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« Enseigner est quelque chose de trés prenantt @rasfiant mais aussi usant. Les vacances
que certains se plaisent a décrier, les stageodadtion que je fais, me permettent de recharger
mes batteries. Jusqu'a quand continuerai-je d'egisei ? Autrement dit, ai-je toujours la
vocation ? A une époque ol nous voyons la socitécsceler et ou, a I'inverse de nos ainés,
nous n’attendons plus le grand soir, je me posteapiestion existentielle. Notre administration
défaillante et méprisante, qui nous fait vivre tées deux ou trois ans des réformes de structure
et de programmes, le nombre croissant d’éleveschrascolaire programmé, concourt a aller
respirer un autre air. Mais en méme temps, reldeatéfi de batir une école centrée sur I'enfant
et la société montre qu’'étre enseignant est unanéii en vaut encore la chandelle. (...) Ma
position n'est pas toujours partagée par certains ohes collegues mais je suis arrivée,
aujourd’hui, a un stade ou je me demande commeire f@&voluer nos pratiques
professionnelles. »

Qui parle ? C’est Claire, enseignante parisiennéldans. Avec 100 de ses collegues, elle
répond aux questions de deux journalistes austudanoulissesde I'école (Davidenkoff &
Perucca, 2003, p. 107, 159). Elle condense, dansté&noignage, ce que peuvent dire et
penser de nombreux enseignanBeprenons point par point :

1. Le métier est prenant. Gratifiagtusant. L’'enseignant est ambivalent.

Son statut (les vacances...) lui est souvent repracbaseignant n’est pas reconnu.
Jusqu’a quand enseigner, garder la vocation ? eignant se pose des questions.
La société est morcelée, vaguement désespéréaeigmant est un peu désabusé.
Les chefs font défaut, la base est méprisée. Lignast n’est pas aidé.

Les changements sont permanents. L'enseignanhsbalotte.

L’échec est fréquent, croissant, programmeé. |l famtrtant continuer de lutter.
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Il reste donc des défis a relever (pour les élepesy la société...). Le métier vaut
toujours d’étre exerce.

9. Les collegues ne sont pas tous de son avis. L'gnaei se sent isolé.
10. Les pratiques doivent évoluer. C’est peut-étre,dela grand air » a respirer.

Un métier difficile, en méme temps passionnantcntexte exigeant mais décevant. Une
hiérarchie qui en fait trop ou pas assez. Des olestavenus d’ailleurs, un ici a rénover.
Autant de paradoxes que Claire a bien pointés.&tles collegues encore plus enthousiastes
(Francois : «Je ne congois pas de ne pas enseigner, il faudratj'accepte de me taire et
cela serait trés dur »). D’autres, au contraire, tres réservés (Micteli«ll y a des moments

1 Texte d'une conférence prononcée devant les flsgignants secondaires | et Il de la Haute gdagogique Berne-
Neuchatel-Jura (26 ao(t 2004, la Chaux-de-Fonds).

2 Le masculin utilisé dans ce texte est puremerhgratical. Il renvoie a des collectifs composés iabiesh d’hommes que
de femmes, d’enseignants que d’enseignantes.



de grand découragement, dus a I'impuissance resstte aux problémes de discipline [et]

a I'énormité des programmes imposgs. Mais ce qu'elle exprime traverse toute la
corporation : entre le métier révé et le métierl,rdefaut s’employer pour « garder la

vocation ».

Vocation ou raisonnement par élimination : un jourl'autre, on choisit sa profession.
Mais gqu’en sait-on vraiment ? Cuisinier, ingénieuranalyste financier : avant de se lancer,
les jeunes se documentent, font des stages, reanbaes gens du métier. Mais sur la route
de I'enseignement, pourquoi chercheraient-ils umsed extérieur ? L'école, tout le monde y
est allé. On passe quinze ans sur ses bancs aeapt & son tour donner des legons. Le
métier n’est donc pas inconnu. Mais ce qu’'on perssavoir, est-ce vraiment un atout ou
plutdt un trompe-I'ceil qui fait écran ? J'y revieaden conclusion. Ce que jaimerais faire
d’abord, c’est passer un moment derriere le minseigner : comment aujourd’hui définir
ce métier ? Pas le métier qu’on voudrait. Pas leem@u’il faudrait. Le métier tel qu'il est.
Tel que les praticiens le vivent, y compris en Bggpant, y compris en s’enthousiasmant
et/ou en militant pour son renouvellement.

Je ne donnerai pas ma définition. Ni celle de telted chercheur en éducation. Je vais
plutdt inverser le raisonnement, et partir du sssremun pour le problématiser en montrant
des complications. Nous verrons que deux lignedicliionnaire suffisent a poser les grandes
guestions. On peut espérer qu’elles trouverontrdpenses en cours de formation. Mais
comme Claire a vendu la méche, autant dire tosude la vérité : les enseignants qui durent
sont ceux qui se questionnent et dont la formatiest jamais terminée.

Ouvrons donc un ouvrage de référence Pédit Laroussetout simplement. Comment
'usage définit-il 'enseignement, le geste et létier d’enseigner ?

ENSEIGNERV. tr. Faire acquérir la connaissance ou la pratique ded science, un art, etc.).

Enseignerdu latininsignare « signaler ». Verbe transitif : on enseigne -sigmale ? — un
objet a un sujet. Dans cette définition, je digtiadrois tron¢cons. Premiérement, I'enseignant
« fait acquérir» quelque chose a quelgu’un. Deuxiemement, qesliecette chose ?Une
connaissance ou une pratigee Troisiemement, la liste est sans limite : ldtreaenseigne
les sciences, les artsetcceetera». Je vais m'arréter sur chacun des échelons. f€edrois
manieres d’interroger la profession.

1. « Faire acquérir...

Une connaissance (le concept de photosynthése.uheyratique (la version latine...) :
I'enseignant doit leaire acquériraux éleves. Il doit leuiaire apprendrele latin, leurfaire
comprendreque le datif n’est pas I'accusatif, bref, leurréasaisir (prendre, comprendre,
apprendre...) ce qui justifie leur rencontre : leagdadont I'expert est porteur et qu'il met a
portée de ses interlocuteurs. Cela semble évidenmaitre sait ce que I'éléve ignore ; c’est
pour le lui « transmettre » qu'il est certifié, ndané, rémunéré. A I'école, nous avons appris
la lecture, I'écriture, le calcul, la topographidegrimper de perche. Ce « capital » culturel,
nous l'avonsacquis Un peu grace a nous. Beaucoup grace a nos mattrest « fait » ce
qu'il fallait pour qu’il en soit ainsi.

Ceci dit, la transmission peut avoir des ratésfofarnous n’apprenions pas. Nous ne
comprenions rien. Nous étions « perdus », « soagdicy, « démotivés ». Nous nous en
sommes sortis, puisque nous sommes ici aujourdCrla ne veut pas dire que nous sommes
indemnes, ni que certains condisciples n'ont pas@ée. Etait-ce leur faute, celle des profs,
des parents, des programmes surchargés ? Chezamrgdable n’est peut-&étre pas la priorité.



