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Qui veut tenter une réflexion pédagogique sur l’activité dans l’éducation, et, plus spécifiquement, sur l’activité dans l’enseignement, doit d’abord s’affronter à l’énigme de l’immobilité. Henri Roorda, ce professeur et essayiste romand du début du siècle, en a relevé l’antinomie avec une causticité inimitable, dans son pamphlet Le pédagogue n’aime pas les enfants (1918). Rapportant le propos d’un observateur imaginaire d’une salle de classe, il lui fait dire : « C'est sans doute par les milliers d’heures d’immobilité qu’elle leur impose que l’École exerce sur la vie de quelques-uns de ses élèves son influence la plus profonde » (Roorda, Gilliard, 1984).

L'essayiste ne discrédite pas l’immobilité. Il vante même l'« influence profonde » qu’elle permet à l’École d’exercer. Mais les vrais bénéficiaires en sont peu nombreux: « quelques-uns ». Or, ceux et celles que nos sociétés immobilisent « sur les bancs de l’école», selon une expression toujours en vigueur aujourd’hui, se comptent chaque jour, par millions.





Approche contemporaine

Ainsi l’immense foule des élèves subirait sans grand profit l’immobilité qu’impose l’École. Une petite cohorte seule en tirerait quelque parti. Pour insinuer cette dramatique disproportion, le pamphlétaire romand ne s’appuie pas sur une étude scientifique. Il pense suffisant de relever les horaires de l’établissement dans lequel il enseigne. Mais il convoque autant l’image dont chacun de ses lecteurs porte le souvenir. Au début du siècle cette image est commune. Elle insiste aujourd’hui encore, par exemple dans les séries télévisées les plus récentes où des classes sont mises en scène : des élèves assis, alignés les uns derrière les autres, immobilisés à leur place, sont censés écouter un(e) enseignant(e) qui, à l’inverse, peut aller et venir, et même faire gaillardement les cent pas dans la salle, tout en tenant des propos dont il (elle) lui revient de juger de l’opportunité et de l’efficacité didactique.

À cette image deux objections ont été faites spontanément, en 1998, en France, non sans passion parfois, au cours des débats qui ont marqué la consultation «Quels savoirs enseigner dans les lycées?» Les enseignant(e)s qui les formulaient pensaient sincèrement défendre leur métier contre les « démagogues ». Mais ces deux objections sont contradictoires.

La première oppose un constat à un autre : l’image donnée des élèves n’est plus d’actualité. Une classe est un lieu d’échanges, de dialogues, d’interpellations, de projets, d’initiatives, de démarches personnalisées, différenciées et diversifiées. Les classes d’aujourd’hui ne sont-elles pas autant des ateliers ou des laboratoires que des auditoriums ? La généralisation des « méthodes actives» n’est-elle pas désormais tenue pour un fait acquis? Leur pratique est revendiquée par beaucoup, comme on signale une démarche qui va de soi. A-t-elle même encore besoin de se présenter comme militante? Les circulaires officielles en recommandent l’usage, comme on rappelle la nécessité de se conformer à une fonctionnalité naturelle de l’enfance ou de la jeunesse. Un(e) élève assis(e) une heure de rang sans bouger de sa place appartiendrait définitivement au passé.

À l’inverse, la seconde objection pose la question préalable et récuse le procès d’intention : pourquoi critiquer, sur le seul vu des apparences, l’immobilité physique attachée à la studiosité ? Loin d’être une brimade sociale de la jeunesse, n’est-elle pas inhérente à la tâche intellectuelle elle-même? N’est-elle pas la condition pour que les bénéficiaires de l’enseignement ne soient plus « quelques-uns », mais vraiment le plus grand nombre ?

Faut-il commencer par dire que cette opposition entre mobilité et immobilité est une très vieille histoire? Inciter les élèves à «se bouger un peu» est une constante, à travers les siècles, de l’histoire de l’enseignement, avec son corrolaire obligé : encourager ceux et celles qui enseignent à faire preuve d’imagination pour enrichir et varier leur propre activité. On rappellera enfin, contrairement à des idées admises mais inexactes, que l’activité des professeurs croît en fonction directe de l’activité de leurs élèves, et qu’une classe « active » est tout sauf une sinécure pour l’enseignant(e) qui en a la charge.



L'antinomie du mobile et de l’immobile

Mais n’est-ce pas d’abord l’idée même que l’on se fait de l’enfance et de la jeunesse qui nous entraîne dans l’équivoque ? L'enfant, dès qu’il parvient à une certaine jouissance de ses membres, semble un être mobile, par nature. Qu’il « ne tienne pas en place » serait le signe évident de sa vitalité. Cependant, à l’enfant sage, l’immobilité sied bien. L'iconographie pieuse le montre, que confirme, mille fois répété, le « reste donc un peu tranquille » de parents exténués, s’épuisant à calmer leur vibrionique progéniture. L'enfant normal est-il donc un être remuant dont on a réussi à faire un enfant sage ? Sage ? Anxieuse évocation de la norme : Françoise Dolto – la chose est vérifiable au rayon des livres de poche dans n’importe quelle maison de la presse – se méfie des enfants sages. Dès lors, l’enfant trop engourdi sur son banc inquiète plus encore que le turbulent aux prises avec son agitation chronique.

Pour peu que l’on fréquente la prime jeunesse, ne serait-ce que dans les salles d’attente et les transports en commun, ces scènes d’enfance sont de rencontre quotidienne. Et déjà elles mettent en évidence notre instructive antinomie de la raison éducative. Si le but de l’éducation est de « mobiliser » les éducables, il est de les « immobiliser », tout autant. Et l'« activité » trouve sa définition au cœur même de cette contradiction vive.

Or, dans nos sociétés de scolarisation précoce, il est une période où, tout au moins à travers le mythe qu’on lui a forgé, l’antinomie semble avoir été miraculeusement abolie. Dans un jardin, même les statues ont quelque chose de mobile.





Garden-party

Le pari du jardin d’enfants est – en théorie toujours, en réalité souvent – de transformer ce qui pourrait être l’enfer de la turbulence en une sorte de paradis de la mobilité. Dans ce lieu béni, aller et venir vont de soi. On peut y bouger, sauter, danser. Changer d’occupation, aussi. Faire des choses, inventives, mais répétitives aussi. Les faire tout(e) seul(e). Les faire avec d’autres. Les faire « comme ça », là, maintenant, pour le plaisir. Les faire, avec déjà l’intention qu’elles durent, qu’elles se matérialisent dans des objets que l’on aura soi-même confectionnés. Ces opérations qu’on ne savait pas « faire », on tire désormais fierté de les exécuter comme en se jouant.





Triomphe du constructivisme?

Or ce « modèle » du Kindergarten, froebélien ou montessorien, tout « centré » sur les enfants qu’il accueille et qui viennent y développer leur « créativité » et leur « éducabilité cognitive », on le retrouve aujourd’hui dans ce qui constitue, en un certain sens, la pensée dominante de la psychopédagogie passée à l’état de lieu commun.

C'est de l’enfant – de l'« apprenant », nous dit-on – qu’il faut partir. Et cet enfant est à la fois un et multiple. Il revient donc aux enseignant(e)s, en fonction des données concrètes avec lesquelles ils doivent composer, de trouver, pour que les apprentissages « accrochent », des points d’ancrage dans les « centres d'intérêt » que tout apprenant porte en soi.

Cette « accroche » n’est parfois qu’une simple astuce destinée à capter l’attention. Elle peut viser plus haut et manifester l’intention de faire participer. Plus encore, elle correspond chez beaucoup à une conviction pédagogique étayée sur des travaux scientifiques, à l’opposé du comportementalisme d’un Skinner, comme ceux de Piaget et de son école par exemple. Un objet de savoir n’est assimilable que construit par le sujet qui apprend. C'est, dès lors, l’apprenant qui le réarticule, selon les singularités de son génie propre et les lois communes de la psychologie génétique, avec d’autres objets que seule son activité de sujet mobilise.

Certes, cette « mobilisation » doit parvenir à n’être plus parfois qu’intellectuelle et dénuée de toute activité motrice apparente. Et déjà, au jardin d’enfants, la « leçon de silence » montessorienne constitue l’amorce – certes, modeste – de ce que sera l’immobilité supérieure de la méditation. Le constructivisme auquel s’alimente la pédagogie contemporaine ne nie pas cette supériorité. Néanmoins les pédagogues qui s’en réclament rappellent que c’est pour avoir appris, en s’activant, à transformer son surcroît « naturel » d’agitation, que l’être humain acquiert cette capacité de se mouvoir dans la seule intensité de sa pensée. On donnera alors la préférence aux « méthodes actives» pour le temps des apprentissages.





Contre le pédagogisme

Mais ce « pédagogisme » est bien loin aujourd’hui de faire l’unanimité de ceux qui tentent de penser l’éducation et l’enseignement. Essayistes, philosophes, enseignants (cf. par ex. Finkielkraut, La Défaite de la pensée, 1984 ; Coq, Démocratie, religion, éducation, 1993 ; Boillot et Le Du, La Pédagogie du vide, 1993 ; etc.) sont nombreux, et non sans véhémence parfois, à entreprendre de montrer ce que peut receler de pernicieux une conception de l’enseignement qui fait ainsi de l’apprenant le « centre » de l’action éducative. Certains jugent trop marqué d’utilitarisme et d’individualisme à l’américaine le learning by doing d’un John Dewey. Ils y voient un grave danger pour la qualité effective de l’enseignement. Ils craignent également de la voir compromise par un « différentialisme » qui sacrifie la vérité à la complaisance, et l’universalité aux préférences singulières. Certains lui opposent par exemple (cf. Debray, Par amour de l’art. Une éducation intellectuelle, 1998) la conception « française » de la « leçon », telle qu’elle a été magnifiée naguère par Muglioni (1993) dans un texte aussi beau que discutable.





