencontre entre le macro- et les micro-systèmes éducatifs.

Sachons aussi que les interactions entre les divers micro-systèmes éducatifs (c’est-à-dire le méso-système) ne peuvent être absents de notre réflexion. Ainsi, par exemple, nous ne pouvons faire abstraction des liens qui unissent la famille et l’école, surtout du fait que le rapport aux savoirs scolaires s’enracine dans l’attitude familiale. C’est pourquoi, à travers les préoccupations qui seront les nôtres dans le présent ouvrage, nous nous référerons aux études, recherches et pratiques qui ont été menées tant dans la famille que dans le cadre scolaire, sachant que les divers concepts envisagés tissent des liens étroits entre ces deux lieux de vie essentiels au développement de l’individu, sachant aussi qu’ils sont à prendre en compte dans tout autre contexte éducatif quel qu’il soit. Nous observerons aussi que ce que nous proposons est particulièrement propice pour répondre aux questions que se pose la sphère du social ou celle de l’entreprise.

Avant de proposer deux cadres de référence relatifs l’un au développement de l’être humain, l’autre à l’agir pédagogique qui en résulte, c’est-à-dire deux systèmes qui veulent répondre au mieux aux exigences postmodernes, nous présenterons une première partie consacrée à la modernité d’une part, à la postmodernité, d’autre part, en vue de connaître les caractéristiques de l’une et de l’autre périodes et de comprendre les enjeux pédagogiques actuels.

Mais avant toute chose, nous tenons à remercier très vivement et très chaleureusement J. Beillerot, M. Ben Ali Laroussi, J.-M. Bouchard, J. Houssaye et M. Perrez qui ont lu, commenté et corrigé notre manuscrit. Leur compétence et leurs remarques nous ont été d’une aide extrêmement précieuse : elles nous ont fait douter, réfléchir, réagir et revoir certaines de nos positions, autant de démarches indispensables à l’élaboration d’un travail complexe et difficile.





        Première partie : Vers une perspective postmoderne en éducation


Introduction




« L’Éducation postmoderne », tel est le titre ambitieux et courageux sans doute que nous avons choisi pour cet ouvrage. Pourquoi un tel intitulé ? Parce que l’éducation d’aujourd’hui est en crise. Crise de sens, crise de complexité. Elle est confrontée au défi de répondre aux besoins des enfants et des adultes vivant dans un monde caractérisé par une exaltation du changement, une perte de sens et de certitude, un manque de repères. Parents, éducateurs, enseignants sont en désarroi. Beaucoup d’enfants sont en souffrance. Comment leur offrir un avenir dans un monde de désenchantement ? Violence, drogue, anomie, chômage, tels sont les pièges qui les guettent. Le tableau est sombre, certes. Il ne s’agit donc plus, à l’heure présente, d’agir et de réagir avec les réflexes d’antan. Il s’agit de sortir de la perspective moderne qui n’est plus adaptée à ce monde en profonde mutation pour entrer de plain-pied dans une ère nouvelle. Or, trop souvent encore, la famille, l’école, l’entreprise, la société... se réfèrent à des critères issus de la modernité. Peut-on dépasser cet état de choses ? Nous le croyons et c’est ce qui animera tout notre développement ultérieur.

Notre propos, dans la présente partie, sera de proposer un aperçu de quelques caractéristiques qui ont marqué la modernité et des changements de perspective auxquels nous invite la postmodernité. La présentation de la modernité et de la postmodernité dans un contexte général fera l’objet du chapitre premier. Il nous paraissait utile de fournir certaines précisions pour mieux comprendre notre projet d’une pédagogie postmoderne. C’est effectivement à la lumière de celles-ci que s’est élaboré ce projet. Soulignons que nos propos sur la modernité et la postmodernité seront loin d’être exhaustifs. Ces thématiques ont fait couler beaucoup d’encre, tant du côté des philosophes que des sociologues et des économistes. Nous laissons le soin aux lecteurs intéressés de retourner aux ouvrages publiés dans le domaine. Les pédagogues, quant à eux, se sont encore peu attelés à la tâche bien que nous trouvions des publications récentes qui envisagent cette problématique. Citons, à titre d’exemple, l’ouvrage de P. Meirieu (1995) ou celui de L. Toupin (1995). Il est urgent, pour les raisons que nous évoquions plus haut, de prendre le problème à bras le corps et de proposer une perspective qui réponde mieux aux turbulences de notre société contemporaine, à sa complexité et à sa perte de sens.





Chapitre premier. Modernité - postmodernité





Introduction

On affirme aujourd’hui que la modernité est en crise et que nous entrons progressivement dans l’ère de la postmodernité [*] . C’est depuis 1968 pour les uns, à la chute du mur de Berlin pour les autres, qu’est estimée cette sortie de la modernité, qu’est remise en cause l’idéologie moderniste. La modernité a pris naissance avec les philosophes des Lumières et s’est concrétisée dans la période de l’industrialisation massive. Qu’était la modernité ? Que sera la postmodernité ? Voilà bien les questions qui se posent à l’heure présente. Nous nous situons dans un entre-deux marqué par les déconstructions, l’éphémère, la dissolution des idéologies, des utopies et du sens. Cette décomposition est-elle irréversible ? Beaucoup de penseurs d’aujourd’hui ne le croient pas : cet état de décomposition et de désordre est instable ; il peut être dépassé par et dans la postmodernité pour certains, dans la radicalisation ou l’universalisation des conséquences de la modernité pour d’autres. C’est cette idée de dépassement qui nous animera tout au long de cet ouvrage. Mais avant d’aller plus loin, il convient de préciser, en référence à Lyotard, Habermas, Touraine, Giddens ou Baudrillard, ce qui caractérise la modernité et comment se dessine l’univers nouveau de la postmodernité, notre intention, in fine, étant d’examiner l’éducation à la lumière de la perspective postmoderne. Il est grand temps, pensons-nous, d’apprendre à analyser les modèles pédagogiques disponibles en vue d’élaborer une construction nouvelle.