Le plus important, c’est d’admettre d’emblée cd#asion : l'instruction est obligatoire,
I'école enseigne, mal&apprentissage ne se décrete pas

Le mouvement se transmet mécaniquement. Les viatsyellement. Les savoirs, c’est
une autre affaire. Il n'y a rien de mécanique, dematurel dans cette transmission-la. On ne
fait pas acquérir le calcul algébriqgue commeaihpercer un nombril ou monter un soufflé.
Comme partout, il faut du savoir-faire, de la méhade la bonne volonté. Mais cela ne suffit
pas. Il faut aussi admettre le paradoxe fondateua ghédagogie : I'éleve n'apprend pas seul,
mais lui seul peut apprendre (Hameline, 1977 ; idejrl996). C’eshousqui faisons, mais
c’estlui qui acquiert ! On ne peut pas savoir ni voulogagplace. S'il résiste, on doit « faire
avec », quitter la marche a suivre pour les cherdsdraverse. Un « bon » enseignant se
mesure aux efforts, mais surtout aux effets qubldoit. Quand ce qudevaitl’étre n’est pas
acquis, que fait-il en premier lieu? A qui attébuil le défaut de fabrication ? Les
mouvements pédagogiques en ont fait un sloganorsgl’ils échouent, gu’est-ce que je
change ana pratique ? » Peut-étre qu’ils prennent beaucoupesx. Il serait imprudent de
mettre toute la charge d'un seul coté. Quand legeél n'apprennent pas, il n'y a rarement
que I'école a incriminer. Mais cette défense net\agon tour qu’a moitié. Formule pour
formule, « pour faire partie de la solution, mieut faire partie du probléme. »

C’est bien la la premiere complication : enseigast une sorte denétier impossible
(Imbert, 2000 ; Cifali, 1994), ou il faut s’effoncde faire acquérir quelque chose a autrui,
sans tomber ni dans le forgcage ni dans la résmma@€oncrétement, en quoi cette tension

conditionne-t-elle la profession ? Je vois au majugtre maniéres de répondre a cette
question. Quatre manieres de penser le jeu dertzafmn.

1.1. L’enjeu : de la lecon a la compréhension

Le maitre est savant, I'éleve est ignorant. Il uffitspas que le premier expose le savoir
pour que le second l'acquiere vraiment. Que I'éaabseigne, c’'est bien. Que les éleves
apprennent, c’est mieux. C’est ce que Claparedghpstogue genevois, a jadis appelé la
révolution coperniciennée la pédagogie : se centrer sur I'éléve plut@ swr I'enseignant.

A la méme époque, le maitre vaudois Henri Roordwulgait joyeusement le nombrilisme
des « donneurs de legons » :

Imaginons un professeur persuasif, clair, éloquganial, traitant devant ses éléves attentifs
une question d’histoire, de physique ou de litiérat Dans le fond de la salle, un écolier trés
fatigué dort profondément. Pour ce dormeur, la legdmirable a une efficacité rigoureusement
nulle. En énoncgant cette vérité énorme, je veuwplsiment dire que les paroles d'un maitre
excellent sont des paroles inutiles si I'espritl/ééeve n'est pas prét a les accueillir. On pourra
me répondre que j'ai considéré un cas ridiculemerteptionnel et, par conséquent, dénué
d’intérét. Rapprochons-nous donc de la réalité. Pagla, réveillons notre dormeur et
diminuons, un petit peu, le génie du professeurntaant, I'écolier ne dort plus. Il « écoute ».
Retire-t-il un réel profit de la lecon qu’on lui doe ? Non ; car il révasse, il pense a autre chose.
(...) L’écolier recoit trop souvent un enseignematritlg laisse indifférent. Par son inattention,
par son inertie, il peut facilement résister a f@an du maitre sans que celui-ci sans apergoive.
(...) Trop souvent, le role des écoliers se réduitebui de figurants dont les professeurs ont
besoin pourfaire leurs courset qu’ils se passent, d’heure en heure, courtogsgm(...) Il y a
encore trop de conférenciers parmi les pédagoguesnatre époque(Roorda, 1925/2003,
pp. 122-14)

Si I'éleve n’est pas « éveillé », le génie de saitra est gaspillé. Roorda aurait pu ajouter
que ce n’est pas qu'une affaire de bonne volontéstGnoins par désceuvrement que par
découragement que les éleves qui ne comprennent g@srochent » de la lecon. On glose
beaucoup sur I'expression : « mettre I'éléve aureer est-ce se prosterner devant I'enfant-
roi, accepter ses caprices, n’enseigner que ce daigne accepter ? Ou est-ce redoubler
d’exigence et ne pas prendre nos désirs pour léér@a« Faire le programme » ne sert guere



s’il n’en reste trace du coté de l'auditoire. L'iorpant, c’est demesurerce qui se retient,
d’adapter ses interventions, denodifier les conditions-cadres au besoin. Evaluation
formative, pédagogie différenciée, situations di@pgissage : c’est pour mieux remplir sa
mission que I'école renouvelle ses traditions. Dansmonde de plus en plus complexe et
hyperscolarisé, I'acces au savoir est devenu uoétpr: pour les sociétés qui financent cette
activité ; pour les citoyens qui ne peuvent plengasser. Sortir de I'école sans comprendre
un graphique, une statistique, un texte écrit,tsesvent moins qu’un choix : un handicap et
une souffrance pour la vie (Bentolila, 1996 ; Taueal997).

Comprendre, pas seulement réciter. C’est sur chffiérence qu’insistent les enquétes
PISA, celles qui classent les nations sur une bxhiéfficacité (OCDE, 2001). Ecouter-
répéter-mémoriser est une boucle utile a certamments, mais ce n’'est pas elle qui permet
de raisonner correctement. Pendant longtemps,j@irdthui encore, I'école a demandé aux
éléves d’emmagasiner des données et d’en faira@tatoment de la récitation, de I'examen,
de l'interrogation. Les pamphlétaires n’ont cessé&ddnoncer les abus gsittacisme cette
« pédagogie du perroquet ». Enumérer les rois a@ecer appliquer la régle de trois, recopier
des regles d’orthographe, ce n’est pas comprerfistoire, savoir calculer ou écrire juste.
Ce n’est pas développer kens critique I'indépendance de jugemeati la faculté de
discernementdont parlent les programmes et les philosophed’é&deication (Houssaye,
1999).

Une pédagogie de fastitutionne suffit plus a qui veut des éleves autonomes sdeoirs
transférables, des apprentissages de haut niveagu'T faut a sa place, c’est une pédagogie
de la compréhensionqui permet de rassembler et d’organiser les mébions (Johsua,
1999). Dire gqu'il y a une Corée du Nord et une @allé Sud, une Allemagne de I'Ouest et
une Allemagne de I'Est, ce n’est « faire comprendnai la Guerre froide ni les points
cardinaux. Ces concepts sont bien trop complexas guoon les réduise a une liste de noms
ou méme a une définition. Une guerre sans combasspoints qui ne se voient pas : plus les
savoirs sont puissants, plus ils sont abstrais®kititent le sujet qui apprend (Astolfi, 1993).
lIs contredisent les intuitions, bouleversent kgsrésentations. Par métaphore, on dit qu’il y a
une construction. Quand le maitre enseigne, quathose s’éleve, mais toutes les briques
n’'ont pas la méme fonction.