Apprendre, apprendre quelque chose à quelqu’un

En définitive, l’antinomie trouve l’une de ses illustrations les plus parlantes dans l’emploi qui est fait aujourd’hui du verbe « apprendre », et, plus précisément, dans le choix du sujet de ce verbe.

Ainsi les pédagogues de la « mobilité » font de l’activité de l’élève, non seulement la raison d’être mais le moteur du « sous-système enseigner-apprendre ». On remarquera, à lire leurs écrits, qu’il est très peu fréquent qu’ils utilisent la forme, pourtant toujours attestée dans la langue par les dictionnaires : « apprendre quelque chose à quelqu’un ». Dans cette formule, on remarque immédiatement que le sujet de l’action est, non l’élève, mais l’enseignant.

Effectivement, dès que l’on veut contrarier le discours de la pédagogie « centrée sur l’apprenant », l’un des recours rhétoriques est de redonner à cet emploi du verbe « apprendre » une priorité appuyée. Les élèves sont soumis à l’obligation scolaire pour qu’à l’école, au collège, au lycée, des enseignants leur apprennent le français, l’anglais, les mathématiques, l’histoire, l’économie, etc. Apprendre est affaire d’enseignement. Et c’est à cette condition qu’apprendre est affaire d’apprentissage.

Car, bien sûr, nul ne prétend qu’il n’y a pas nécessité d’une activité de l’élève pour qu’on puisse parler d'« apprendre ». Mais, dans le camp d’en face, on ne trouve personne non plus pour nier qu’apprendre quelque chose appelle toujours, d’une façon ou d’une autre, la médiation d’autrui et que l’une des formes de cette médiation est de rencontrer quelqu’un qui vous l’enseigne, cette chose.

Alors affaire de nuances un peu byzantines, affaire d’insistance, simplement, puisqu’il serait si facile, en définitive, d’accorder à l’adversaire qu’il ne dit pas que des sottises ? En réalité, si l’on veut rendre la contradiction pédagogique vive et productive d’effets, il convient de tenir ensemble et d’articuler les deux « vérités » antinomiques. L'instruction mobilise, et c’est sa chance. Elle immobilise, et c’est son risque. Mais il faut aller plus loin et rendre cette double assertion antinomique, en écrivant : l’instruction ne perd pas toutes ses chances de mobiliser quand elle encourt le risque réel d’immobiliser, de la même façon qu’elle n’écarte pas tout risque d’immobiliser quand elle joue la chance de mobiliser.





Le chiasme et la via media

Convenons que, rédigée sous cette forme chiasmatique, l’antinomie ressemble tellement à un jeu avec les mots qu’il est plus tentant de camper sur une position « simple », à la dialectique moins apparemment saturée d’astuce rhétoricienne et moins ironique à l’égard des militances : la grandeur de ces dernières n’est-elle pas de dénoncer, au nom des convictions, les médiocrités de toute via media ? Reconnaissons que notre chiasme apparaît, au premier regard, porteur d’une symétrie bien paralysante. On aurait tort, néanmoins, d’en rejeter les attendus. Ce serait renoncer à se donner l’intelligence de la situation d’instruction.

L'instruction garde des chances de rendre les élèves « mobiles » dans la mesure où elle les immobilise. Qu’est-ce à dire ? C'est insister sur la validité des procédures, celle de la « leçon » par exemple. Celle-ci n’immobilise physiquement les élèves dans la position d’auditeurs que pour mieux les mobiliser en tant qu’intelligences pensantes. Or, des travaux scientifiques comme ceux d’Ausubel aux États-Unis (1963) l’ont confirmé: la « studiosité » offre les apparences de la passivité, mais ce ne sont que des apparences. Seul un préjugé défavorable conduit à réduire le reception learning à n’être qu’une série d’opérations forcément routinières : on peut ainsi apprendre certaines choses sans les découvrir par problem-solving obligé. La méthode de résolution de problèmes peut s’avérer aussi routinière que la méthode de l’exposé.

Une fois accordé ce point, on fera remarquer, malgré tout, que l’immobilité physique et la position d’auditeur n’en sont pas pour autant des composantes à ce point structurelles de l’activité intellectuelle, même en classe, qu’elles en soient nécessaires à sa définition. On peut s’instruire de cette façon. On peut s’instruire autrement, même en classe.

Mais si l’on donne à cette « immobilisation » une signification plus métaphorique, il reste que tout dispositif d’apprentissage, même conçu par des formateurs pour inciter, guider, assister, épauler, stimuler des gens qui sont contraints – ou qui ont le projet – d’apprendre quelque chose, immobilise toujours d’une certaine façon les assujettis, ou les porteurs de projet, sur un terrain préparé pour, avec et contre eux, même si c’est un « terrain pour l’aventure». Il n’est pas jusqu’au silence du maître qui ne soit une des ressources de sa propre mobilité, apte à bien des manœuvres stratégiques, autant face au vacarme que face à la ruse provocatrice.

L'enseignement encourt le risque de rendre les élèves « immobiles » alors qu’on croit saisir la chance de les mobiliser. Qu’est-ce à dire ? C'est rappeler que toute « activité » des élèves est menacée d’« activisme ». On a bien compris: proposer des « activités » en classe a pour but de permettre à qui apprend d’éprouver et d’articuler ce qu’il apprend, voire de le savourer, et, dès lors, de mieux l’assimiler selon ses modes à soi.

L'appropriation est une activité que chacun, comme le mot l’indique, mène «en propre». Néanmoins, le signe d’un apprentissage véritable, n’est-ce pas tout autant qu’il altère toujours la personne qui apprend, qu’il la fait passer là où elle n’en avait pas spontanément l’intention ? Faire appel aux seuls « centres d'intérêt », ou sacraliser l'« écoute des désirs », loin de pousser les élèves hors d’eux-mêmes, peut les engluer dans une complaisance à soi susceptible de ne les promouvoir qu’en imbéciles heureux.

Quand il décrit l’idéal-type de l’enseignant, en revitalisant les antiques métaphores de l’interprète et du passeur, Gilles Leclercq (1996) décrit quelqu’un qui « choisit de n’occuper ni une posture transmissive, ni une posture constructiviste » (souligné dans le texte). Il tente de fournir un nouveau « paradigme » qui nous débarrasse de notre traditionnel binôme et de ses symétries paralysantes. Mais c’est pour poster son enseignant idéal dans le lieu médiant de l’antinomie, là où la « transmission » par l’un et le « questionnement » par l’autre entrent en interaction pour provoquer des rencontres inattendues. L'antinomie devient productive et, parce que reconnue, elle augmente ses chances d’être, pragmatiquement, assumée.

Ainsi on pourra accepter, voire préconiser comme une obligation d'« humanité », que la tâche intellectuelle passe, à certains moments, par une « immobilisation » apparente des individus dans une activité réceptive. Mais on ne sera pas tenu, à titre de conséquence obligée, de faire de la « leçon » la manière didactique privilégiée. Par contre, on pourra transposer ce qu’en dit Muglioni (1993) sous forme d’un rappel à certaines exigences éthiques de la profession même d’enseignant, quels que soient les dispositifs mis en place et les procédures adoptées.





Professer

Un élève n’est actif que dans la mesure où quelqu’un « professe » devant lui, et, ce faisant, l’altère et le libère. Cette doctrine de la « profession » est voulue à la fois traditionnelle et progressiste. Traditionnelle, elle l’est effectivement au sens le plus rigoureux du terme puisque la « profession », radicalement différente en cela de la « communication » comme de l’art oratoire, est le plus haut degré de la transmission (traditio) du savoir. Elle ne « réserve » la parole, dans le court terme, à celui qui est supposé savoir, que pour mieux promouvoir, dans le long terme, celui qui apprend. Elle délivre ce dernier de l’illusion autodidactique en lui révélant que l’un des meilleurs moyens de prendre est encore de recevoir. Et c’est en ce sens qu’on en vante le caractère progressiste. En ne s’adressant à personne en propre, elle s’adresserait à tous en particulier. Elle assurerait, de ce fait, l’égalité des élèves devant le savoir, alors que toute pédagogie qui part de l’activité singulière et des intérêts qui la motivent, ne pourrait que renforcer les différences et aggraver l’inégalité.





Il faut bien les occuper

Il y a beaucoup à retenir de cette priorité donnée à l’enseignement sur l’apprentissage. Elle énonce avec une élévation de pensée exceptionnelle les buts de l’instruction. Elle met en garde contre les dérives de la posture symétrique inverse. Dégagée de son lien exclusif avec la méthode expositive, elle n’en garde pas moins la vertu de rappeler une vérité fondatrice de toute activité d’enseignement, quelles qu’en soient les formes : tout surcroît d’humanité des humains passe en effet par une rencontre avec des « maîtres », telle que Gusdorf la célébrait en 1963 et par l’affrontement mimétique, avoué ou non, pacifiant ou mortifère, avec des « modèles ».

Mais aussi sublime qu’elle soit dans l’idéal, cette doctrine se heurte aujourd’hui à des réalités prosaïques qui la mettent à mal et risquent de rendre ses recommandations dérisoires face à la violence que subissent, souvent les uns par le fait des autres, les acteurs de l’instruction publique. Car une position rigoureusement antithétique se substitue à elle aujourd’hui dans maintes classes. On s’y réclame vaguement de la psychopédagogie constructiviste alors que ce qu’on fait n’a parfois plus grand-chose à voir avec ses postulations.