1 - La modernité

La modernité apparaît à travers les travaux des sociologues comme étant caractérisée par de grandes lignes de force que nous allons tenter de préciser ci-après : elle se traduit, souligne A. Giddens (1994), par un ensemble de discontinuités par rapport à la période précédente (période pré-moderne) où dominaient les traditions et les croyances irrationnelles. Certes, des continuités existent entre ces deux périodes mais il est manifeste que la modernité a institué des modes de vie extrêmement différents des modèles précédents. Les changements dus au monde moderne, par leur ampleur et leur profondeur, sont bien plus marquants que tous ceux qui sont intervenus précédemment. Ces discontinuités sont, selon A. Giddens, de plusieurs ordres. D’abord, il y a la vitesse de changement, son extrême rapidité, particulièrement dans le domaine technologique. D’autre part, la portée du changement est énorme grâce à l’interconnexion entre les différentes régions du monde : les transformations déferlent sur une grande partie de la surface terrestre. Une autre discontinuité concerne la nature intrinsèque des institutions modernes qui permettent aux hommes de mener une existence plus sûre et plus gratifiante.

Marx, Durkheim, Weber voyaient dans la modernité l’émergence d’un ordre industriel pacifique et harmonieux et d’un ordre social plus heureux et plus sûr, l’un et l’autre étant fondés sur une rationalité à toute épreuve. Certes, ces pères fondateurs de la sociologie avaient bien relevé les revers de la modernité mais étaient toutefois certains que le potentiel bénéfique l’emporterait sur les aspects négatifs. Ils n’avaient pas perçu l’ampleur que prendraient ceux-ci.

Deux caractéristiques ont profondément marqué le monde moderne. Ce sont, d’une part, la rationalisation et, d’autre part, une production de savoirs inouïe. Ces deux axes ont constitué des acquis extraordinaires qui se doivent aujourd’hui d’être envisagés dans une perspective plus complexe et cohérente. Nous nous proposons d’examiner ces deux caractéristiques fondamentales ci-après.


La rationalisation

Pas de modernité sans rationalisation, affirme A. Touraine (1993). La modernité est en effet, dit l’auteur, une diffusion des produits de l’activité rationnelle, scientifique, technologique, administrative. Elle rejette l’idée qui consiste à s’organiser et à agir conformément à une révélation divine, comme cela se pratiquait précédemment. Elle rompt donc avec le finalisme religieux. C’est le triomphe de la raison dans tous les domaines : la science et ses applications, la vie sociale, l’éducation, la justice, l’économie…, l’idée étant de créer une société rationnelle. En d’autres termes, la modernité se définit par une séparation du monde objectif, créé par la raison, et du monde de la subjectivité, centré sur la personne. Elle veut faire de la rationalisation le seul principe de l’organisation de la vie personnelle et collective. Elle fait table rase des croyances et des formes d’organisations qui ne reposent pas sur des éléments scientifiques. Cette conception est celle de la philosophie des Lumières dont l’intention est de permettre à tous les hommes de vivre une existence conforme à la raison. De la sorte, elle espère libérer l’homme des inégalités sociales, des peurs irrationnelles et de l’ignorance. Ni dieu, ni maître, telle est la devise rationaliste. Il s’agit d’éliminer les despotismes mais aussi les obstacles qui gênent la connaissance et la communication. C’est la recherche de la transparence tant au niveau scientifique que sociétal, afin de lutter contre l’arbitraire, la dépendance et le conservatisme.

Dans cette foulée, l’éducation doit être une discipline qui libère l’individu de la vision étroite et irrationnelle que lui imposent sa famille et ses passions, qui l’ouvre à la connaissance rationnelle. L’école est donc un lieu de rupture avec le milieu d’origine pour atteindre le progrès. Les enfants ne sont que des élèves et le maître est un médiateur entre eux et les valeurs universelles de la vérité, du bien et du beau. Il s’agit aussi d’éliminer les privilégiés, les héritiers d’un passé révolu, pour choisir des élites dans tout le corps social, élites recrutées grâce à des concours effectués sur base d’épreuves objectives.

Ainsi, la période moderne affirme clairement la « mort » du sujet, son élimination. « La société n’est que l’ensemble des effets produits par le progrès de la connaissance. Abondance, liberté et bonheur avancent ensemble, parce qu’ils sont tous produits par l’application de la raison à tous les aspects de l’existence humaine (…). Ce qui écarte toute séparation entre l’homme et la société. L’idéal est qu’il soit un citoyen et que les vertus privées concourent au bien commun » (Touraine, 1993, p. 47).

Dans le domaine des sciences, la modernité a été marquée par l’avènement du positivisme (Pourtois et Desmet, 1988). Ici aussi, on rompt définitivement avec les affirmations péremptoires et les connaissances intuitives pour s’engager dans une épistémologie scientifiquement éprouvée. La méthode expérimentale se développe alors, caractérisée par une rationalité instrumentale, c’est-à-dire une rationalité mettant en jeu des critères d’objectivité, de quantification, de cohérence, de reproductivité et de généralisation. La science doit exclusivement faire appel à l’observation, à la constatation, à l’expérience. La connaissance ne peut être trouvée que dans l’analyse des faits réels. Ceux-ci doivent faire l’objet d’une description la plus neutre, la plus objective et la plus complète possible. L’observateur doit donc s’abstraire complètement de sa subjectivité. C’est l’exigence de neutralité imposée à tout chercheur. Si les sciences exactes se doivent de respecter ces critères, il en va de même pour les sciences humaines. Pour être reconnues comme scientifiques, celles-ci doivent être calquées sur les sciences de la nature. Ce qui impose le fait que les sujets observés sont considérés comme des objets et les observateurs comme des êtres objectifs, capables d’appréhender un monde réel et de faire fi de leurs propres perceptions et affectivité. Dans le contexte scientifique aussi, il y a « mort, élimination du sujet ».

Cette conception de la modernité, basée sur le rationalisme, n’a pas réussi à s’imposer complètement et il résulterait de l’idéologie moderniste un grand désenchantement. Car, comme le disait déjà J.-J. Rousseau, la société n’est pas rationnelle et la modernité divise plus qu’elle n’unit. Dans sa tentative de maintenir l’union de l’homme et de la société, la pensée moderniste a conduit à une souveraineté politique au service de la raison, contexte où la notion de sujet n’a pas sa place.