1.2. Les conditions du jeu : théories de I'apprensisage et de la scolarisation

La métaphore est importante : elle offre des rasssuau praticien. J'ai dit plus haut que
les marches a suivre et les méthodes ne suffispgntpuisqu’il y a face au maitre un éleve
qui peut rester sur son quant-a-soi. Cela ne vasitdpe que la transmission est un mystere.
L’expérience des enseignants et la recherche erca#do ont montré deux choses
importantes : 1. Dés sa naissance, le petit d’homppeend en construisant des savoirs, en
développant des schémes et des schémas de pancefdiction, d’évaluation (Piaget). Il le
fait socialement, au contact des adultes qui igissant et communiquent avec lui
(Vygotski). 2. Ces adultes ont souvent l'initiati@est parce qu’ils parlent aux enfants que
ceux-ci leur répondent progressivement.

A I'école, en particulier, la construction est ange. Les maitres ont des plans, des
outils, du matériel d’enseignement, des instrumeetsnesure et d’évaluation. Pour que les
éléves apprennent, pour qu’ils sachent faire demaigu’ils ne savent pas faire aujourd’hui,
ils proposent du soutien, de I'étayage, des supm@tcours, des exercices de consolidation.
Leur vocabulaire ressemble étrangement a celui dexons. Si l'on parle de
socioconstruction, ce n’est pas pour le plaisingBinter un mot nouveau. C’est une maniere
de résumer la situation : les savoirs s’organisianis la téte de I'éléve (-construction), mais



ils le font sous le contréle d’'un instructeur (&a¥iqui sait d’une part ou aller, d’autre part
comment y arriver.

La maniére de procéder n’est pas aléatoire. Elieteloir compte de la facon dont I'éleve
apprend (ou n'apprend pas...), des ressources etotémintes de la situation de formation.
C’est le projet de la pédagogie, de la didactiqudeda formation des maitres, au croisement
des sciences humaines et du patrimoine de I'édurcdtious ne savons pas tout mais nous ne
savons pas rien non plus des processus d’'apprayeiet de scolarisation. Sur le chantier de
I'école, il n’y a ni bétonneuse ni fil a plomb. Nostils sont d’abord nos savoirs. Ceux que
nous faisons apprendre, mais aussi ceux que nQUE@MNS NOUS-MEmes, pour mieux
comprendre et pratiquer I'opération. Les théored Eouvent peur aux enseignants. Peut-étre
parce que nous aimons mieux donner que recevoiradess. Peut-étre parce qu’il y a
confusion entre descriptions et prescriptions. Mieaudrait changer d’ priori : tout le
monde, en fait, a des théories de I'’éducation, 'dpptentissage, de ce que peut étre
(description) et devrait étre (prescription) unef® formation. « Ce qui est pratique, c’est
une bonne théorie », disait le psychologue Kurtibe®ela dépend ma foi de nos criteres de
commodité.

1.3. Les regles du jeu : fonctions de I'école et mes de régulation

Faisons nétres les deux postulats : les élevesdbisomprendre pour apprendre ; pour
conduire ce processus, leurs maitres ont des claosesprendre. Cela ne résout pas tout a
fait la question. Que se passe-t-il quand un pieri bormé enseigne un savoir bien calibré, et
gu’il y a quand méme des éléves en difficulté ?p@dagogique, la question devient (aussi)
politique.

Il n'y a pas, a I'école, gu'une simple relationylha des regles, des normes, des procédures
de gestion. Toute une histoire incarnée, en amest idteractions. Que se passe-t-il —
normalement — quand un éléve n’apprend pas ? Ddalloest mal noté : on lui dit gu'’il n'a
pas atteint la moyenne exigée. S'il persiste, tireegué ; il redouble, il refait son année. Et
qguand cela ne suffit pas ? On l'aiguille vers ungreafiliéere ou une structure spécialisée.
Officiellement, on parle d’orientation. Les socigies disent sélection. Ce qui est slr, c’est
gue les enfants entrent a I'école tous en mémegemais qu’il y a ensuite une espece de
distillation. A chaque étape, on trie ceux qui pesgent, ceux qui stagnent et ceux qui
doivent quitter le peloton.

Les Jésuites inventerent des le 16e siécle ce elquinicipe des classes d’age et des degrés
de progression. Plutét que de punir et frappemasvais éléments, on créait entre eux de
I'émulation. A la fin de chaque année, six cohoétsent formées. Mieux valait &tre optimi
(promu) qu’inepti (maintenu) ou méme dubii (admiwgis a I'essai). Cela fait quatre cents
ans que I'école perfectionne cette méthode. Aujburdles notes peuvent se calculer au
centiéme, les degrés se décliner en sections elasses d’adaptation. Le principe reste le
méme : I'éleve qui ne « suit » pas, on le séparesal@olée et on cherche un groupe qui
pourrait lui ressembler. Chaque année, on répepeidation, de maniére a créer des cellules
homogenes dans linstitution (Perrenoud, 1984 ; IMauw2003). Les maitres comptent sur
cela pour calibrer ensuite leur enseignement.

Pourquoi cette pratique, et pourquoi sa consemwati®vastes questions. Pour le bien des
enfants (« redoubler, c’est une seconde chanc®@ !Bpur celui des enseignants (« trop
d’écart, on ne peut pas le gérer ») ? Parce qust c&e gqu’attendent les parents (« sans les
notes, mon fils ne travaille pas ! ») ? Parce gugykteme est fait pour ¢a (« tout le monde ne
peut pas aller a I'Université ! ») ? La réponseshjgas univoque. Mais ce qu'il serait vain
d’ignorer, c’'est que I'école et ses maitres ontsdaos sociétés plusieurs fonctions, plus ou



moins avoueées. Leur face diurne, c’est la formatikintégration, la qualification des
nouvelles générations. Leur face nocturne, c’esélaction, la reproduction et la Iégitimation
des hiérarchies héritées (Bourdieu & Passeron,)12a0echerche est cynique, car le monde
'est aussi: que se passerait-il si I'école prerai Larousse au mot? Si elle «faisait
acquérir » aousles écoliers tout ce gu’ils doivent savoiret. caeterd? Quand un instituteur
ne met que des bonnes notes, il est tout de suifgcenné de niveler par le bas...