Face à des enfants ou des jeunes agités, voire foncièrement disturbés par un environnement mouvant et mal saisissable, l’offre, en classe, d’un éventail d’activités « créatives », doublant l’utile par l’agréable, à défaut de constituer une stratégie rationnelle, tiendrait lieu de tactique raisonnable. Les professeur(e)s semblent désormais chargé(e)s d’intégrer à l’univers scolaire, et d’y maintenir, des élèves dont beaucoup semblent n’avoir pour cette randonnée au long cours, ni barque ni voile, ni phares ni balises.

Si organiser des activités, comme on assure une « animation », ne permet pas aux élèves d’apprendre comme on souhaiterait qu’ils le fassent, à tout le moins escompte-t-on que ces activités les occupent. Faisons l’hypothèse que le scénario-catastrophe d’une implosion du système scolaire ne se réalise pas tout de suite. Le titre de l’ouvrage de Philippe Meirieu L'École ou la guerre civile (1997) devra-t-il être modifié en un préoccupant La guerre civile dans l'École ? Car le fait fondateur le plus entêté de la situation scolaire demeure alors celui-ci: «que les élèves sont encore là pour le moment». Il s’agit d’abord de les « garder ». On évoquera, de ce verbe, deux acceptions. Les circonstances présentes les articulent l’une sur l’autre dans une antinomie dont il n’est pas facile de pressentir comment effectuer, concrètement, le dépassement dialectique.

« Garder » les élèves, c’est, très prosaïquement – tant que des intérêts contradictoires exigent que soit encore entretenue cette fonction – les tenir sous la responsabilité d’autrui, entre les murs – certes poreux – de cette vaste entreprise de « garderie » qu’est l’école.

Mais, à un degré plus élevé dans l’échelle des valeurs, une école qui «garde» ses élèves, c’est une école qui proroge leur présence dans la durée, et donc leur fait contracter le goût d’être là. Vaste programme auquel, dans tous les ordres d’enseignement, des volontaires s’accrochent avec un mérite digne de la plus haute reconnaissance de la nation. Car il ne s’agit plus d’entretenir la garderie, mais bien d’instaurer, dans des lieux qui perdent peu à peu leur sens, de nouvelles formes de l’activité apprendre, et de son corollaire, l’activité instruire.





Lorsque le cœur y est et qu’il marche fort

À certains moments, on pourra voir ces « activistes », souvent stigmatisés comme des « animateurs », inviter des élèves à se tenir immobiles et à se taire. Et l’obtenir. Mais c’est qu’il s’agit d’un exercice emprunté à la panoplie des attitudes mobilisantes. Ça fait partie du jeu, peut-on dire opportunément. Et qu’un élève soit « absorbé » dans des opérations qui tiennent l’intéressé coi, voire sans mouvements, il n’y a là que concentration « naturelle » sur un objet dont l’intérêt est et demeure « palpitant ».

Et là, sans doute, dès la petite enfance, mais tout autant pour la suite du cours de la vie, figure l’essentiel pour que se définisse une activité. Celle-ci, loin de s’illustrer par l’agitation ou la turbulence, et pas même par la simple mobilité, emprunte effectivement à la métaphore euphémisée de la « palpitation ». Prenons cette dernière à mi-chemin entre son sens métonymique – c’est l’activité qui est « palpitante » – et le sens qu’elle revêt dans la physiologie cardiaque – c’est bien le cœur qui palpite. Certes, sous le signe d’un excès toujours possible : on va chez le médecin quand on souffre de « palpitations ». Peut-on dire, malgré ce risque, qu’« il y a activité dès lors que le cœur y est, et qu’il marche?» Reste à savoir de quoi l’on parle quand on fait ainsi référence au cœur.

Insistons sur l’expression: «le cœur y est», mais aussi sur le double sens de «il marche». Et nous inscrirons notre définition de l’activité dans son lieu, qui est bien celui d’une antinomie reconnue et assumée. Quand on dit que «le cœur y est», il ne s’agit pas de l’émotion d’abord, même pas d’abord de la «cordialité». C'est d’engagement global qu’il s’agit. «Le cœur y est» pourrait constituer un bon indicateur qu’il y a effectivement « activité ». Car cette formule implique, tout autant que l’entraînement de l’enthousiasme, l’entreprise d’une intelligence qui discerne, d’un corps qui s’investit, d’une intention qui se motive, voire, un beau jour peut-être, d’une volonté qui s’impose, «à son cœur défendant», l’ascèse de son propre dictamen. Quant à « il marche », qu’on nous pardonne de prendre le mot à la limite du calembour. Mais c’est le seul moyen d’exercer à son sujet notre vigilance critique. Il « marche »: il fonctionne de façon satisfaisante. Il «marche»: il s’emporte et se fait avoir. Retour des palpitations, mais, cette fois, franchement nosographiques. Car, dans l’architecture de l’antinomie active de l’instruction, il n’est justement pas possible de désigner le bon et le mauvais côtés. Même le « côté du cœur » appelle notre méfiance. C'est là le prix de la confiance que nous lui consentons.









Approche historique

La première partie a permis déjà – on l’espère – de voir combien les débats les plus contemporains prolongent un questionnement récurrent sur la répartition, entre les acteurs dont la présence anime la scène éducative, de la prérogative de l’action, telle que la dévoile et la cache le verbe « apprendre ». En 1971, Jean Vial a proposé d'« historiciser » ce débat, si l’on peut dire, en découpant en trois phases l’histoire récente de l’instruction.



C'est au maître à être actif dans la classe

Vial appela une première période « magistrocentrée ». Il la voyait couvrir les débuts de l’école populaire républicaine (en gros 1880-1900). Ces débuts sont marqués par l’activité, effectivement visible à l’instar d’un fait de société, des maîtres et maîtresses formés désormais par l’État ou sous son contrôle. Ce sont des agents, jeunes et nombreux, d’une instruction publique imposée aux masses et aux individus qui ne la demandent pas toujours et dont il convient d’aiguillonner la passivité paysanne avec zèle et constance. Ces débuts sont (mal) éclairés par une « science de l’enfant» qui tâtonne pour discerner les modalités réelles du fonctionnement mental de l’élève. À l’inverse de cette incertitude, ces débuts sont placés sous le signe d’un progressisme issu des Lumières, sûr des bienfaits qu’il apporte, quand il fait des savoirs « modernes », enfin transmis jusque dans les coins les plus reculés de la planète par ces nouveaux missionnaires, la clé de l’émancipation des esprits. Cette conviction progressiste remobilise une vieille croyance, dont on débattait comme d’une question de cours dans les écoles philosophiques au temps de Socrate et qui soulève contre elle, au long des siècles, les objections des « obscurantistes ». L'instruction, « action-sur » les intelligences, est le porche non seulement de la liberté mais tout autant, de la vertu.

Cependant, pour jouer ce double rôle, cette instruction est en réalité tout autant éducation. Elle vise à faire adhérer les cœurs aux valeurs de la République, autant et plus qu’à aider les esprits à discerner les enjeux et à effectuer leur propre choix. Le zèle des instituteurs fait d’eux souvent des prosélytes. Mais c’est que les agents de tous les conservatismes ligués contre eux ne se gênent pas pour exhorter, menacer, exclure. Face au pouvoir – éloquent, voire tonitruant –, du curé dans sa chaire du dimanche, ont-ils alors tendance, en semaine, à «en rajouter» et à transformer la salle de classe du moindre village en un mini-amphi d’université ? C'est déjà le reproche que leurs propres formateurs leur font : vous parlez trop, faites parler et agir les élèves.

Les travaux de Nique et Lelièvre (1994), la thèse récente de Michèle Roullet (1998) sur les manuels de pédagogie des Écoles normales entre 1880 et 1920 confirment bien cette véritable obsession des formateurs de maîtres : l’activité de l’enseignant(e) dans la classe est de « susciter, de stimuler, de ranimer constamment l’activité des élèves ». Roullet n’a pas de peine à multiplier les citations où figure ce rappel. L'incitation à rendre l’élève actif est un chapitre obligé de tous les manuels qu’elle étudie.

Le magistrocentrisme, tel que Vial le décrit, correspond à deux choses : une idée que l’on se fait de la pratique (l’enseignant(e) détient le savoir et doit donc le dispenser) ; la pratique que l’on tente d’une idée (la dispensation du savoir est un bienfait). Mais les pédagogues de l’époque (Buisson, Gréard, Compayré, Marion, Pécaut, etc.) ne sont pas dupes des dérives ni de la pratique, ni de l’idée.





La seule méthode digne de ce nom : la méthode active (1888)

Dès 1888, Henri Marion, dans son cours de « science de l’éducation» à la Sorbonne, propose la doctrine de l'« enseignement libéral », tel qu’on le verra « officialisé » par la suite sous la forme de maints sujets de dissertation au CAP d’instituteur. Marion oppose ce type d’enseignement à deux autres: l’enseignement « dogmatique », où les élèves sont métaphorisés en réceptacles d’une «bonne» parole qu’il convient de recevoir avec révérence ; l’enseignement « intégral » qui, mobilisant la métaphore de la sculpture, prétend modeler un homme nouveau. La métaphore de l’enseignement « libéral » est beaucoup plus inattendue: Marion invoque le muscle et sa tension. Un muscle qu’il faut se garder d'« engourdir et d’immobiliser ». Et le pédagogue plaide pour la seule «méthode digne de ce nom»: «la méthode active ». Il commente : « J'appelle ainsi celle qui se soucie beaucoup moins de donner à l’esprit telle quantité d’aliments, ou tel aliment plutôt que tel autre, que de lui donner l’impulsion et l’éveil, comptant avant tout sur son jeu naturel, son effort propre pour assurer sa croissance normale et sa belle venue. » (Marion, 1888)

« Croissance », « belle venue », ce sont déjà les termes de la métaphore horticole qui sont présents là. L'enfant pousse comme une plante, c’est du dedans que cette educatio trouve sa dynamique. C'est l’élève qui assimile. L'enseignant(e), métaphorisé(e) en jardinier(e), sera-t-il bientôt cantonné dans des tâches de préparation et d’entretien du terrain?