« Le drame de la modernité, dit Touraine (1993), c’est qu’elle s’est développée en luttant contre la moitié d’elle-même, en faisant la chasse au sujet au nom de la science. » (p. 241) En d’autres termes, pour faire triompher la raison et la science, il faut renoncer à l’idée de sujet ; il faut étouffer le sentiment et l’imagination. L’homme est ainsi soumis à sa seule raison. C’est de cette façon qu’il s’intégrera dans le monde social, en remplissant son rôle de travailleur, de soldat, de citoyen plutôt qu’en étant l’acteur de sa vie personnelle. En ce sens, la raison devient un instrument de puissance et de domination sur l’homme.

Ajoutons immédiatement que, sans la raison, le sujet risque fort de s’enfermer dans l’obsession de son identité, dans l’individualisme, le nationalisme et l’intégrisme. Il ne s’agit donc pas de choisir entre le sujet et la raison mais, au contraire, de (r)établir un dialogue entre ces deux principes fondateurs, qui, trop longtemps se sont ignorés, voire combattus. Tel sera notre propos lorsque nous aborderons les enjeux de la postmodernité. Car, aujourd’hui, le danger est grand de voir se dissocier complètement la rationalisation et la subjectivation, le monde technique (et économique) et le monde de la subjectivité, la vie publique et la vie privée. Si tel était le cas, si cette séparation venait à s’installer et si se répandait en même temps que la lutte pour l’expansion économique et technique l’obsession d’une identité personnelle (et non plus sociale) et d’un espace privé (et non plus public et politique), alors la démocratie serait véritablement mise en péril.

Nous pouvons imaginer combien cette vision du monde de la pensée moderne – privilégiant la rationalisation au détriment du sujet – a pu avoir d’impact sur l’éducation. Nous discuterons dans le chapitre II des conséquences de cette perspective sur la pensée pédagogique. Par ailleurs, une autre composante de la modernité jouera un rôle important dans notre conception de l’éducation postmoderne. Nous l’envisageons ci-après.




La multiplicité et l’éclatement des connaissances

La modernité s’est très largement distinguée par l’accroissement de ses connaissances dans tous les domaines. Les gains de savoirs n’ont jamais été aussi considérables que durant cette période. Une prolifération de grandes théories, de puissants courants de pensée, de découvertes scientifiques et techniques inouïes l’a profondément marquée. De véritables révolutions sont intervenues dans des domaines extrêmement divers : sciences exactes et humaines, arts, domaine social et éducatif, changeant le visage des choses et les rapports que les hommes entretiennent avec elles. Cette multitude de connaissances s’est d’autant plus généralisée que les moyens de communication se sont développés. La modernité s’est imposée à la société dans son ensemble, dans les nouveaux médias – presse, radio, cinéma –, les sports et les loisirs. Ainsi, un irrésistible mouvement de mondialisation mais aussi de banalisation de la culture s’est engagé. D’un coin à l’autre de la planète, les savoirs circulent et se télescopent, laissant le grand public largement indifférent à ces bouleversements.

Cette démultiplication des savoirs en tous sens risque fort toutefois de créer un processus d’excès de sens et dès lors de perte de signification, comme l’a bien signalé l’École de Chicago. Effectivement, les extraordinaires moyens et flux de communication n’ont pas pour autant dynamisé les liens entre les savoirs accumulés. Au contraire, la modernité est caractérisée par la coexistence – pacifique ou non – entre toutes ces connaissances hétérogènes. Pour E. Morin, il y a brisure du savoir, c’est-à-dire parcellisation, fragmentation, éclatement de celui-ci. Certes, la pluridisciplinarité est recherchée mais les disciplines, les courants, les théories s’excluent mutuellement. « Chacune des sciences modernes continue à progresser, mais le cloisonnement disciplinaire interdit, pour l’instant, toute capitalisation de ce savoir, éclaté en différentes compétences éparses, voire irréconciliables. » (Xiberras, 1993, p. 150) Et E. Morin d’ajouter (cité par Xiberras, p. 150). « Chacun de ces fragments continue d’avancer en ignorant le visage total dont il fait partie. » Il est bien question ici de perspective d’exclusion et de fracture des savoirs, qui révèle de nouvelles formes d’obscurantisme, de perte de signification, comme nous le disions précédemment.

La société elle aussi est fragmentée puisque la personnalité, la culture, l’économie et la politique semblent aller chacune dans une direction différente. La dissociation la plus visible est celle de l’ordre de la rationalité et de l’ordre de l’individualisme, comme nous l’avons souligné dans le point précédent. A l’heure présente, aucun principe unificateur, aucun nouveau modèle plus complexe n’apparaît dans ce monde éclaté de la modernité. Pourtant, la société d’aujourd’hui prend de plus en plus conscience des contradictions qui la traversent (Pourtois et Desmet, 1994). Ce sont ces paradoxes qui définissent le mieux la crise de la modernité. Ainsi, ce qu’on nomme crise de l’éducation n’est-elle pas avant tout la reconnaissance de ces contradictions culturelles et de la décomposition du système de valeurs et de normes que l’école, la famille et tous les organes de socialisation sont sensés transmettre aux enfants ? (Touraine, 1993, p. 122).

Toute notre société est marquée par de telles ambiguïtés. Modernité et antimodernité, telle est la situation dans laquelle nous nous trouvons à l’heure présente. Quelle attitude prendre face à la problématique paradoxale qui constitue une donnée essentielle de la vie sociale actuelle ? « Penser la complexité » (Morin, 1977), telle est la formule qui répond sans doute le mieux à cette question et qui caractérise, pensons-nous, parfaitement bien l’entrée dans la postmodernité. Nous discuterons de cette proposition ci-après, sachant qu’elle sous-tendra toute notre réflexion ultérieure.







2 - La postmodernité

Comment s’imaginer la postmodernité ? Face à l’éclatement de la modernité, il s’agit aujourd’hui de s’interroger sur la possibilité de reconstruire un univers social, culturel, pédagogique cohérent et intégrateur qui ferait place tout à la fois à la raison et à l’être, à la rationalisation et à la subjectivation. L’univers postmoderne sera inéluctablement complexe. Il verra se perdre le sentiment de certitude ; il reconnaîtra le caractère instable de toute connaissance ; il établira des médiations entre les faits contradictoires ; tout en continuant à faire des découvertes, il intégrera les savoirs ; il ne rejettera pas les progrès de la période moderne mais il les articulera. Telle est, en perspective, la nouvelle étape qui se dessine sur les chemins de la connaissance. Il en résultera un système de pensée moins dispersé, plus intégrateur et de ce fait plus complexe. Ce changement de regard apparaît comme le résultat d’une prise de conscience, voire d’une maturité plus grande. Examinons, avec plus de précision, les deux grands axes qui semblent les plus caractéristiques du monde postmoderne.