1.4. Le hors-jeu : au bout de la pédagogie, la viemce et I'exclusion ?

D'un point de vue libéral, il est normal — nécessar que tous les « concurrents »
n‘arrivent pasex sequo « C’est la vie. C’est naturel. A chacun sa chahes meilleures
places aux plus méritants. » D’'un point de vue mstegx cette compétition est une
mystification. Les inégalités sont sociales deddpart. Elles le restent a I'arrivée. Les fils de
médecins (et surtout d’enseignants !) sont vingt idus nombreux a I'Université que les fils
d’ouvriers (Duru-Bellat, 2002). On ne lutte pas tterf'échec scolaire par « indifférence aux
différences ». Si la caste des décideurs fait fmessur les professeurs, les professeurs sur les
instituteurs, les instituteurs sur les parentsestparents sur les enfants, si tout le monde
reproche a tout le monde son manque de resporéatiilile rendement, on voit bien qui sort
gagnant du jeu de la sélection. Je ne dis paspeelaprécher la lutte des classes, mais pour
montrer qu'on ne peut pas penser le métier d’enaeigen dehors de son environnement
culturel, politique et bien sir économique.

Qu'y a-t-il, d'ailleurs, au bout de la compétiti@nQu’il soit ou non dans ses torts — je
suspends cette question — qu'arriveittifine a I'éléve résistant ? Au garcon (moins souvent
a la fille) mal noté, redoublant, orienté vers [@Edalisé, mais toujours en « rupture de
scolarité » ? Les éthologues disent qu’il restéstemlutions : se soumettre, partir ou lutter.
On entend de plus en plus cet aveu d'impuissarci y a des éléves si dangereux, Si
violents, qui respectent si peu I'école et les gmats qu'il faut les exclure, pour quelques
jours ou définitivement ». Quand ces jeunes se sttent, le conflit est évité. Mais s'ils se
battent, s’ils protestent, s’ils se moquent detbate ? Il faut bien trouver un succédané.

Isolement ? Inculpation ? Expulsion ? Les mesuadgales font un peu froid dans le dos.
Elles sont le comble de I'échec pour I'école oliliga, qui sanctionne les « déviants » en
renoncant a leur imposer linstruction... Paradoxs paradoxes : quand l'éleve quitte lui-
méme linstitution, on amende ses parents, on suspeurs allocations. A Londres, des
meres de famille sont allées en prison : leursrdéafaéchaient les cours et erraient dans les
rues, ostensiblement ou a leur insu. Bien sirfuggeurs sont des cas-limites. Des jeunes
borderling frisant la délinquance. Mais dans toute sociéténarge dessine la page. Coups,
menaces, insultes, vols, racket, incivilitéshool bullying viols et parfois meurtres : I'école
n'est plus a l'abri de la violence, a supposer Wgr'gait jamais été. Il y a aussi, dans ce
domaine, deux sortes d’interprétations. On pewt dire les jeunes sont mal éduqués, que
leurs parents ont démissionné et qu'il faut restaler respect des ainés. C’est un point de vue
moral, qui met la charge de l'urbanité sur les pengs isolées. Mais on peut aussi remonter
d’'un cran: si des jeunes sont violents, c’'est uenonde l'est aussi... et I'école en fait
partie.

Les désordres scolaires ne sont pas nouveau® duydes chahuts et des coups de couteau
avant que I'on parle de « tolérance zéro ». Celaeug pas dire que le probleme est anodin,
ou que nous le réglerons en recyclant les viegtdgtions. Le lien pédagogique ne se réduit
pas a des manceuvres de séduction (« aimez-maonétiiées de quelques bonnes punitions
(« soumets-toi »). Il est traversé de conflits déeurs, d’opinions, d’intentions. L’incivilité
peut étre des deux cotés : celui des usagersi;d®liécole qui ne sait pas tous les intégrer.
L’écart pourrait bien n’étre que la forme de base des rappde classe exprimant un amour
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décu pour une école qui ne peut pas tenir les pssagégalitaires d’'insertio(Debarbieux,
2000, p. 404). La promesse de l'institution, cgsklle va « faire acquérir » un dipldme, des
savoirs, du pouvoir, une formation. Mais nous sosinages a la croire sur parole. C’est tous
les jours qu’il faut donner du sens au métier d/éJeaux savoirs et a I'expérience scolaires
(Perrenoud, 1994 ; Rochex, 1995 ; Charlot, 199inpr§ I'exclusion entraine la violence qui
entraine I'exclusion.
Le malheur, c’est quand une volonté s’affronte & antre volonté : « Tu vas travailler et je

m’en porte garant: je ne lacherai pas prise jusge que tu aies compris. Je réexpliquerai

jusqu’a ce que tu saches faire et que tu me ley@suTu vas te taire et faire ce que je te dis,

t'arréter de crier, de bouger, de te lever toutéenps, de bavarder, d’'insulter tes camarades. Ma

détermination ne faillira pas. Et tu finiras biemmpcéder... » Nous sommes la dans l'attitude de

I'adulte qui croit pouvoir soigner une anorexie pargavage : « Tu grandiras parce que j'en ai

envie. » Une volonté se cabre et renforce la détation de l'autre. Plus encore, elle la

Iégitime. La relation bascule alors dans une padiebras de fer infernale. Une partie de bras de

fer pour laquelle les enseignants ne sont pas é&gugi dont ils sortiront, bien souvent blessés.

Car en I'absence de médiation et quand ils se éais®apper par la relation duelle, les maitres

doivent affronter des jeunes qui disposent dessauhes dont disposent les exclus : la capacité

d’identifier les faiblesses de I'autre et de fag@gner ses blessures. La fonction de transmission,

guand elle est vécue comme un rapport de forceeouiadence, un rapport duel ou I'un des deux

partenaires doit céder, en arrive aux antipodedaleelation éducative. (...) La malitrise est une

« impasse existentielle » parce que le maitre né pe sentir maitre que s'il est reconnu par

qguelgu’un qui est libre de le reconnaitre... et autre (I'esclave, le disciple, I'éléve) est libre d

le reconnaitre, c’est précisément parce qu'il n&st plus le maitrgMeirieu, 1997, pp. 85-86)

Si les maitres doivent apprendre a geérer les étahients, a instaurer des regles, des
conseils de classe, des instances de médiatida, ddivent — pourquoi pas ? — penser
I'instruction scolaire comme une forme d’éducaticiest parce que le rapport a I'école a
définitivement changé. Les éléves et les familkesant plus conquis d’avance. Ils posent des
questions, demandent des explications. Pour centest note, ils prennent un avocat. Pour
refuser I'enclassement, ils fondent une associaiosignent une pétition. De plus en plus,
'autorité est discutée. Il faut apprendre a négoca composer, a travailler, sinon en
partenariat, du moins en concertation. Ce n’est quéa I'école quedécline I'institution
(Dubet, 2002). Certains y voient une mauvaise nileivils demandent de la confiance, des
parents moins critiques, le soutien de la populatdais quand ils voient leur syndic, leur
adjudant ou méme le maitre de leurs enfants, leRigmants ne sont pas les moins
pointilleux ! C’est vrai : les gens sont critiquesseptiques, exigeants ; ils défendent leurs
intéréts. Mais pourquoi s’en plaindre ? Ces dismstec’est I'école qui les a formés. Et s'il
faut les convaincre au lieu de les contraindrestrte pas de pédagogie qu'il faut encore
s'armer ?