Marion et ses contemporains ne répugnent pas à cette « naturalisation » de l’enfance sous couvert de l’image de la pousse végétale. Par eux la période « magistrocentrique » est « déjà puérocentrée », du moins dans les souhaits des pédagogues.





L'élève au centre (1905)

Pourtant l’on pensera sincèrement «nouvelle» la «vérité» qui sera effectivement énoncée au début de ce siècle. Et Vial a jugé le changement suffisamment significatif pour qu’il soit censé ouvrir la période qu’il nomme « puérocentrique ». C'est le psychologue genevois Édouard Claparède, qui, dès 1905, parle de « révolution copernicienne ». Au temps de l’enseignement traditionnel, écrit-il, le programme était au centre, et l’élève tournait autour. Il s’agit maintenant, au temps de l’éducation fonctionnelle, d’inverser les positions et de « placer l’élève au centre ». La formule sera bientôt centenaire.

La psychopédagogie de Claparède tente de théoriser cette renverse. Il n’en cherche pas les précurseurs chez les pédagogues de la période juste précédente. Il les trouve, de Montaigne à Rousseau, de Comenius à Pestalozzi, dans un lignage de protestataires pour la cause des enfants.

Nouveauté que de préconiser un élève actif, un élève acteur de son instruction? Le compagnon de Claparède à l’Institut Rousseau de Genève, Pierre Bovet, considère qu’en définitive, rien n’est là de très nouveau. L'idée de l’élève actif est aussi vieille que l’idée antagoniste. En quoi réside alors la nouveauté de cette éducation que l’on célèbre comme « nouvelle » et de cette école que l’on va qualifier d'« active », en un syntagme inventé par hasard (1919) et qui, en quelques années, fera le tour du monde (Hameline, Belkaïd, Jornod, 1995) ? On retiendra trois caractères à cette « nouveauté » : la science, la doctrine, la culture.





Affaire de science

Postuler que l’élève doit être actif est une revendication qui repose désormais sur la « science psychologique », telle qu’elle s’invente comme discipline de recherche, au même moment, dans les laboratoires belges, américains, italiens, allemands, telle aussi qu’elle se parle, non sans accroître maintes perplexités, sur le divan des psychanalystes et autour.





Affaire de doctrine

Mais cette science, déchirée déjà en courants contraires comme en écoles rivales, va se trouver très vite sollicitée par ceux qui tentent de construire un corps de doctrine qui puisse dynamiser les éducateurs, face à l’inéluctable transformation de l’école. Le destin du thème de l’école active – et l’œuvre d’Adolphe Ferrière (L'École active, 1922 ; La Pratique de l’École active, 1924) s’appropriant le thème – illustre bien cette tentative de reconstruction doctrinale qu’on veut « sous le signe de la science et du bon sens ». On y trouve mêlés l’énergétisme freudien ou montessorien, l’élan vital bergsonien et le souci taylorien de la rationalisation des tâches : le moins d’efforts inutiles pour le plus d’effets utiles. Piaget, dès 1936, insiste sur cette espèce de vertige qui saisit le début du siècle en proie aux délices et aux affres de « l'activité ».

Amalgame de pensées hétéroclites, la doctrine de l’École active ne pouvait pas ne pas se désarticuler dans son affrontement à des doctrines plus fortes et plus monolithiques, telles que l’entre-deux-guerres les vit s’imposer et séduire les esprits. En même temps, en dépit de sa mollesse conceptuelle, ou à cause d’elle, cette doctrine gardait une capacité de reviviscence tenace par le lien qu’on lui maintenait avec les acquêts de la science de l’enfant.





Affaire de culture

Cette dernière était tout aussi contaminée et agglutinée par les désirs dont elle était l’objet. Savoir savant dans les cercles d’initiés, la science psychopédagogique qui promeut l’enfant actif au cours des années vingt et trente devient culture commune dans le public où elle se divulgue. Et les éducateurs, enseignants, formateurs vont constituer un des principaux groupes usagers de cette vulgate. C'est sans doute dans sa transformation en lieu commun que réside la véritable nouveauté de l’idée d’élève actif. Les thèmes de recherche de quelques novateurs donnent lieu à une idéologie éducative qui procède en définitive d’un vaste et irréversible changement des mentalités dans les classes cultivées d’abord puis dans l’ensemble de la société : sur la scène scolaire, comme sur la scène de la vie quotidienne ou de la vie professionnelle, le premier rôle est désormais à qui s’approprie. Et ce n’est pas simple plaisir du calembour ironique qui conduit Nadine Charbonnel à intituler L'essentiel, c’est d’être propre un ouvrage (1991) qu’elle consacre à montrer comment la science de l’enfant « naturel », autonome et spontanément actif, coïncide avec la montée, comme fait de culture, de la revendication de l’ombrageuse singularité individuelle, et le déclin collectif de la philosophie du modèle.





Enjeux de société

Vial voyait, au cours des années trente, ce puérocentrisme s’effacer au profit d’un « sociocentrisme » dont les signes les plus parlants à ses yeux étaient la prise de conscience du manque de démocratisation de l’instruction publique, y compris dans les nations où l’égalité figurait dans le répertoire des valeurs réputées fondatrices et promotrices. Les rénovations pédagogiques porteraient désormais sur les missions des systèmes éducatifs et sur les plans destinés à les mettre en œuvre et à les évaluer. Dans le même temps, la psychologie, comme science de référence de la micro-activité des humains dans la salle de classe, devait faire place à la sociologie, science de référence de la macro-activité des humains dans les grands ensembles où ils s’affrontent et coopèrent.






En réalité, pour qui observe cette fin de siècle, les trois états que Vial, dans un raccourci historique commode, voyait se succéder comme périodes, sont tout autant des manières simultanées de désigner les enjeux, et de revenir sur les incertitudes de l’heure au sujet du « qui fait quoi? » Le « puérocentrisme », en dépit de ses accointances suspectes avec un « différentialisme » ombrageux et souvent si plein d’illusions, garde la vérité de son évidence: qui apprend est le sujet de ses apprentissages. Le ressort de l’activité est là. Mais parler de « magistrocentrisme » – et tant pis si le mot évoque en même temps des « magistralités » bien contestables – c’est effectuer le rappel des composantes nécessairement institutionnelles de toute acquisition du savoir. Être actif c’est prendre. C'est tout autant recevoir. Et selon des codes dont on ne peut se prétendre l’inventeur. Pas d’autodidactisme solitaire. Pas de réseau d’échanges des savoirs qui ne soit, précisément, confronté à leur valeur d’échange en une Bourse dont les individus ne sont pas les maîtres (Héber-Suffrin, 1998). Et c’est alors que l’on doit conclure en rappelant l’intérêt d’un regard sociocentrique : non pour nier la responsabilité du sujet sur son activité singulière, mais pour lui fournir le cadre, le sol et le point d’appui sans quoi celle-ci risque de n’être qu’un songe ou qu’un cri.
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Le terme adolescence a connu de nombreuses acceptions depuis l’Antiquité (adolescens), mais nous centrons notre intérêt sur le développement qu’il a connu essentiellement dans le monde occidental depuis le XIX e siècle. Partant d’un concept général et singulier, nous aboutissons maintenant à des différenciations récentes qui soulignent les manifestations très variées d’un âge de la vie en extension temporelle : les ouvrages qui lui sont consacrés témoignent dans leurs intitulés de l’évolution enregistrée depuis moins de trente ans : Anatrella (1988), Interminables adolescences : les 12-30 ans ; Braconnier et Marcelli (1998), L'adolescence aux mille visages.

Cette évolution n’est pas le simple reflet de changements intervenus dans les modalités d’appréciation des phénomènes liés à l’adolescence par les différents courants psychologiques et sociologiques. Elle traduit réellement les bouleversements intervenus dans les modes de passage de l’enfance à l’adolescence. Selon Anatrella (1988, p. 18) «[…] un passage fondateur dont il faudra bien faire le deuil pour vivre psychologiquement et socialement » en adulte.

Depuis toujours, il s’agit bien, au travers de l’adolescence, de traduire les modalités de l’intermède de l’enfance à l’âge adulte, ce qui explique que, lors de périodes historiques longues, ce terme ait disparu ; ce qui explique également qu’il ne concerne pas forcément de la même façon toutes les couches d’une société donnée à un moment donné. Pour Van Ussel (1972, p. 152): «Il n’est pas possible de considérer les caractéristiques des enfants et des adolescents d’une société agraire, pré-industrielle ou industrielle comme appartenant à une seule catégorie uniforme ». L'entrée dans l’ère post-industrielle pose les adolescents comme les sujets d’une génération du « Moi-nous » à la place de celle du « Moi-je » des Trente glorieuses de la période de l’essor économique. Comme le souligne le collectif réuni par Gaudin (1990, p. 376), cette jeunesse est « plus guidée par l’instinct et le sentiment de former un système avec les autres que par un quelconque sens du devoir ou une exigence idéologique. Elle est dirigée par le sentiment quasi biologique d’être insérée dans un ensemble vivant, mobile, interactif ». Sa sociabilité se manifeste majoritairement par une ouverture altruiste et des aptitudes à communiquer, facilitées par les technologies nouvelles dont l’efficience tend à donner à toutes et à tous le désir d’assumer une part croissante de la maîtrise de l’avenir.