La rationalisation / la subjectivation

Longtemps, rappelons-le, la modernité s’est caractérisée par une rationalité instrumentale qui plaçait l’homme sous le gouvernement de la science et de la technique. Ce monde de la raison objective rejetait la notion de sujet et celle de sa subjectivité. C’est cette grande rupture qui définit sans doute le mieux la modernité. En réalité, le sujet devait être seulement l’objet d’une connaissance objective, devait être strictement soumis à des lois rationnelles et impersonnelles. Soulignons ici que l’école s’est clairement inscrite (et continue encore largement à s’inscrire) dans cette orientation positiviste : apprentissage de la pensée rationnelle, résistance à la notion de désir et de plaisir, rejet de l’imagination, horaires rigides et morcelés, alignement des bancs…

L’émergence du sujet est une des caractéristiques fondamentales du changement de perspective que nous évoquions précédemment. La référence au sujet, en tant qu’acteur et auteur, entre aujourd’hui en jeu. C’est peut-être au sein de la famille que ce phénomène est le plus marqué. Le mariage n’est plus tant un contrat social, qui sous-tend l’existence d’un accord de principe basé sur une reconnaissance réciproque entre deux individus d’un certain nombre de droits, qu’une quête du bonheur pour soi, de l’épanouissement personnel. Dès lors, le mariage se fragilise : si les conjoints ne trouvent pas – ou plus – dans la vie à deux les éléments nécessaires au développement de leur propre affectivité, ils se séparent, divorcent, recherchent un nouveau conjoint. Du coup, on se trouve face à des formes postmodernes de la famille : famille monoparentale, cohabitation, coparentalité, famille recomposée, famille binucléaire, etc. Ces évolutions familiales posent actuellement le problème de la définition du terme même de famille. Quoi qu’il en soit, la vie familiale et individuelle se voit aujourd’hui confrontée à un processus d’autodétermination, d’émancipation par rapport aux préstructures telles que l’Église ou autres appareils idéologiques. L’individualisation est bien installée dans la vie des foyers même si des valeurs de conformité et de tradition restent toujours bien présentes. Les couples contemporains, les parents d’aujourd’hui sont partagés entre les deux valeurs fondamentales que sont l’autodétermination et la conformité.

Cette émergence de la notion de sujet ne signifie aucunement que soit rejetée la vision rationaliste car elle reste, soulignons-le bien, l’arme critique la plus puissante contre les totalitarismes et les intégrismes. Mais, elle a trop envahi le champ, laissant de côté le sujet au nom de la science.

L’intérêt du monde postmoderne est la perspective d’une possible, nécessaire et croissante interaction entre le sujet et la raison, la subjectivité et l’objectivité. Il n’est pas question ici de privilégier l’une ou l’autre de ces deux dimensions mais de les faire dialoguer. L’homme peut certes faire l’objet d’une connaissance objective mais il peut être en même temps considéré comme sujet et subjectivité.

C’est une telle conception que nous défendions au sein des sciences humaines (Pourtois et Desmet, 1988), lorsque nous préconisions de dépasser l’alternance du subjectivisme et de l’objectivisme pour s’engager dans une dialectique entre ces deux moments de la recherche. Négliger l’un au profit de l’autre s’avère dangereux car la démarche est mutilante. Par ailleurs, on sait combien les antagonismes sont porteurs de richesses et contiennent en eux les possibilités de leur dépassement. C’est dans cette perspective de synergie de ces deux conceptions épistémologiques et méthodologiques – subjectivisme et objectivisme – que s’engagent les recherches scientifiques de la postmodernité. Elles n’opposent plus, elles articulent et intègrent. Une nouvelle méthodologie s’élabore, certes plus incertaine et inconfortable, mais combien plus prometteuse.

Dans les domaines social, culturel et pédagogique le même changement de perspective émerge aussi. La reconnaissance de l’acteur s’impose. Ainsi, on passe de l’existence d’un soi, caractérisé par l’intégration sociale et par la participation à l’œuvre collective au je, c’est-à-dire à l’acteur d’une vie personnelle, à un sujet individuel. Mais ces deux instances, dans la postmodernité, auront à s’articuler pour faire naître le moi, instance de transformation de l’individu en acteur qui s’insère dans les relations sociales en les transformant. Le moi n’est ni un individualiste narcissique (je) ni un individu conforme aux règles de la société (soi). C’est un acteur qui a, certes, une vie personnelle, un ça, une libido mais aussi qui peut modifier son environnement et qui a conscience de ses rôles sociaux. Le moi est une construction qui intègre le je et le soi, le sujet et l’individu pour en faire un acteur social. En d’autres termes, le monde postmoderne ne sépare pas le sujet individuel de ses rôles sociaux. Il n’est question ici ni d’une centration sur l’introspection, sur la jouissance de soi et sur la recherche obsessionnelle de son identité ni d’une soumission à des normes imposées par l’ordre social et culturel. Le sujet est un acteur capable de lutter contre l’ordre établi et les déterminismes sociaux afin de les bouleverser en permanence. Il est donc tout à la fois sujet de la société et sujet personnel (Touraine, 1993, p. 251). L’un ne peut être absorbé par l’autre sous peine d’oppression dans un cas (soumission à l’ordre établi), de culte de l’identité individuelle et communautaire dans l’autre cas. La société postmoderne a la mission de s’opposer à l’absorption d’une dimension par l’autre. Aujourd’hui les potentiels d’évolution ne reposeront plus seulement sur une croissance des connaissances scientifiques et techniques, mais aussi sur les personnes avec leurs ressources humaines susceptibles d’être mobilisées.

Cette vision de la réalité postmoderne nous conduit tout naturellement à présenter une autre caractéristique, celle de la recomposition, de l’intégration.