C’est bien ¢a, le fond de l'affaire : 'enseignalaiit « faire acquérir » quelque chose qu’on
lui a rarement demandé. Quelle chose, au demeRrdane veux pas compliquer la situation.
D’aprés moi, le complément d’objet offre plutot éclairage nouveau.



2. ...la connaissance ou la pratique...

On peut tout enseigner : la guitare, la Réformdaldeau périodique des éléments. Cela
fait une variable de plus, mais c’est justemenvamant qu’elle montre comment peut s’y
prendre concrétement I'enseignant. Je ne parle dasd’autre chose. J'entre au cceur de la
définition.

Dans son rapport a 'UNESCO, la Commission intéomale pour I'éducation au 21
siecle (présidée par Jacques Delors) propose gpiiges pour la formation : apprendre a
connaitre afaire, avivre ensembleaétre La connaissance, on le voit, est précieuse n&is n
suffit pas. Le «trésor » de I'’éducation s’'incapratiquementdans des facons de faire, de
vivre ensemble, d’étre au monde. Inutile d’étreasd\si 'on est incompétent, égoiste ou fou
a lier. Une formation est équilibrée si elle permetpenser, d’exister, d’agir et d’interagir en
société. Sinon, elle est inoffensive ou dangereuseffensive quand elle ne sert pas.
Dangereuse quand on en use sans le souci de l&ufece de soi. Enjeu pragmatique, enjeu
éthique : enjeux pédagogiques. Ce qui compte, [Bestsultat visé, mais aussi le travail qu'il
demande en amont.

Partons de ce qui se voit: les débats de sodiéas verrons qu’ils opposent ce que
I'école est forcée de combiner. Trouver le bon desa&’est tout « I'art du métier ». Entre
savoirs théorigues et compétences pratiques, tildanser plutdt que caricaturer la tension.
C’est a cela que contribuent deux ressources siués : la résolution de problemes et la
problématisation.

2.1. Des connaissances utiles ou des humanités :almoix de société ?

Il N’y a pas que les éleves qui sont évalués. Lakres et les systemes scolaires aussi. Les
collectivités publiques, les entreprises et ménsecidoyens demandent régulierement des
comptes a linstitution. Un jour, une associati@irpnale se plaint bruyamment : les jeunes
de quinze ans n’écrivent pas correctement. Le lmaile une école d’horticulture crée un
examen : les candidats a I'entrée ne savent pasrerasne surface ou calculer un dosage.
Est-ce le niveau qui baisse ou I'exigence qui s@te J'y reviendrai plus avant. Le plus sr,
c’est qu’apprendre I'orthographe ou la mathématiggtecensé servir aux éleves en dehors de
I'école. lls ne donnent pas dix ans d’existencerpofigurer » gratuitement (Roorda) devant
leurs enseignantd.’enseignement public a pour but de donner a chaélége le moyen
d’acquérir les meilleures connaissances dans lsspective de ses activités futures [et de]
préparer chacun a participer a la vie sociale, cudlle, civique, politique et économique du
pays dit par exemple la loi genevoise sur linstruntipublique. Pourquoi apprendre
I'arithmeétique si c’est pour se faire rouler pandmucher ou un parti politique qui maquille
les budgets ? Tout le projet de I'école publiguestcd’empécher le citoyen d’étre ainsi
manipulé. Tel était en tout cas I'avis de Condorcet

Il suffit au maintien de I'égalité des droits (.. )egchacun soit assez instruit pour exercer par
lui-méme, et sans se soumettre aveuglément adanmal’autrui, ceux dont la loi lui a garanti la
jouissance. (...) Ainsi, par exemple, celui qui ni¢ gas écrire, et qui ignore I'arithmétique,
dépend réellement de 'homme plus instruit, auguest sans cesse obligé de recourir. Il n'est
pas I'égal de ceux a qui I'éducation a donné desnedssances ; il ne peut pas exercer les
mémes droits avec la méme étendue et la méme mitépee. Celui qui n'est pas instruit des
premieres lois qui réglent le droit de la méme rdamique celui qui les connait; dans les
discussions qui s’élévent entre eux, ils ne corebafoint & armes égales. Mais I’homme qui
sait les régles de I'arithmétique nécessaires adye de la vie, n’est pas dans la dépendance du
savant qui posséde au plus haut degré le génisdeaces mathématiques, et dont le talent lui

sera d'une utilité réelle, sans jamais pouvoir Iéngr dans la jouissance de ses droits.
(CondorcetPremier mémoire sur l'instruction publigu&791, cité par Kahn, 2001, pp. 111-112)



Des savoirs nécessaires « a l'usage de la vie s.cDenaissances utiles aux « activités
futures » : sociales, culturelles, civiques, pglits, économiques. On voit qu’il y a comme
une filiation. Pour ses peres fondateurs, I'écoémena tout, a condition d’en sortir. Elle n'a
pas sa fin en soi : elle « prépare » le citoyete Hi offre des ressources pour « exercer ses
droits », « combattre a armes égales », prendre guar discussions sans « se soumettre
aveuglément » aux raisons du plus fort. Elle ne yias, dans chaque discipline, le « haut
degré » de l'académie. Elle comble I'écart entegdlité formelle et I'égalité réelle, en
démocratisant I'accés aux savoirs de base, ceureqdent indépendant. A quoi bon le droit
de propriété, de recours ou d’éligibilité si lesamg droit ne savent pas lire un contrat ou
écrire une réclamation ? Dans une démocratie, dignementconcrétisece que décréte la
loi. Il fournit descapabilités les ressources qui permettent une juste rémpertitu bien-étre
et de la dignité (Sen, 2000).

Quelles sont ces ressources ? La querelle n’espngasd’étre réglée. L’école zurichoise,
par exemple, a mis le cap sur les utilités. Depitemiers degrés, elle enseigne Internet et les
rudiments de [l'anglais, instruments qu'elle jugedigpensables dans une société
interconnectée et une économie mondialisée. E$t-deon ou le mauvais calcul ? Tout
dépend du type d’ambition. Le « lien confédérakeovpque I'essentiel des discussions : ce
qui est utile pour un canton, I'est-ce aussi paukation ? Quel serait le colt, pour la Suisse,
d’'un reflux des langues locales devant celle desaéx ? Certains veulent arbitrer par le
cumul des options : une deuxieraeune troisieme langue, ils trouvent qu'il n’y arride
trop. Mais charger les programmes dés les prerdeggés, n’est-ce pas condamner les éléves
les moins bien nés (Perrenoud, 2000 ; Lelievre42000u sont les savoirs de base, la culture
commune, la pensée critique ? Ou sont la poédelgterature, I'histoire et la philosophie ?
Maltraiter I'anglais en tapotant des e-mails, ontgees bien I'apprendre a douze ou quinze
ans, et méme a la maison en téléchargeant sa musicges clips vidéo. Mais ce qui sous-
tend ces activités — la lecture, I'écriture, lasoai graphique, les facultés de jugement, de
classement, de hiérarchisation — il n'y a que léqmour les universaliser. Quel est le moins
inégal, en somme : la voie directe vers l'effica@u le détour par les humanités ? Disons que
I'alternative est bizarrement posée.