Approche contemporaine



Quelques considérations actuelles

Prise dans la globalité de sa représentation dans les pays occidentaux, l’adolescence est une période en extension du fait d’une précocité pubertaire plus grande et d’une post-maturité sociale indéniable. Braconnier et Marcelli (1987, pp. 7-8) notent que la puberté survient en moyenne à « 12,5 ans dans les pays occidentaux en 1996 contre 14,5 en 1960 et 16,50 en 1850 ». En même temps, ils constatent un passage de plus en plus tardif à la vie active, du fait de l’allongement de la formation des jeunes et des refus qui leur sont opposés par le monde adulte de les voir prendre des responsabilités: « En 1987, 50 % des jeunes de 18 ans travaillaient ou étaient à la recherche d’un emploi. En 1995, ils n’étaient plus que 41 % dans cette situation. » Leur installation dans le mariage subit elle aussi un retard: en 1995, l’âge moyen de l’union se situe à 32 ans pour les hommes et 29,6 ans pour les filles ; alors qu’en 1980 il était respectivement de 28,4 ans et de 26,1 ans. L'adolescence reflète l’évolution des mœurs et des pratiques sociales ; elle s’inscrit aussi historiquement dans le champ de l’évolution socio-économique des temps modernes à changements accélérés. Le découpage temporel nous semble le plus pertinent pour discerner les transformations intervenues en plus d’un siècle dans l’appréhension du phénomène adolescent. En remontant le temps, nous percevons qu’il s’agit d’un âge qui concerne tous les jeunes alors qu’à son origine il n’était que le lot d’une minorité.





L'impact du brouillage social de la modernité

Les adolescents du monde occidental de la fin du XXe siècle subissent de plein fouet le brouillage des valeurs humaines et des repères rapidement frappés d’obsolescence. Les situations de vie de plus en plus complexes varient constamment, ce qui ajoute à l’inassurance identitaire des adultes comme des jeunes et engendre des interrogations sans solution immédiate dans une culture mosaïque où se posent des problèmes éducatifs sans cesse renouvelés. Les manifestations des jeunes étudiants ou lycéens depuis quinze ans environ présentent des caractères paradoxaux ; ainsi ils demandent, d’une part, davantage d’autonomie personnelle et d’autre part, dans le même temps, davantage d’encadrement de leur formation. Le monde adulte qui prétend les placer «au centre» de leur dispositif formatif comme l’a analysé Wallet (1992, tomes II et III), en Algérie et en France ne les rassérène pas. Les difficultés d’insertion des jeunes dans les sociétés complexes sont très différentes selon les milieux considérés. À celles-ci s’ajoutent des interrogations existentielles personnelles auxquelles le plus souvent personne ne peut répondre, ni les parents par méconnaissance, ni les maîtres par absence de formation psychologique et sociologique. Les jeunes lycéens se tournent fréquemment vers les infirmier(e)s d’établissement, les assistant(e)s de service social, les conseillers d’éducation pour les alerter quant à leurs problèmes, parce qu’ils perçoivent combien ceux-ci font effort de réflexion personnelle pour les comprendre. Le propos de Berge (1936) selon lequel « pour éduquer un enfant c’est soi-même qu’il faut d’abord et sans cesse éduquer » doit encore interroger la démarche des adultes. En son temps, venant après la période troublée de l’entre-deux-guerres, le renoncement politique en matière d’éducation de la jeunesse a nourri le fascisme. De nos jours celui-ci guette encore la jeunesse ; à lui s’ajoute le phénomène des sectes.





Les identités personnelle et sociale à l’adolescence

Deux types de considérations identitaires sont à envisager pour caractériser les adolescents actuels dans leur ensemble. Les premières ont trait au domaine sociologique, les secondes au domaine psychologique. L'identité sociale des jeunes subit l’influence de situations toujours plus exigeantes quant aux niveaux de formation. Comme l’analysent Bastin et Roosen (1990), le fonctionnement des sociétés post-modernes a besoin de sujets dont le niveau de formation soit d’une part supérieur au baccalauréat (plus de 80 % d’une classe d’âge), d’autre part de plus en plus spécialisé, ce qui entraîne un allongement des études en retardant l’entrée dans la vie active. Les modifications intervenues dans le système de production de l’ère industrielle ont déplacé les possibilités d’insertion professionnelle de la jeunesse vers ce que Sue (1998) nomme « l'économie quaternaire » et qui englobe les domaines de la santé, l’éducation, la formation, l’environnement, la communication et les loisirs. Un bond en avant considérable a déjà été effectué en matière d’éducation de masse, mais il a surtout permis aux jeunes d’appréhender confusément les différences de traitement qui existent entre des sujets nantis de classes sociales favorisées et l’ensemble des autres dont ils font partie. Les intelligentsias, comme le montrent Lecerf et Parker (1987), non seulement manipulent les administrations, mais elles font en sorte également de présenter à la jeunesse des modèles où l’Avoir l’emporte largement sur l’Être.

Des phénomènes de modes jeunes, ou prétendues tels, tendent à être imités par des adultes en désarroi, ce qui accrédite l’idée d’une « culture adolescente». Or, les jeunes sont souvent l’objet de récupérations de tous ordres. Il leur manque, pour s’imposer, le recul spatial et temporel d’une formation qui leur permette d’apprécier leur niveau d’entrée de plain-pied dans une société qui les dépasse. L'urbanisation toujours croissante, en favorisant la création de bandes d’adolescents, aide à la diffusion de leurres de consommation parmi des jeunes dont les débordements sont stigmatisés par peur, ou encouragés par lâcheté, de la part d’adultes qui ne pensent le plus souvent qu’à préserver des situations acquises. Avec le temps, le consumérisme gagne au sein de la jeunesse actuelle, mais les interrogations identitaires individuelles d’ordre psychologique retardent ce progrès. Comme le note Wallon (1968, p. 13), l’infantilisation des enfants et des adolescents tient à ce que l’attitude égocentrique du monde adulte peine à être dépassée : « l'égocentrisme de l’adulte peut se manifester par sa conviction que toute évolution mentale a pour terme inéluctable ses propres façons de sentir et de penser, celles de son milieu et de son époque ». Le décalage qui existe entre les représentations psychologiques des parents et des jeunes est tel que les refontes identitaires à l’adolescence sont souvent vécues comme dangereuses par les uns et les autres. Elles débutent par l’apparition de manifestations pubertaires souvent très précoces et brutales vers 10-11 ans, elles se poursuivent par des oscillations entre des conduites visant à être autonomes et des attitudes hétéronomes, des affirmations tantôt péremptoires, tantôt empreintes de doute.

Le travail psychique du « pubertaire », selon la terminologie de Gutton (1991) s’élabore autour des préoccupations relatives à la sexualisation alors que celui de l'« adolescens » est centré sur des représentations incestueuses génitalisées et idéalisées parfois très douloureusement, comme l’analysent J.-P. et L. Chartier (1982). La période adolescente dans un processus de séparation-individuation élabore un travail de deuil de l’enfance. Le vécu plus ou moins dramatique de celle-ci rejaillit sur le développement cognitif et sur les préoccupations sociales du jeune.





La transformation intellectuelle

Après la mise en place, entre 7-8 et 11-12 ans, de repères spatiaux et temporels statiques, la pensée du grand enfant s’inscrit dans des représentations dynamiques qui ne nécessitent plus de support concret. Il y a un réel attrait pour les réalités abstraites et, si l’esprit est libre par ailleurs, il aime envisager l’ensemble des solutions possibles aux problèmes qui se posent à lui; c’est ce que Inhelder et Piaget (1957) dénomment la formalisation qui préfigure le possible accès à la logique hypothético-déductive, signe d’une logique formelle dont l’universalité n’est pas très clairement établie. En effet, il semble que, contrairement à l’assertion piagétienne, un nombre important d’adolescents et d’adultes n’accède pas complètement à la capacité d’envisager de manière ordonnée et systématique toutes les variables, toutes les modalités d’une situation problème ; en particulier il est souvent bien malaisé de concevoir dans un problème physique qu’un effet puisse être dû à plusieurs causes. Les travaux de Feuerstein (1983) montrent l’importance de l’environnement socio-culturel dans le développement de l’intelligence, ils révèlent que l’intelligence d’un sujet est modifiable si, par médiation humaine, celui-ci est guidé dans l’élaboration de son raisonnement logique, assisté, rassuré pendant l’intériorisation de celui-ci, car c’est sur l’assurance de ces bases que s’élabore une pensée inférentielle hypothétique.





Les rapports adolescents-adultes et la crise adolescente

Des observations récentes sur des cohortes d’adolescents, en particulier en pays anglo-saxons, montrent que moins d’un jeune sur cinq perçoit cet âge comme celui d’une crise difficile à supporter; par contre, les intéressés font état de préoccupations qu’ils éprouvent du fait de leurs transformations personnelles sur les plans physique, intellectuel, affectif, social et sexuel. En fait, il semble qu’il n’y ait de crise adolescente avérée que lorsque, dès l’enfance, se sont manifestées des difficultés relationnelles avec l’environnement familial et social ou que sont apparus des problèmes psychologiques.