L’intégration

Nous avons beaucoup insisté précédemment sur la notion de monde brisé, fragmenté. Le modernisme est éclaté en tout sens. Aujourd’hui, il s’agit de s’interroger sur la façon de rétablir l’unité entre chacune de ces brisures ; il s’agit de retrouver un principe intégrateur au sein de cet univers décomposé et morcelé ; il s’agit de passer d’une perspective de l’exclusion à celle de l’intégration ; il s’agit de tendre, pour reprendre la métaphore musicale de M. Xiberras (1993), vers une symphonie.

Pour dépasser la brisure du savoir contemporain, il importe, dit l’auteur précité, de gagner un métapoint de vue. Les cloisonnements et les ghettos traversent les savoirs qui se retranchent en guerre d’écoles. Alors que la modernité inclinait à chercher les différences, à marquer les distances, la postmodernité tend à rechercher les ressemblances, à complexifier les apparences pour mieux souligner les proximités. Il ne s’agirait plus ici d’opposer les écoles mais de capitaliser les savoirs. De nouveaux paradigmes, plus complexes, apparaîtront qui contiendront les anciens, dévoilant les limites de leur validité. Il s’établira entre les savoirs, courants de pensées, modèles et théories différents, voire distants et s’ignorant même les uns les autres, une nécessaire communication, une véritable filiation constituant le dépassement recherché.

Ainsi, pour E. Morin (1977), les savoirs devront échapper à la pensée mutilée et mutilante pour accéder à des paradigmes complexes, ceux-ci étant nourris des ambiguïtés, des contradictions, des incertitudes. Un espace de « l’entre-deux » devra se développer qui, tout à la fois, écarte les pôles distingués et les rapprochent dans un même temps en les faisant rétroagir et en jouant sur leur médiation, bref en tissant des liens entre les éléments contradictoires. Les paradoxes appellent la mise en pratique d’une dialectique avec médiation. Car sans la médiation, il ne reste en effet que deux pôles juxtaposés et opposés, ce qui a pour résultat une oscillation incessante entre la croyance à une idée et la croyance à son contraire : on est alors dans la situation de la modernité. L’important, dans le contexte postmoderne est de restaurer « l’entre-deux » entre les termes du paradoxe. Pour ce faire, la médiation est indispensable. Il s’agit d’une aptitude à se réorganiser sans cesse qui suscite la production d’une entité nouvelle, d’un paradigme original. L’idée de « récursivité » est ici présente. Elle implique plus qu’une simple relation de rétroaction ; elle engendre un processus de « ré-génération », c’est-à-dire de production nouvelle. Elle constitue un formidable potentiel de créativité qu’il s’agira de mettre à jour. C’est ce but que la postmodernité veut atteindre.

Pour J.-F. Lyotard (1995), il ne s’agit pas non plus de vouloir innover en rompant avec le passé. Personne ne rêve plus à tout détruire pour tout refaire. Il s’agit aujourd’hui d’améliorer le système en utilisant les savoirs acquis. Ce système « attrape-tout », J.-F. Lyotard le nomme postmoderne. Il a pour caractéristique d’intégrer au fur et à mesure, comme autant de correctifs et d’améliorations, les savoirs les plus divers, contribuant à l’émancipation de toutes les disciplines. Le système devient plus performant en devenant plus complexe. C’en est fini de l’alternative, du choix d’un modèle de pensée qui élimine automatiquement l’autre. C’en est fini du totalitarisme de certaines théories surpuissantes. Toutes sont réductrices mais toutes apportent leurs contributions particulières. Ce système se caractérise par son ouverture, par le « jeu » qui y subsiste de manière essentielle. Il n’y a plus de modèle imposé d’en haut mais, au contraire, des constructions nouvelles, imprévisibles qui naissent du dialogue, de la confrontation, des négociations multiples.

Cette vision de la postmodernité marquée par la complexité, la création et la médiation n’est pas pour autant exempte de problématiques. La modernité avait un but : la recherche de la perfection, de la plénitude. Si dans la postmodernité, on continue d’agir, de chercher, de négocier ou de prévoir, il apparaît, a contrario, que le processus soit désormais dépourvu de finalité. L’incertitude semble bien être le lot de l’homme postmoderne. La confiance en un Dieu (perspective prémoderne) ou l’espérance en un progrès qui va sauver l’humanité (vision moderne) n’ont plus lieu d’être. Le développement suit son cours certes mais son terme ne peut plus être défini. De là, naît un manque d’où émerge une angoisse difficilement maîtrisable. Mais combler ce manque, ce vide conduirait au totalitarisme. Dès lors l’homme postmoderne doit vivre cette incertitude, cette angoisse et trouver en lui-même son propre sens. Il doit apprendre à assumer un monde contingent, indéfiniment ouvert, indéterminable car trop complexe. Il doit gérer les incertitudes et l’imprévisibilité. Comme le soulignent Prigogine et Stengers (1979), il vaut mieux songer à exploiter l’aléatoire plutôt que le combattre. Pour cela, les mécanismes d’intégration doivent se développer et se perfectionner.




Synthèse

C’est à la lumière de ces propos sur la modernité et la postmodernité que nous aborderons le thème de la pédagogie postmoderne. Nous devrons tenir compte de l’importance du retour du je, c’est-à-dire de l’émergence d’un sujet créateur, qui se cherche et se trouve à travers sa capacité d’invention, de construction et de résistance à la logique de la technologie, des instruments de pouvoir et de l’intégration sociale. Le je ne devra pas être pour autant isolé du soi, instance constituée par la société qui définit les rôles sociaux de chaque individu. Un équilibre instable entre ces deux orientations opposées et complémentaires devra être imaginé qui devra déboucher sur une construction plus intégrée, dans laquelle on ne retrouvera ni la version d’un sujet individualiste et narcissique ni celle d’un sujet transformé en objet ou instrument.

Cette perspective a l’ambitieux projet de saper les frontières de la « pensée simplifiante » (Morin, 1977), de restituer le réel dans toute sa richesse. La modernité avait voulu rechercher le simple derrière le complexe. Dans cette tentative, elle nous a légué – et c’est là son immense apport – une quantité impressionnante de connaissances scientifiques. Loin de nous – nous qui voulons entrer dans la postmodernité – l’idée de nier ou de refuser cet héritage d’une richesse et d’une importance considérables. Mais le réel est complexe et l’éclatement des savoirs bien justement mis en cause. Il est donc urgent de forger des outils de pensée propres à affronter cette réalité complexe, tout en utilisant les acquis de la période moderne. C’est ce but que nous poursuivons dans le présent ouvrage qui tentera de penser l’articulation des logiques éducatives multiples voire contradictoires. Mais avant de proposer ces outils de pensée, venons-en à l’examen de la perspective postmoderne en éducation.