2.2. Savoirs et compétences : des ressources a comab

II'y a deux risques, en veérité. Le premier, c'estdllution. Sous prétexte d’adaptation,
I'école oublie la moitié de sa mission. Elle neevips’'un indice immeédiat de réactivité, sans
souci du long terme ni de la solidarité. Le secanest la crispation. Pour se protéger, les
malitres opposent la « gratuité » de la culture«aiméréts » de I'économie. Mais c'est passer
de cing a deux finalités! Et réduire la culture'économie a deux podles stéréotypés.
Souvenons-nous : la vie que I'école prépare, ¢zeste culturelle et économique, mais aussi
sociale, civique et politique, celle des droitss tles et des débats dont parlait Condorcet. La
premiere réduction aligne toute l'instruction ses lattentes — réelles ou supposées — de
I'indice Dow Jones. La seconde n'a que faire desoes de la Cité : plus la culture est
classique, moins elle peut se démoder... Le déémuit symétrique, mais chaque fois
inquiétant : économie ou académie, ce n’est jataaige des gens qui oriente I'enseignement.

La cloture est toujours a double tranchant. Siolécse referme sur elle-méme, la
maternelle prépare le primaire, le primaire le selaire et le secondaire I'Université. Cela
veut dire que les attentes de I'élite conditionnkentc métier d’éleve » des les premiers
degrés. Mais refuser la tour d’ivoire, ce n’est pasromper d’'efficacité. Quelles devraient
étre, a quinze ans — bient6t dix-huit ? — les sawtiles compétences de tout un chacun ? Pas
les prérequis de la dissertation ou de la topolaggbrique. Pas la boite a outils du
businessmen ou du banquier. lcapabilitésdu sujet, les ressources qui lui serviront, ceates



travailler, certes a se cultiver, mais aussi aiquér son patron, a demander une
augmentation, a créer un syndicat, a choisir somng, a discuter avec son médecin, la
maitresse de ses enfants ou son revendeur desitéte?i Entre connaissances et pratiques,
savoirs et compétences, il n'y a plus alors d’ofis « Soigner une grippe » ou « choisir
son alimentation » sont des pratiques. Mais orpfaique mieux avec de l'instruction. Un
virus n’est pas une bactérie ? Une protéine n'astym glucide ? C’est utile a savoir, sauf si
I'on oublie de s’en servir en situation. De la eedlorthographe au schéma du squelette, tout
ce que le maitre « fait acquérir » est censé predig |'effet. Quelles que soient ses finalités,
une école inoffensive ne risque pas de s’en approtn savoir mort n’est pas libérateur : il
n'aide a combattre que s'il est mobilisé.

Pour certains, la notion de compétence renvoie & geatiques du quotidien, qui ne
mobilisent que des savoirs de sens commun, desrsal/expérience. lls en concluent que
développer de compétences dés I'école nuirait égligsition des savoirs disciplinaires qu’elle
seule a vocation de transmettre de fagcon méthodigugLe notion de compétence renvoie a des
situations dans lesquelles il faut prendre des sléns et résoudre des problémes. Pourquoi
limiterait-on les décisions et les problemes, sbila sphére professionnelle, soit a la vie
quotidienne ? (...) Contrairement a un préjugé répanghe compétence peut s’exercer dans
I'ordre métaphysique aussi bien que pratique : oobfeme n’est paipso factoterre a terre. De
méme, une compétence exige des savoirs, sandsiyeré(...) Concréte ou abstraite, commune
ou spécialisée, d'accés facile ou difficile, unenpétence permet de faire face régulierement et
adéquatement a une famille de taches et de sinmtien faisant appel a des notions, des
connaissances, des informations, des procédurasmg¢hodes et des techniques. (...) On le sait
aujourd’hui : le transfert de connaissances n’eat @utomatique, il s'acquiert par I'exercice et
une pratique réflexive, dans des situations quindor I'occasion de décontextualiser et
recontextualiser les savoirs acquis, derasbiliser pour agirde les transposer, de les combiner,
d’'inventer une stratégie originale a partir de ressces qui ne la contiennent et ne la dictent
pas.(Perrenoud, 2003, pp. 144-146)

Il'y a deux questions a distinguer. Une questiommadive : qu’est-ce qu’un savoir utile ?
Une question empirique : ce savoir, est-il ou ntilisé ? En rabattant un enjeu sur l'autre, on
crée la confusion. Si Zurich choisit Internet etniylais, c’est parce qu’elle les préfere a
I'écriture cursive et au francais. La priorité gecdte, mais en fonction de ce que I'on juge
souhaitabled’enseigner. A souhait constant, il reste a passection. A réaliser I'intention.
Francais ou anglais : peu importe la seconde lasgae bout de la méthode on ne sait pas la
parler. Pour devenir compétent, le savoir théorigiest jamais suffisant. Il y faut une
pratiqgue, des moments d’exercice, d’entrainemensjmulation. Les écoles de langue et bien
d’autres formations ont compris ce principe. Elticulent cours et stages, lecons hors
contexte et contextualisation. C’est le principemdwant d’'une pédagogie interactive :
combiner théories et pratiques pour que les savolyscompris les plus abstraits — soient
mobilisés en cours d’apprentissage. Plus ce traadilrégulier, mieux les ressources sont
intégrées. Plus elles sont et mieux elles sentiitées C’est a cela que les maitres sont
invités : une redéfinition de leur mandat, de lgawail, de leur identité (Tardif & Lessard,
1999).

2.3. Entre pratique et théorie : les problemes etlr résolution

Il ne faut pas sous-estimer la difficulté. Si las@rs ne font pas les compétences, on doit
bien en disposer pour ensuite les mobiliser. FHinepasse sur ce détour, c'est aller
directement d’'une pratique a l'autre et sonnetds dge la scolarité. Mesurer une plate-bande
ou lancer un moteur de recherche, voila deux ojpésatqui peuvent « s’acquérir » de
différentes facons. D’abord « sur le tas », au acntles experts, par imitation. Ce genre
d’apprentissage a précédé 'école et se passetimmme longues explications. L'artisan a
'apprenti, la mere a sa fille, 'ainé au cadetaus avons tous un jour «transmis une
pratique », montré un art de faire, une recetteoun de main. Cela ne fait pas de nous des
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enseignants. A I'école, la visée est différenteexpertise du maitre n’est pas imitable. Elle
demande plus que de I'habileté, plus que du sdao@-: des connaissances théoriques de
haut niveau, impossibles a « reconstruire » dafeulele I'action.