En cherchant à globaliser les phénomènes propres à l’adolescence, il apparaît clairement que fondamentalement, à cet âge, les jeunes sont très sensibles à la qualité des rapports qu’ils entretiennent avec leur environnement familial et avec celui de leurs pairs : ainsi ils peuvent se situer, d’un point de vue identitaire, dans le cours des relations entre les générations par des liens amicaux ou amoureux. À cet effet, il est fréquent de constater que des adultes instables affectivement et en crise personnelle de milieu de vie, peuvent perturber, de manière projective ou par procuration, des jeunes au contact desquels ils sont quotidiennement. Les perturbations proviennent soit d’un chantage affectif qui laisse aux jeunes l’impression d’être délaissés ou hyperinvestis, soit d’un chantage matériel qui fait de ceux-ci des sujets gâtés par faiblesse ou frustrés par rudesse. En aucun cas alors, les adolescents ne peuvent éprouver la satisfaction d’être considérés en eux-mêmes comme des personnes.

La fiabilité des adultes qui entourent les jeunes et leur répondent de manière cohérente, même erronée, permet à ceux-ci d’assumer leurs perturbations internes engendrées par les transformations de la puberté. C'est en particulier le cas des interrogations relatives aux réaménagements d’image corporelle lorsque leur morphologie change d’une part, en même temps qu’apparaissent les premiers appétits sexuels réels, d’autre part. La qualité du regard des adultes sur le jeune fait que celui-ci peut, soit assumer ces changements lorsque l’environnement est serein, soit les vivre avec difficulté lorsque l’environnement, par méconnaissance ou moralisme, est inquiet ou incapable de prendre en compte des préoccupations somme toute naturelles.





Une longue quête d’autonomie

Avec des variations importantes de maturation quant à l’âge d’entrée dans la puberté, généralement plus précoce chez les filles, il s’agit d’abord pour les intéressés d’élaborer une représentation sexuée d’eux-mêmes en se glissant dans une identité de genre expérimentée par des premières amours à visée de plus en plus sexualisée. Conjointement aux niveaux affectif et social, il s’agit de rompre avec la dépendance enfantine, de s’assumer de manière personnelle et de s’affirmer de manière sociale. Cette double démarche s’opère par la remise en cause des agents socialisateurs privilégiés que sont les parents et les enseignants, et par l’adhésion à des relations groupales avec les pairs. Dans cette démarche « d'identification personnalisante », comme la décrit Tap (1980), il s’agit, dans tous les domaines personnels, d’une nouvelle inscription dans des systèmes de valeurs, d’intérêts et d’orientations. Celle-ci, intellectuellement, moralement, vise une structuration idéale qui va de pair avec un nouvel idéal du Moi. Comme toutes les périodes de vie au sein desquelles s’opèrent de grandes transformations, l’adolescence fait courir, comme l’analysent Rodriguez-Tomé (1983) et Camilleri (1990), des risques d’entrée dans des identifications aliénantes, si le sujet subit l’emprise de nouvelles rigidités ou si des expériences de vie le conduisent à devoir dissocier ses aspirations de ses actions. La conquête d’une nouvelle identité par les jeunes apparaît bien, ainsi que l’exprime Tap, comme une quête continuelle ; ce n’est ni un état, ni un avoir : l’identité «se saisit par la crise, se maintient par la prise» en prenant appui continuellement sur de nouvelles identifications. Comme dans toutes les interrogations identitaires, il s’agit bien de changer, de devenir autre en restant le même ; ce qui se fait au prix d’interrogations, de dysfonctionnements, de deuils passagers; « se faire, c’est se défaire » « se défaire c’est se refaire ».





L'adolescence replacée dans le processus de vie

Du fait de son prolongement, comme l’analyse Anatrella (1988), l’adolescence actuelle englobe des préoccupations adultes dans son déroulement. Les jeunes, engagés dans des études prolongées jusqu’à 25 ans et plus, vivent de plus en plus souvent en couples à l’essai, encore dépendants de leurs familles, des expériences de vie qu’ils ne concrétisent réellement que lors d’un engagement tardif dans la vie professionnelle. L'incertitude de cette dernière conditionne largement le fait de s’inscrire ou non dans des perspectives d’avenir, de fonder un foyer et de procréer. Galland (1990 et 1991) constate un décalage d’environ quatre ans entre l’âge médian d’entrée dans l’univers professionnel et celui de la formation d’un foyer; mais comme l’entrée dans la profession après les études tend à s’effectuer progressivement, elle prolonge d’autant l’accès au statut adulte. Il existe des différences de prolongation des formes d’adolescence en relation avec le type d’appartenance sociale : dans les milieux ouvriers et ruraux, la vie en communauté avec la famille tend à durer aussi longtemps que l’insertion professionnelle n’est pas sûre. Dans les classes moyennes et supérieures, même lorsque les jeunes ont assuré leur avenir, il est fréquent que des jeunes vivent seuls un moment relativement long avant de s’établir en couples. Toutes ces situations transitoires permettent le plus souvent des rapprochements intergénérationnels croisés avec des rapprochements de petits groupes d’intimes choisis et très solidaires. Ainsi se tissent de nouveaux rapports entre les âges de la vie dont la concrétisation est sensible dans la considération attachée à la notion de développement qui tend à englober les processus d’évolution et d’involution.









Approche historique



Les prémices de la notion

Comme le constate Van Ussel (1972), au travers de l’histoire « les facteurs socio-culturels déterminent les caractéristiques de l’enfance et de l’adolescence ». Afin d’éclaircir l’approche de ces phénomènes, il est nécessaire d’établir une différence « entre le but théorique et la réalité, entre les actions individuelles et les actions situées dans un contexte social plus large », en tenant compte des statuts sociaux, catégoriels, des statuts de sexe et surtout des types de société d’appartenance : agraire, préindustrielle, industrielle.





Les premières contestations

Comme la prise en compte de l’enfance, celle de l’adolescence s’est effectuée dans des groupes sociaux de la bourgeoisie éclairée du XVIIIe siècle, qui différaient pour leurs enfants, par une préparation pédagogique allongée, l’entrée dans l’âge adulte. En Grande-Bretagne, en France, en Allemagne se constituent alors des groupes de jeunes adolescents organisés autour de préoccupations quelquefois marquées par l’homosexualité ou par des conquêtes féminines. Ces dernières pouvaient donner lieu à l’instauration de rivalités d’autorité avec les hommes adultes. Mis à l’écart des réalités et des responsabilités, les jeunes des milieux considérés, souvent désœuvrés, échafaudent des projets irréalistes dont Van Ussel (idem, p. 153) dit: « Être jeune, c’est émigrer dans un autre monde, dans un monde imaginaire. » Les références aux groupes de pairs prennent le pas sur les références au monde adulte. En même temps qu’elle se trouve coupée des réalités concrètes et des personnalités sociales, cette jeunesse se constitue en une sous-culture dynamique propagatrice d’idées nouvelles qui attaquent les conceptions de vie et d’expression traditionnelles et classiques. Du fait de leur nouveauté, voire de leur cynisme vis-à-vis des valeurs bourgeoises de l’époque, comme l’analyse Foucault (1972, pp. 389-400), les familles tentent de se prémunir contre les dérégulations sociales par le recours à l’enfermement de jeunes « romantiques » marqués par l’angoisse devant la vie, le négatisme et les réactions de désespoir. Van Ussel (1972, p. 154) note que, dès le XVIII e siècle, il est fait état d’une apparition plus précoce de la puberté susceptible d’expliquer les mesures préventives d’un monde adulte confronté à des adolescents devenus des rivaux sexuels.





Les pédagogues et l’adolescence

La maîtrise de la nature et du milieu influence les représentations de l’adolescence à la fin du XVIII e siècle, pendant le XIX e siècle et même au-delà. Rousseau évoque les besoins sexuels du sujet pubère en relation avec «les passions», «les tourments des désirs», «le feu de cet âge». Les pédagogues incriminent les milieux de vie, l’amoralité ou l’immoralité de ceux-ci pour expliquer leurs exigences par rapport à une nécessaire continence sexuelle des jeunes. Pour ce faire, ces derniers doivent être maintenus hors de la promiscuité d’une société tentatrice et dévoyée. Cette description semble ne concerner, comme le décrit Ariès, que les jeunes issus d’une bourgeoisie qui souhaite privilégier chez les siens le côté « chérubin », empreint de féminité, et qui va devenir un personnage littéraire au XIX e siècle, en opposition à celle du « conscrit », jeune homme viril, personnage social affirmé dans d’autres milieux. D’un point de vue pédagogique, l’adulte tend à accroître la maîtrise de sa personne, son contrôle et, dans le même temps, il confère à l’enfant et à l’adolescent une puérilité plus importante. La soumission au nouvel ordonnancement éducatif instauré par l'habitus bourgeois conditionne par la suite la considération accordée à des jeunes dont la position est de moins en moins due au rang de naissance, comme par le passé, et de plus en plus acquise par la formation, les études. Ainsi, une situation dynamique préfiguratrice de l’évolution sociale moderne tend à remplacer une situation statique.





Les modalités éducatives propres à l’adolescence aux XVIII e et XIX e siècles

Afin de créer les conditions éducatives indispensables à l’établissement d’une emprise éducative sur les adolescents, de nombreux écrits pédagogiques de la fin du XVIIIe et du XIXe siècles prônent la mise en place de conduites à tenir avec eux, conseillent la rédaction d’ouvrages propres aux jeunes, en même temps qu’ils s’attaquent à la mixité. Ces principes aboutissent à une séparation de plus en plus importante entre la jeunesse et le monde adulte suspecté d’être corrupteur. Les premiers suspectés sont les serviteurs auxquels les familles riches confient leurs enfants, garçons et filles, sans prendre garde aux expériences immorales et aux spectacles obscènes auxquels ils font participer les jeunes. Freud (1966), dans la relation des cinq psychanalyses dont celles de l’homme aux loups et de l’homme aux rats, évoque la part prise par les serviteurs dans l’établissement des névroses infantiles mais ce dans un contexte moral particulier. De fait, les philosophes pédagogues, dès la fin du XVIII e siècle, tendent à censurer tout ce qui risque, selon eux, de corrompre la candeur enfantine. Ils préconisent l’intervention de l’État afin de ne plus laisser aux seuls parents le soin d’éduquer les enfants. Ceux-ci ne doivent fréquenter que des jeunes de leur âge, et du même milieu; le langage utilisé avec eux doit être épuré. Van Ussel (1972) note que l’on combat le ton immoral du langage non épuré d’universitaires qui, de ce fait, attirent grand nombre d’étudiants ; il cite un écrit de Peschek (1790) qui perçoit l’Ancien Testament comme un ouvrage « plein de passages obscènes». Le traitement moral de la jeunesse se met en marche grâce à une épuration des principes de vie, mais aussi des ouvrages littéraires.