Notes du chapitre

[*] ↑ Postmodernité : c’est ainsi que nous la nommons et la nommerons encore même si de nombreux auteurs (notamment Touraine, 1993 ou Giddens, 1994) préfèrent parler d’une reconstruction de la modernité, car la critique de la modernité ne doit pas, selon ces auteurs, conduire à une position anti-moderne ou postmoderne mais au contraire à une redécouverte de la modernité dans toutes ses dimensions réintégrées. Il s’agirait davantage, pour eux, de parler de nouvelle modernité.




Chapitre II. Une vision postmoderne de la pédagogie





Introduction

La postmodernité que nous nous sommes efforcés de caractériser dans deux de ses dimensions importantes a jusqu’ici été examinée dans son contexte général. C’est en réalité la culture postmoderne que nous avons décrite. En fait, celle-ci atteint aussi bien les sciences, les arts que le secteur social et politique ou l’éducation. Et c’est à cette dernière orientation que nous voudrions nous attacher ci-après. Si nous avons débuté nos propos par une description générale de la postmodernité, c’est effectivement parce que nous croyons que la problématique de l’éducation est avant tout une problématique de la culture. Dès lors, il est important que la première renoue avec la seconde et qu’elles évoluent ensemble vers la postmodernité.

Parler de pédagogie ne veut pas dire que nous nous focalisions sur l’école. Nous vivons, comme le proclame J. Beillerot (1982), dans une « société pédagogique » où une multitudes d’instances privées ou publiques sont amenées « à faire de la pédagogie ». Il y a bien sûr la famille et l’école, les deux instances traditionnelles et fondamentales. Mais aujourd’hui s’ouvrent à la nécessité de former les individus, les entreprises, les comités régionaux et subrégionaux de l’emploi, les centres d’aides sociales, les communes, les ministères… Secteurs formels et informels sont impliqués. Centres d’alphabétisation, Écoles des devoirs, recyclages de tous ordres, formations en vue d’une qualification, formation à un développement personnel… autant de possibilités qui émergent de toute part. Formation initiale mais aussi formation continue… Alternance, stages, perfectionnement… sans oublier les musées, bibliothèques, ludothèques, médiathèques… C’est dire que la société dans son ensemble est partie prenante dans le processus éducatif. Chacun, selon les moments, peut se retrouver apprenant ou éducateur.

La pédagogie est donc partout et tous les citoyens et responsables politiques sont concernés. Tout est pédagogique. Tout a pris un sens pédagogique. L’école n’a plus le monopole de la pédagogie. Aujourd’hui, il y a un éclatement des frontières du temps et de l’espace dans lesquelles, longtemps, on a tenté d’enfermer l’éducation. La perspective d’une éducation postmoderne doit prendre en compte cette nouvelle donne. Elle doit considérer l’individu qui apprend, d’une part et l’individu qui éduque, d’autre part, dans une situation d’interaction constante et dans des contextes de lieu et de temps variés. La complexité est donc au rendez-vous. Freud rangeait l’éducation parmi les tâches impossibles par le fait de sa complexité vécue comme opacité. Pourtant, c’est cette tâche que nous voulons entreprendre ci-après sachant – mais nous y reviendrons – qu’elle restera toujours inachevée. Pour ce faire, nous reprendrons dans le point suivant, consacré au changement de perspective pédagogique, les deux dimensions qui nous ont servis à caractériser la modernité et la postmodernité, à savoir la rationalisation / la subjectivation et l’intégration.





1 - Le changement


La rationalisation / la subjectivation

La pédagogie des Temps modernes a eu pour principe moral l’énergie, le volontarisme, le travail et le contrôle de soi. Dans cette conception de l’éducation comme socialisation, l’enfant doit être discipliné tout en étant stimulé par des récompenses ou réprimé par des punitions. Il doit se dominer, apprendre les règles de la vie en société et la pensée rationnelle. Cette éducation contraignante vise la maîtrise de soi et l’apprentissage du devoir. Le courage et le mérite sont les maîtres-mots de cette conception. La personnalité individuelle doit être cachée derrière la morale du devoir et tout particularisme est brimé.

L’école a parfaitement adhéré à ce modèle pédagogique et contribue encore, pour une large part, à le perpétuer. La référence au sujet y est négligée même si l’idéologie pédagogique a changé sous l’influence des courants de pensée humaniste, psychanalytique ou institutionnelle. Les références à Neill, Decroly, Freinet et autres précurseurs sont nombreuses mais la pratique de la classe reste très marquée par la perspective moderne. L’école continue à s’enfermer dans la stricte limite d’une acquisition de savoirs morcelés : la notion de discipline est toujours bien respectée même si on parle aujourd’hui d’ « interdisciplinarité ». Elle s’intéresse peu au monde dans lequel l’enfant et sa famille sont insérés ; elle prend peu en compte les diverses composantes de son environnement. Elle n’intègre aucunement (ou si peu) les dimensions psychopédagogique, culturelle, économique et sociale à son projet. Des spécialistes – psychologues scolaires, orthophonistes… – se sont appropriés le psychopédagogique sans qu’un réel travail de collaboration ne s’installe avec les enseignants. Cette situation étant, ceux-ci ont renforcé la dimension purement scolaire de leur tâche en opposant au concept d’épanouissement personnel celui de rendement scolaire (Pourtois et Houx, 1990). Il en résulte une focalisation accrue sur les matières d’enseignement, la technologie de l’apprentissage ou de l’évaluation, bref sur une dimension instrumentale de la formation. Par ailleurs, l’absence de la dimension psychopédagogique à l’école laisse les enseignants désarmés devant les bouleversements intenses de la société contemporaine. Comment faire face à la violence ? Comment apprendre à communiquer avec des enfants qui, de plus en plus, vivent une réalité familiale complexe et mouvante ? Comment collaborer avec les partenaires de la communauté éducative ? Comment intégrer les familles au processus éducatif ? Autant de questions auxquelles on ne donne pas de réelles réponses, montrant par là que les dimensions culturelle, économique et sociale ne sont pas entrées dans l’institution scolaire. Notons que la problématique ici soulevée peut très bien être transférée à tous les types de formations même si c’est effectivement dans le milieu scolaire qu’elle est la plus prégnante.