Prenons I'horticulteur : sur le champ, il peut menun dosage ou la valeur d’'un arpent ; il
n'a pas le temps d’enseigner le systéme métrique cancept de proportion. Sinon, il parle
plus qu’il n’agit, ce qui fait chuter le rendemefin situation, prime a la production. Les
guestions et les problémes, plus vite on les résnigiux cela vaut. Comprendre les détails,
donner des explications, comparer les méthodessahstruments : c’est a I'école qu'on a le
loisir de cette suspensiokholé en grec, c'est « loisir ». Rendl@isible I'apprentissage,
licite l'interruption : c’est comme cela qu’est née ltigion. C’est comme cela aussi qu’elle
durera ou non.

J'ai dit plus haut que le probléme était peut-&rsolution. Entre pratiques et savoirs, il y
a moins une contradiction qu'un espace de formatf@uand Freinet instaure le jardin
scolaire (le journal scolaire, les ateliers scekiretc.), il prend une option. Contre le
verbalisme et la coupure scolastique, il dressttiennement expérimentde travail qui
illumine, la classe coopérativePar la pédagogie de projet, il réintegre la gregiau cceur de
I'école. Etudier les animaux, c'est entretenir keshes. Apprendre la géométrie, c'est
mesurer les tuteurs et planter les tomates au @ordge qui donne sens au travail scolaire, ce
n'est pas le génie du maitre, la carotte du diplémnée baton de la notation. C’est le rapport
entre pratique et savoir, logique de productiologique de formation. En gérant une station
météo, on rencontre des problémes qui demandesititié® (« comment mesurer la vitesse
du vent ? ») ; on exploite toute I'année des rasssuscientifiques (températures, pressions,
évaporation), mathématiques (nombres, moyennesx),tagraphiques et linguistiques
(courbes, tableaux, bulletins dinformation). C'élet va-et-vient entre moment de la
mobilisation (gérer la station) et moment de la starction (comprendre le concept de
pression) qui structure I'enseignement. Le maiwat gonduire tout le mouvement. Il peut
aussi s'appuyer sur le conseil de classe, ce @& de nouveaux problemes (« c’est encore
Paul qui régle le baromeétre ! ») et la recherchendevelles solutions (« comment mieux
partager les responsabilités ? »).

La limite de cette pédagogie, c’est qu’en partanfattivité elle prend le risque d'y rester.
C'est I'enjeu du dosage. Parfois, le maitre prendtiative : il pose une question qui
demande résolution. Parfois, il inverse le contiitpropose une activité et demande aux
éléves de se questionner. Résolution de problémmbelEmatisation (Fabre, 1999 ; Audigier,
2001) : ce qui est chaque fois recherché, c’dstieentre théorie et pratique, usage du savoir
et usage du monde. Ecrire un roman (francais) pewen deux collections (mathématiques) ;
reconstituer le voyage de Colomb (histoire-géogephcréer une chorégraphie (musique et
eéducation physique) : dans chaque discipline, acteplles éleves devant des obstacles
nouveaux, afin gu'’ils ressentent le besoin d’erosgplus et d’étre plus compétents. Il n'y a
plus de face-a-face, puisque le savoir du maitrenemtenant réclamé. A condition bien sir
qgue la dévolution ait bien opéré: que la question posée, les éldagmnt endossée
(Brousseau, 1986 ; Maulini, 2004).

3. ...de (une science, un art, etc.) »

Supposons que nous soyons d'accord : le métieraitrenc’est moins diaire acquérir
un savoirou une pratique que dmmbiner I'un et l'autre pourconduire les éléves a se poser
les bonnes questions. Cela ne dit pas ou sontrtddémes qui valent, ceux qui méritent
d’abord attention. C’est le privilege du Petit Lasee : le titulaire y enseigne une science, un
art, et ceetera Cela évite de faire des choix. Mais des problénieg en a a foison. Des
problemes politigues, des problemes économiques preblémes sociaux, culturels,
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religieux, techniques, écologiques, ceeteraQui va dire par lequel commencer ? C’est le
dernier enjeu. Il nous ramene au premier.

Ouvrez votre journal : les jeunes ne lisent plas,dciences de ne les intéressent plus, ils
mangent mal, se soignent mal, conduisent makebnduisent mal ? C’est la faute a leurs
parents, mais surtout a I'école qui devrait prefdsedevants. Parfois, il faut « renforcer les
fondamentaux ». Ou alors « s’adapter aux tempseauw». Il faut ajouter des technologies
et de la philosophie, des langues vivardgedes lettres romanes, de I'éducation aux religions,
a la santé, a la sexualité, a I'environnement, @rtaulation routiere, aux premiers secours, a
la citoyenneté... Plus nous sommes angoissés, plus moplorons I'école, mére toute-
puissante et pourtant mal aimée. Cela serait camsgpersonne n’en souffrait. C’est parfois
dramatique, parce que la pression pour « éleveivieau » sans aucune compensation met
tout le monde en porte-a-faux : les éléves endtiié, qui s’épuisent dans cette course
effrénée ; leurs maitres avec eux, qui sanctionlesnéchecs et font face comme ils peuvent
aux « décus de I'égalité ».

Ce n’est pas simple au primaire. Encore moins a@orskire. Des sciences (physique,
chimie, biologie, géologie, histoirestc), des arts (dessin, peinture, sculpture, musique,
cinéma,etc), des langues (francais, allemand, anglais, datio, italien,etc), il y en a pour
tous les godts. Et pour chaque priorité, un lobisgidlinaire. Otez une heure de sport. Passez
en option deux périodes de grec ancien. Il y aawgotirs un spécialiste pour monter au
créneau. Pour vous accuser de brader I'essengetodfondre les priorités. Comment lui
reprocher de croire a ce qu'il fait ? Le problemen’est pas le conflit. C’est I'absence d’'un
lobby : celui de la « formation équilibrée » etlde« culture pour tous », celles dont tout le
monde se réclame mais dont personne n’a touteggléfs (Romian, 2000).

Prenons Edgar Morin. Lorsqu’on lui demande sesripé® pour I'éducation, il répond
toujours en trois temps : 1. Il y a trop d’épamifient, de séparations, de cloisonnements. Il
fautrelier les disciplines au lieu d’alourdir 'emploi du tps1 2. Le principe supérieur n’est
pas tel ou tel savoir. C’est la faculté pleser des problemest de leur trouver des solutions.
3. La liste des grandes questions n’est pas ideniElle rappelle en partie nos premieres
curiosités : naturelles, existentielles, indiscipbs.