L'enseignement mixte est l’objet d’une attaque particulière de la part de pédagogues religieux comme laïques : la mixité est déclarée « contre-nature », « impraticable », « contraire à la morale », catastrophique pour le mariage, « indigne d’un pays civilisé ». La fille doit être cantonnée dans son rôle traditionnel: « la nature donne à l’homme l’intelligence, et l’amour maternel à la femme ; une femme qui se consacre aux études est un monstre » (cité par Van Ussel, 1972, p. 150). Dans les écoles des pays nordiques toutefois apparaît, à la fin du XIXe siècle, une tendance qui vise à restaurer la mixité (fondation de la première école mixte à Stockholm en 1876). Ainsi se trouvent expérimentés les principes éducatifs préconisés par Condorcet qui souhaite une éducation mixte effectuée par des éducateurs des deux sexes afin de promouvoir réellement la moralité.





L'émergence d’une approche scientifique de l’adolescence à la fin du XIXe siècle

L'intitulé du traité de Hall: Adolescence en 1904 et surtout son sous-titre : Sa psychologie, ses relations à la physiologie, l’anthropologie, la sociologie, le sexe, le crime, la religion et l’éducation illustre à lui seul l’intérêt étendu et complexe de l’époque pour cet âge de la vie. Il ancre dans les mentalités, par son retentissement, l’a priori selon lequel l’entrée dans l’adolescence débute lors d’une crise pubertaire soudaine qui transforme l’enfant en un être nouveau : l’adolescent. Debesse (1970, p. 65) rappelle à ce propos que Rousseau dans l'Émile (Livre 4) concevait lui aussi la puberté comme une « seconde naissance ». Les développements de la science biologique du XIXe siècle ont accrédité, à la suite de la théorie de Müller énoncée par Haeckel (1884), une loi biogénétique fondamentale selon laquelle l’ontogenèse (le développement de l’individu) récapitulerait, de manière abrégée, la phylogenèse (l’histoire de l’espèce). Les travaux de G. S. Hall embrassent, dans une perception très moderne, l’ensemble de la vie humaine, de la naissance à la sénescence, comme l’atteste la parution, en 1922, de l’ouvrage : Senescence, the last half of life. Toutefois, par manque de connaissances précises, il faut attendre le développement des sciences humaines et sociales au XXe siècle pour envisager l’homme et les âges de sa vie, comme le font Priogine et Stengers (1979, p. 393) par rapport à « l'histoire des hommes, de leurs sociétés, de leurs savoirs et l’aventure exploratrice de la nature ».





Les développements de la psychologie de l’adolescence

En Europe, à partir du XIXe siècle, se développent deux types d’adolescents : le premier se retrouve dans les milieux étudiants mais aussi chez les employés et ouvriers. Cette jeunesse entend jouir de la vie pour atteindre son équilibre naturel. Une minorité de médecins l’appuie, mais aussi des utopistes comme Fourier qui, dans son Traité de l’unité universelle (tome V, 1841, p. 220), admet les relations sexuelles entre jeunes adolescents et adolescentes dès l’âge de seize ans et souhaite que le mariage intervienne tardivement « dans l’âge du calme des passions », (cité par Van Ussel, p. 272). Le second type d’adolescents, souvent du fait de la crainte non affirmée des maladies vénériennes, prône la chasteté, développe des conduites raffinées. Cependant l’ensemble des adolescents tend à s’opposer au monde adulte.

Les travaux européens, en particulier allemands et autrichiens qui font appel à des documents intimes (correspondances, journaux personnels) et pas seulement à des recueils de données par questionnaires comme aux États-Unis, aboutissent à une psychologie du Soi et de la personnalité qui se préoccupe de pédagogie et de culture. En France, la thèse de Mendouse (1909) L'âme de l’adolescent et son ouvrage sur L'âme de l’adolescente (1922) révèlent la nécessité d’approcher avec finesse les préoccupations des jeunes pour en saisir la compréhension. Dans un autre ordre d’idées, des études sur la jeunesse délinquante, les sujets anormaux et leurs perversions s’affinent sous l’influence de médecins.





La période de l’entre-deux-guerres

À l’issue de la Première Guerre mondiale, les désordres politiques et sociaux sont particulièrement ressentis par les millions de jeunes enfants et adolescents orphelins, abandonnés. La crise économique des années 20-30 met l’accent sur la nécessité de travaux psychologiques et pédagogiques sur la jeunesse. Il s’agit de préciser les étapes du développement de l’enfance à l’adolescence, de saisir l’impact de la famille et du milieu sur celui-ci, d’aider à l’orientation scolaire et professionnelle. Parallèlement à ces préoccupations, les travaux psychanalytiques de Freud et de ses disciples permettent une compréhension renouvelée des conduites enfantines et adolescentes. Les observations ethnologiques relativisent la conception même d’enfance et d’adolescence. En France, des ouvrages paraissent alors, qui illustrent la difficulté à effectuer la synthèse des idées émises, ceux de Debesse (1937 et 1941) Comment étudier les adolescents? et La crise d’originalité juvénile; celui de Pichon (1936), Le développement psychique de l’enfant et de l’adolescent, qui intègre les enseignements des différents courants psychanalytiques. Au travers des récits de Zazzo dans sa description des maisons de correction, véritables bagnes pour enfants, ou Deligny dans Puissants personnages ou Les vagabonds efficaces, il est aisé de percevoir que les adolescents sont loin d’être compris au moment où débute la Seconde Guerre mondiale, et que les connaissances psychanalytiques et ethnologiques ne sont pas intégrées dans les modalités de gestion de l’adolescence.





L'après-Seconde Guerre mondiale

À l’issue du second conflit mondial se pose avec encore plus d’acuité le problème des distorsions d’appréhension du monde par les jeunes et par leurs aînés et parents. Des groupes de jeunes, considérés comme dévoyés parce qu’ils expriment leur mal-être ou leur mal de vivre, sont incompris des adultes. Comme le relève Adorno, dans ses travaux à partir de 1950 (La personnalité autoritaire), le monde adulte continue de vouloir comprendre la jeunesse et ses problèmes de socialisation au travers des «mauvaises influences» de « milieux » et ce, alors que les connaissances psychanalytiques révèlent combien le sens d’une existence s’élabore aussi dans des expériences individuelles atomisées à interpréter.





La crise de la fin des années 60

Comme l’analysent Ziegler (1969), Mendel (1969, 1974, 1977) ou Mead (1972) sous l’influence de changements sociaux rapides, la reproduction de valeurs éducatives, morales, n’est plus assurée : les adultes peinent ou sont incapables de se reconnaître dans leurs enfants ; quant à ces derniers, ils refusent majoritairement d’adhérer à des valeurs qu’ils considèrent comme obsolètes. Au niveau des connaissances, de nombreux parents qui ont reçu une instruction primaire sont prématurément dépassés par une jeunesse qui accède aux études secondaires et supérieures. B. Zazzo (1972) note en 1966 des distorsions importantes entre l’appréhension de la vie par des lycéens, des normaliens et des apprentis du fait qu’ils sont plus ou moins confrontés aux réalités sociales. Le grand mérite de l’analyse de Blos (1967, pp. 68-187), qui distingue sept phases dans les phénomènes adolescents, est essentiellement de s’ouvrir après l’adolescence tardive sur la post-adolescence, considérée comme une transition avec un âge adulte problématique. Blos (p. 178) insiste sur le fait que « le développement de la personnalité n’arrive nullement à un point mort au terme de l’adolescence » et que, comme l’exprime Greenacre (1958) «le sentiment d’identité fonctionnelle adulte n’est jamais pleinement acquis tant que l’adolescence n’a pas été complètement vécue et assimilée ».






Après l’intérêt manifesté pour l’enfant aux XVIIe et XVIIIe siècles, s’est développé un intérêt pour la reconnaissance d’un âge intermédiaire entre l’enfance et l’âge adulte, dans les seules catégories sociales privilégiées de la fin du XVIIIe siècle. Il s’est agi alors de retarder l’accès au statut d’adulte par l’allongement de la formation, une éducation davantage confiée à des spécialistes chargés de former les jeunes pour les préparer à leurs fonctions sociales en régulant et en polissant leurs comportements. La prise en main de l’adolescence est alors justifiée par les dérèglements, les perturbations attribuées à la puberté, aussi bien par les pédagogues que par les religieux. L'éducation proposée vise à réguler les corps comme les esprits et à normaliser les conduites. Cette entreprise socio-économique et utilitaire, tout au long du XIXe siècle, tend à s’étendre à de nouvelles catégories sociales au travers de l’instruction.