Remarquons à ce propos que si l’école reste un lieu de rationalisation instrumentale comme nous venons de le montrer, un espace où le sujet trouve difficilement sa place, la famille, quant à elle, est davantage un lieu de subjectivation. En réalité, c’est à partir des années 70 que le modèle relationnel parent-enfant s’est modifié. Longtemps, celui-ci a présenté une orientation nettement plus rationnelle caractérisée par la division des rôles masculin et féminin et l’exercice de l’autorité paternelle. Ainsi, le modèle de Parsons a, jusqu’à il y a peu, constitué le modèle de référence. Ce n’est que dans le contexte de crise économique et d’avancée du libéralisme (libéralisation de la contraception, législation de l’avortement…) qu’apparaît la génération revendiquant la liberté (vestimentaire, sexuelle, de sortie…). Dès lors, les parents optent pour une éducation à la liberté : la communication, les échanges, la tolérance, l’autonomie, le droit à la parole… deviennent les nouveaux principes. Ainsi, le nouveau modèle prend-il appui sur une certaine démocratie sociale. La démocratie s’introduit dans l’espace familial et les parents deviennent avant tout des négociateurs. L’enfant, l’adolescent deviennent des sujets, des personnes à part entière. Néanmoins, la relation parents-adolescent qui se caractérise par son aspect souple – pour ce qui concerne les libertés, l’expression à la parole – peut se révéler rigide en d’autres domaines (Fize, 1990). En ce qui concerne la scolarité, en effet, la souplesse n’est plus de mise. De plus en plus, on voit se mobiliser les parents pour la question scolaire. Il y a donc possibilité d’alternance, voire d’articulation, de la souplesse et de la rigidité, de la liberté et de l’autorité, pratiques laissant déjà présager une orientation postmoderne dans l’éducation familiale. Ce style éducatif, qualifié par Baumrind de style autoritatif, est sans doute celui qui, selon les recherches actuelles en éducation familiale, s’avère le plus apte à favoriser le développement de l’enfant dans toutes ses dimensions. Cette combinaison autorité-souplesse dans l’éducation n’est toutefois pas une pratique aussi évidente qu’il n’y paraît. Elle nécessite une réflexion sur ses manières de penser et d’agir.

C’est une telle orientation tout à la fois rationnelle et subjective que nous souhaiterions voir prendre par la pédagogie pratiquée à l’école et dans les autres lieux de formation. La pédagogie postmoderne verra se diffuser et s’articuler les connaissances, travaillera sur les opinions, les attitudes et la personnalité, entrera dans le monde des valeurs au lieu de se cantonner dans le domaine de l’utilité. En d’autres termes, elle insistera sur la défense du sujet. En fait, l’école ne sera pas qu’une organisation régie par des logiques professionnelles, financières ou administratives, elle se centrera aussi sur l’élève de manière à ce que celui-ci soit non seulement un individu à instruire mais aussi un sujet participatif et responsable, capable de projets et de choix. L’enseignement aura pour principe, certes, de préparer à l’emploi et de transmettre la culture scolaire mais aura aussi à se préoccuper de la personnalité de chaque étudiant. Une tension – qui peut s’avérer fructueuse – existera inévitablement entre l’appareil d’enseignement et les projets personnels des étudiants. Soulignons ici que la société postindustrielle – la société programmée comme la qualifie A. Touraine (1993) – reconnaîtra la formation d’une culture et de rapports sociaux nouveaux, liés au remplacement des industries matérielles par des industries culturelles. On peut imaginer, dans un tel contexte, l’importance du rôle de l’école. Dans une société où les productions culturelles l’emporteront sur les productions matérielles, elle aura à se remettre en question et à changer !

Le modèle pédagogique postmoderne devra être un nouveau système, complexe, prenant en compte les dimensions affective, cognitive, sociale et éthique de l’individu ainsi que les conflits inhérents aux enjeux culturels et à leurs négociations. Il favorisera une diversification des finalités afin que « après l’être instruit, on en vienne progressivement à l’être éduqué » (Legendre, 1983). En d’autres termes, il est temps que l’école devienne un lieu d’instruction et d’éducation. Ces deux objectifs complémentaires et indissociables redonneront sens et richesse à l’acte pédagogique.

Certes, la pédagogie ainsi conçue ne sera pas de tout repos. Elle travaillera en permanence la contradiction de l’instrumentation nécessaire (méthodologie rationnelle) et de l’interpellation personnelle et aléatoire (pédagogie intersubjective). Les apprenants devront être considérés comme des sujets à reconnaître et à entendre, sans condescendance ni facilité, et comme des étudiants en formation (Meirieu, 1995, p. 235). Cette pédagogie qui rend au sujet son statut, place aussi l’incertitude au cœur de sa démarche. Cette incertitude sera le lot des enseignants (ibid., p. 228). D’un paradigme de la certitude, caractérisé par l’utilisation d’outils didactiques bien programmés, par la reproduction à l’identique de savoir-faire stéréotypés et précis, par l’éclatement du savoir en unités simplifiées, par le contrôle des performances strictement scolaires, par l’objectivation de l’apprenant, on passera à un paradigme de l’incertitude qui s’inscrit dans une démarche de projet, dans des mises en situation non programmées, dans la mise en pratique de capacités nouvelles, dans la subjectivation de l’apprenant.

Dans la pédagogie postmoderne, existera toujours une nécessaire tension entre ces deux paradigmes opposés. Dans ce contexte d’incertitude et d’imprévisibilité, l’enseignant ne pourra survivre que s’il bénéficie de l’assurance d’une certaine reconnaissance. L’enseignant est aussi une personne. Pour assumer les multiples contradictions qui l’assaillent, pour pouvoir renoncer aux certitudes d’une transmission mécanique et d’une relation impersonnelle, il sera nécessaire de lui garantir une stabilité et un statut qui lui permettent de déployer son inventivité (ibid., p. 231) et de s’ouvrir sans crainte à l’autre.