A une pensée qui isole et sépare, il faut substilme pensée qui distingue et relie. A une
pensée disjonctive et réductrice, il faut substituee pensée du complexe, au sens originaire du
termecomplexus ce qui est tissé ensemble. (...) La premiéreiftnale I'enseignement a été
formulée par Montaigne : mieux vaut une téte baitefque bien pleine. Ce que signifie « une
téte bien pleine » est clair : c’est une téte osd@oir est accumulé, empilé, et ne dispose pas
d’'un principe de sélection et d’organisation qui tlonne sens. « Une téte bien faite » signifie
que, plutdt que d’accumuler le savaoir, il est beaye plus important de disposer a la fois : d’'une
aptitude générale a poser et traiter des problemess principes organisateurs qui permettent
de relier les savoirs et de leur donner sens. (Iu)d que de casser les curiosités naturelles qui
sont celles de toute conscience qui s'éveilleaildfait partir des interrogations premiéeres :
gu’est-ce que I'étre humain ? La vie ? La sociéteemonde ? La finalité de la « téte bien faite »
serait favorisée par un programme interrogatif quartirait de I'étre humain.(Morin, 1999,

p. 23, 87, 101)

Un « programme interrogatif qui partirait de I'étramain ». Morin (2000a) a décliné ce
viatique en sept grands questionnements : 1. Laassance humaine, I'erreur, l'illusion
(que savons-nous ?). 2. Les principes de pertingags la connaissance (comment le savons-
nous ?). 3. La condition humaine, 'humain dansiifain (qu’est-ce que I’homme ?). 4. La
compréhension humaine, ses obstacles (qu’est-cesligiles hommes ?). 5. L'affrontement
des incertitudes (comment décider ?). 6. L'ére gtlane et I'identité terrienne (comment
nous sauver ?). 7. L’éthiqgue du genre humain (comimeus allier ?). Cet heptalogue est
soutenu par 'TUNESCO, qui le présente comme ungi@itomineusenous aidant aegarder
I'avenir en face En attendant, c’est TOCDE et ses épreuves stdig#ges qui font la norme
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et les classements. L'auteur reste donc modesteust ramene a nos moutons : pour Morin,
on ne peut pas réformer I'école sans repenser @Esimation des enseignants.
Si quelque part on avait 'audace et le courage atenmencer a faire une réforme de
I'enseignement se fondant sur ces noyaux de cosarais, peut-étre y aurait-il quelques espoirs.
Mais je crois que cette réforme nécessite une pewge relie, une pensée complexe, car
comment réformer I'éducation si I'on n'a pas réf@rres esprits au préalable, et comment
réformer les esprits si 'on n'a pas réformé leteyse d’éducation. Marx disait : « Qui éduquera

les éducateurs ? » Il faudrait qu’ils s’éduquenkenémes mais ils n'en ont pas tellement envie,
et il faudrait qu'ils voient les besoins qui exigtelans la sociétéMorin, 2000b, p. 53)

C’est un paradoxe bien connu des enseignants. Qeutereproche d'ailleurs souvent :
comment peuvent-ils « préparer » leurs éleves andmeel qu’il est, eux qui ne sont guere
sortis des murs de I'école ? Bien sdr, tous lestregine viennent pas du méme moule.
Certains sont fils d’instituteur, d’autres d’ar@ute ou de coiffeur. Parfois, ils ont bourlingué.
lIs ont voyagé, milité, travaillé pour payer led@tudes. Ils n'ont pas tous connu le confort
d’'une scolarité sans embdche. Mais au total, it laen I'avouer : ceux qui « font I'école »,
I'école les a faits. Le systéme a tendance a s'eapimduire. Quels que soient les a-coups, on
ne devient pas enseignant si nos maitres nougjatés. Cahin-caha, tous nous avons appris,
tous — peu ou prou — nous avons « réussi ». Nausaggsons l'institution. Nous lui trouvons
du bon. Comment douter d’elle puisqu’elle a signde que nous valons ?

Bien sdr, il y a aujourd’hui d’autres hiérarchi&nseigner, tout le monde dit que c’est un
noble métier, mais tout le monde ne se précipisepoar I'exercer. Le sommet de la réussite,
c’est moins d’instruire les jeunes gens que de gagaes millions en spéculant ou en crevant
les écrans. Que l'ascension sociale semble passeBtar Academyc’est pour bien des
maitres un motif d’agacement. Comment enseigngrdanmaire et la trigonométrie a des
jeunes qui préférent le hip-hop et les messagesscedComment préner le travail, la patience
et le respect dans une société des loisirs, diédsse et de la concurrence généralisée ?

Dire gu’ils vivent dans un monde protégé, c’esngre les enseignants a contre-pied. Leur
sentiment dominant, c’est plutét que I'’école eshawee et qu’il est de moins en moins facile
d’exercer. Vrai probléme ou faux-fuyant ? Un pes deux, certainement. Méfions-nous des
lamentations : une école prostrée ne fera jamas &&x « besoins de la société ». Mais ne
soyons pas naifs non plus: ces besoins sont dictbaes, incertains, aucun ne fait
'unanimité (LIFE, 2003). C’est ¢a, la complexitén jour I'école est au bord de I'implosion.

Il faut venir en aide aux enseignants, dernierspgeis contre la violence et le désintérét des
enfants, I'insolence et I'égoisme de leurs pardassyéformes parachutées d’en haut. L'autre
jour, il faut retourner le raisonnement: modemi&® systéme, I'adapter a son temps,
controler les pratiques, payer les fonctionnaires maérite, casser leurs privileges et
promouvoir les innovations pour augmenter le reref@mPeut-on défendre un sanctuaire et
le transformer en méme temps ? Apprendre un meétigrleineredéfinition? Cela demande
un effort de décentration. Les cantons suissetpuwncas, veulent des maitras service de

la sociéte experts de durabilitéet de la prise en charge du changememeparés par leur
formation afaire face a des défis contradictoires, des exigemuus élevées que la normale
et a une reconnaissance qui n’est pas toujourstalateur(CDIP ; 2003).

Je l'ai dit d’entrée : quelle que soit leur motivat les maitres sont objectivement
producteurs et produits de l'institution. lls nens@as les mieux placés pour la mettre en
question. Ce n’est pas un crime, bien sir. Justeonstat, et peut-étre un sujet de réflexion.
lls sont rares, n'est-ce pas, les métiers ou lendrei débutant a déja quinze ou vingt ans
d’expérience lorsqu’il entre en formation ?! L’exigéice d’un éleve qui n’a vu que le devant
du spectacle, qui ignore ses coulisses, le trakaitiere-fond qui précéde, qui suit, gous-
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tendla représentation. Au début, c’est le piege aeévihe pas croire que I'on sait tout de la
maison, que I'on voit bien ce qu’est une école,bem maitre, une juste sélection. Etre
compétent, disent les ergonomes, C'€$t connaitreen enseignement. Si I'on a déja les
réponses, a quoi sert la formation ? On apprenddoeg mieux si I'on se pose des questions.
Si I'on suspend son jugement et que I'on s’étonctev@ment de ce que les choses sont ce
gu’elles sont. Comment nous éduquer nous-mémeschdtnhant les problémes (Morin). Par
une pratique réflexive (Perrenoud). Par la prise@npte des objections d’autrui (Meirieu).
C’est parce que le monde n'est pas parfait quer€Cladut faire « évoluer [ses] pratiques
professionnelles »Pour renouveler I'esprit de I'enseignement, il faait d’abord étre
mécontent du présemtisait Roorda (1925/2003, p. 116, 158). Et luiroyait au grand soir :
La grande réforme que j'espéere se fera peut-étreaen2000...
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