Des intérêts familiaux, sociaux et affectifs en jeu dans la considération accordées à l’adolescence résulte, chez les jeunes concernés, une répartition en deux groupes. Les uns admettent la condition qui leur est faite, se soumettent aux nouvelles exigences d’une éducation prolongée, se forment selon les modèles imposés, en échange de quoi les hiérarchies familiales traditionnelles tendent à être oubliées. Les autres s’opposent aux adultes et s’enferment dans des idéaux utopistes, participent à des mouvements poétiques, artistiques et littéraires qui bousculent l’ordre établi. Tout en étant créatifs, la plupart demeurent soit apragmatiques et angoissés, soit cyniques dans une société de plus en plus matérialiste.

L'étude de cette jeunesse suscite un intérêt scientifique limité aux explications biologiques et sociologiques classiques du XIXe siècle : les conditions de milieu sont fortement incriminées pour expliquer les débordements enregistrés. Il faut attendre les premiers travaux américains à la charnière du siècle dernier et du XXe siècle et en particulier l’ouvrage de G. S. Hall pour que l’adolescence se trouve placée au centre d’une recherche explicative de cet âge dans le développement humain. Les nombreux travaux relatifs à l’adolescence qui jalonnent la première moitié du XXe siècle analysent la sensibilité de celle-ci aux évolutions conjoncturelles sociales, économiques, politiques ; elles visent en même temps à une compréhension toujours plus intime et profonde des adolescents. La psychanalyse montre qu’un adolescent ne peut être compris qu’en référence aux avatars de son existence personnelle dans le champ des relations qu’il a vécues avec les siens. Parallèlement, les travaux ethnologiques de terrain rappellent que l’adolescence n’existe pas dans toutes les sociétés et que, dans les sociétés traditionnelles où elle existe, elle fonctionne selon des rites de passage à l’âge adulte formellement établis. Il ne peut en être de même dans des pays modernes à organisation sociale très complexe où la banalisation de cet âge de la vie s’établit lorsque se creuse un fossé entre les générations. La scolarisation importante de la jeunesse dans les années soixante a, dans le monde occidental, amené tous les jeunes à se trouver en décalage avec leurs aînés. Ainsi sont posés, sans référence au passé, les problèmes de continuation d’études, de formation professionnelle, d’entrée dans la vie active, d’établissement dans la vie de couple.

La formation intellectuelle de tous les adolescents, leurs niveaux d’information les inscrivent dans une quête identitaire personnelle forte. Il en résulte des situations angoissantes pour les plus fragiles, tentés de fuir soit dans des conduites addictives (jeu, drogue), soit dans une appartenance sectaire faussement protectrice, un monde qu’ils ne peuvent assumer.

Dans un contexte mondial en perpétuelle évolution rapide, qui tend à unifier en tous lieux les périodes de la vie ; dans une logique de compréhension et d’interprétation du sens de cette vie, faisant le constat, comme Blos (1967), que l’adolescence a des « qualités de plasticité et de fluidité » qui tendent à diminuer avec le temps, nous pouvons souhaiter qu’en l’adulte demeure une part de l’énergie des adolescents pour réorganiser sans cesse sa personnalité, sa structure psychique en vue de l’adapter, voire d’anticiper sur de nouvelles conditions d’existence.
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Si apprendre (du latin apprehendere, « prendre », « saisir ») signifie, en un sens courant : acquérir une conduite nouvelle ou s’approprier un savoir nouveau, la question de l’acquisition, en tant que telle, reste au cœur du débat pédagogique sur l’apprentissage et divise souvent les théoriciens. S'agit-il d’un processus émergent qui ne dépendrait que des seules ressources de l’apprenant dans sa relation au réel, ou faut-il y voir essentiellement la conséquence d’un apport extérieur plus ou moins dirigé et instrumentalisé, qui ferait passer l’apprenant de l’état de non-savoir à l’état de savoir? Qui apprend quoi à qui et comment? Deux postures théoriques se dessinent déjà dont on pressent qu’elles seront, par la suite, à dialectiser, pour redonner au concept d’apprentissage toute sa richesse et toute sa complexité. Mais cette analyse de l’apprentissage nous renvoie plus fondamentalement au statut de la connaissance et aux débats antérieurs qu’elle a suscités. Nous passerons alors de la préoccupation psychopédagogique à la préoccupation épistémologique : quelle théorie de la connaissance est mise en œuvre au travers de ces différents modèles de l’apprentissage ? Nous pensons qu’un tel détour par l’histoire devrait nous éclairer sur le sens des oppositions et des synthèses qui caractérisent aujourd’hui le débat pédagogique autour de l’acte d’apprendre.





Approche contemporaine

À l’appui d’auteurs et de courants de pensée qui ont marqué notre époque, trois grandes orientations conceptuelles seront tout d’abord dégagées et discutées, dans la mesure où elles permettent de situer des positions dominantes en matière d’apprentissage :


- celle qui accorde à l’intériorité du sujet un statut privilégié ;

- celle qui maximalise le pôle de l’extériorité;

- celle qui, dialectiquement, s’efforce de penser l’apprentissage sur le mode d’une interaction.





La thèse de l’endogène et les pédagogies du sujet

Selon cette thèse, le sujet est la référence première. L'apprentissage est auto-déterminé et ne peut venir que du dedans. C'est pourquoi l’on peut associer à cette orientation le concept d’auto-structuration : l’élève est l’auteur de son propre développement. À partir de ses ressources et de ses dispositions internes, il construit sa connaissance. Il s’agit de l’auto-structuration du sujet par lui-même, en tant que sujet connaissant.

D’après Not (1979, 1989), la perspective de l’auto-structuration en apprentissage débouche sur des méthodes pédagogiques dites « endoformatives ». Ces méthodes se fondent sur la notion d’élève-sujet, d’où l’expression de « formation en première personne ». Elles centrent les situations sur l’apprenant en visant à ce que l’élève se forme de l’intérieur par son expérience propre et selon son initiative personnelle.

Néanmoins, sous des points de vue différents, on retrouve des positions de cet ordre dans certaines théories de l’apprentissage. À titre d’exemple, deux approches particulières pourraient se rallier à ce primat de l’endogène : la perspective maturationniste, et la conception rogerienne de l’apprentissage expérientiel.

Selon la première, l’apprentissage obéit à des conditions de maturation interne relativement indépendantes des circonstances et des stimulations de l’environnement. Il existe une logique du développement qui doit prévaloir sur l’acquisition. Les acquis du sujet dépendent de l’état maturatif de son organisme biopsychologique. Il faut laisser du temps au temps, ne pas brusquer les choses, respecter le rythme de chacun.

Pour Gesell (1881-1961) par exemple, il existe un ordre séquentiel, fixe, d’apparition des comportements, qui est le reflet d’une programmation interne, à l’instar du processus de croissance physique. La maturation dépend de facteurs génétiques (le patrimoine héréditaire de l’individu) et neurophysiologiques (la croissance du système nerveux). L'expérience, l’entraînement introduisent des variations, mais elles sont de faible amplitude. Les variations inter-individuelles sont elles-mêmes le reflet de differences innées, la maturation leur permettant de se révéler progressivement. Dès le stade de l’embryogenèse, la maturation est « individuante ». Aux éducateurs, ce psychologue préconise d’identifier et de tenir compte des lois et des étapes de la croissance : « La nature accomplit l’essentiel de l’œuvre, elle vous invite à la seconder… » (Gesell, 1949, p. 15). Ou encore : « Les parents et les maîtres qui croient qu’un enfant est assez malléable pour être formé grâce à d’exténuantes pressions extérieures n’ont pas réussi à saisir la véritable nature de l’esprit. On peut comparer ce dernier à une plante mais non à de l’argile, car l’argile ne grandit pas. On moule entièrement l’argile de l’extérieur. Une plante est d’abord moulée de l’intérieur par ses forces de développement. » (idem, p. 10)

Gesell insiste sur ces forces internes. Pour orienter l’élève de façon intelligente, il faut partir de cette conception de la croissance. Connaître les séries progressives de croissance qui déterminent les tendances et les formes de son comportement. Il en résulte une conception de l’apprentissage étroitement solidaire d’un développement endogène. En pédagogie, elle débouche sur la notion de pré-requis. L'apprentissage est conditionné par l’existence préalable de fonctions ou de capacités mises en place par la maturation psychologique. Le milieu éducatif offre les matériaux et les sollicitations nécessaires à cette actualisation. Il permet l’exercice et la fixation des capacités mais ne les détermine pas. En ce sens, la culture favorise mais ne dépasse jamais la maturation. On n’apprend pas n’importe quoi à n’importe quel âge. Des conditions d’accueil et des dispositions internes sont requises. Il ne s’agit pas d’attendre passivement leur apparition mais de les susciter par des attitudes stimulantes. Gesell montre que l’enfant prend l’initiative de l’apprentissage quand il se sent prêt à le faire. À l’éducateur de saisir l’opportunité et de lui offrir, à cette fin, ce dont il a besoin.

La référence à l’endogène et le postulat de l'autodétermination apparaissent également chez Rogers (1902-1987) dont la théorie conduit de façon exemplaire à une pédagogie du sujet. On pourra se référer à la publication française de ses deux ouvrages majeurs : Le développement de la personne (1968) et Liberté pour apprendre (1984). Dans ce dernier livre, Rogers écrit notamment : « Le seul apprentissage qui influence réellement le comportement d’un individu est celui qu’il découvre lui-même et qu’il s'approprie » (Rogers, 1984, p. 152). Puis, un peu plus loin: « Les êtres humains ont en eux une capacité naturelle d’apprendre […]. Ce potentiel et ce désir d’apprendre, de découvrir, d’élargir ses connaissances et son champ d’expérience, tout cela peut être libéré si certaines conditions favorables sont remplies. Il s’agit d’une tendance naturelle à laquelle on peut faire confiance, et toute l’approche que nous avons décrite est fondée sur le désir naturel d’apprendre de l'étudiant. » (idem, p. 156)
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