Par ailleurs, l’enseignant ne pourra plus se contenter de jouer le rôle social qui lui avait été affecté précédemment. La classe deviendra un lieu d’intimité accrue, un espace d’intégration du psychologique, du social, du culturel et de l’économique. Les classes ne seront plus construites préalablement, elles seront à chaque fois à réinventer. Il ne sera plus question pour les enseignants de se référer à des habitudes, normes ou discours convenus, il s’agira au contraire de s’investir personnellement dans les situations d’apprentissage. Or, on sait que cela est de plus en plus difficile vu l’accroissement du nombre d’élèves aux comportements difficiles. Mais il faudra tenir bon. Les propositions que nous émettrons ci-après sont une tentative de répondre à cette difficulté en mettant en place des perspectives éducatives et pédagogiques qui s’adaptent tant aux situations familiales que scolaires et sociétales.




L’intégration

La variété des courants de pensée pédagogique n’est pas un héritage du passé qu’il conviendrait d’éliminer. Il serait vain de nier l’histoire et de tenter de substituer aux pédagogies existantes, diverses et multiples, une pédagogie idéale, adaptable à tous et en toutes circonstances. L’heure n’est plus à une telle conception. Nous avons à notre portée une importante richesse de théories et pratiques éducatives. Loin de nous l’idée de les renier pour créer une nouvelle pédagogie. La tendance, dans la pédagogie postmoderne, est de les examiner toutes pour en tirer le meilleur parti. Ce qui implique, dans une société postmoderne, que toutes les volontés de domination d’un modèle sur l’autre disparaissent. En d’autres termes, aucun paradigme ne peut prétendre à être promu au rang de modèle général et universel. Cette prétention de la part d’une pédagogie particulière signifie inévitablement que les autres pédagogies sont sans valeur. La perspective que nous privilégions est celle d’une pensée de la totalité complexe non négatrice de ses parties constituantes, ce qui nécessite une ouverture, un dialogue d’un modèle à l’autre, une reconnaissance de la pensée plurielle. Il s’agit ici de placer toutes les particularités sur un pied d’égalité et donc de faire disparaître toutes relations de domination. Cela implique aussi de reconnaître les limites et les manques de chacun des modèles pédagogiques. Certes, dans une telle perspective, débat et combat sont inévitables et susceptibles d’ébranler nos références et de remettre en cause nos certitudes. La complexité nous rejoint. Elle est le résultat conscient de l’échange entre des altérités multiples. Cette démarche conduit à une conception moins simple qui prend en compte les contradictions fondatrices de l’action éducative. Ainsi, avec P. Meirieux (1995, p. 219-220), nous avancerons les quelques exemples suivants qui considèrent de telles contradictions : « C’est l’enfant qui apprend et lui seul (nous n’avons aucun pouvoir direct pour déclencher ses apprentissages) mais nous n’aurons jamais fini d’explorer les possibilités de construire des situations pédagogiques qui puissent lui servir de points d’appui pour ses apprentissages » ou bien « l’enfant apprend en étant actif mais l’activité n’est pas le bricolage, c’est l’existence d’un conflit sociocognitif » ou encore « l’enfant doit apprendre à vivre libre mais sa vie s’inscrit dans une histoire collective ». Ainsi, toute idée simple doit être revisitée, ce qui nous permettra d’entrer dans une complexité, seule susceptible de nous faire progresser dans l’entreprise pédagogique. Car nous savons que « l’essence de toute tyrannie réside dans un refus farouche de la complexité » (Burckhardt, cité par Ardoino et Lourau, 1995).

La pédagogie postmoderne a donc pour ambition d’appréhender la complexité des situations éducatives. La barbarie des Temps modernes, souligne E. Morin (1977), tient à la pensée simplifiante des conceptions scientifiques héritées (notamment du positivisme) auxquelles la pédagogie a trop longtemps sacrifié. La pédagogie sera postmoderne quand elle cessera de voir ses maîtres s’identifier à un modèle particulier et, dès lors, quand elle sera capable enfin d’un dialogue fécond entre ses diverses orientations de pensée. En d’autres termes, aucune pédagogie particulière ne peut prétendre à elle seule répondre aux nécessités éducatives actuelles mais toutes ont à y contribuer. Cela nécessite une création permanente. La pédagogie n’est pas une réalité immuable, elle est une construction humaine et dynamique. Elle s’élabore en permanence. Elle ne constitue pas un capital engrangé une fois pour toutes et qu’il faut défendre, elle est un mouvement de construction et d’adaptation constantes. Elle s’élaborera sur la base de ses acquis antérieurs mais continuera à se développer grâce à des innovations permanentes qui s’intégreront à la logique existante et qui lui feront chaque fois prendre une nouvelle originalité. Ainsi, la démarche de pensée et d’action postmoderne recherchera une unité, certes réelle, mais qui restera toujours inachevée. Notre intention, dans la foulée de la postmodernité, sera de rassembler, d’articuler, d’associer mais sans jamais céder au « désir de totalité » (Morin, 1977). Nous tentons une synthèse dont on sait qu’elle ne sera jamais terminée. C’est dans cette vision sans fin que nous cheminerons dans la pédagogie postmoderne.

Soulignons ici que des pédagogies sont déjà orientées vers la postmodernité. Nous aimons à citer tout particulièrement celle de Célestin Freinet, même si l’on sait que sa pédagogie est issue de la modernité et est imprégnée de rationalité. Pourtant, C. Freinet est déjà un postmoderne. Pourquoi ? Parce que, justement, il intègre diverses conceptions pédagogiques pour édifier sa propre pédagogie. Ainsi, on retrouve dans celle-ci :


	une conception humaniste, en ce sens qu’il place au centre de sa pédagogie l’enfant, avec ses intérêts et ses motivations profondes ;


	une conception expérimentale, étant donné que le moteur fondamental de sa pédagogie est le tâtonnement expérimental ;


	une conception behavioriste, parce qu’il ne fait aucunement fi de l’enseignement programmé qui permet à l’enfant de réaliser un travail autonome ;


	une conception institutionnelle puisqu’il invite les enfants à prendre des décisions qui les concernent ou qui concernent leur environnement, au cours de conseils de classe ;
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