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La série «Que penser... 8 s'adresse a des personnes intéressées par éssigis pédagogiques hors du cercle
des professionnels. Chaque théme est traité adsion d’une demande formulée par un.e journalisteun
autre relais d’opinion, et sous la forme d’'un tekief répondant a quelques questions clefs. L'imbande la
série est de résumer les résultats de la recheecheonciliant complexité des enjeux et simplicitgrbpos.

Instruire I'école et les enseignants : un paradoxe

La vocation de I'école est d’enseigner. Mais pdigt-elle-méme apprendre, s’instruire,
s’interroger, donc accepter que la recherche etstésnces de I'éducation lui posent, de
I'extérieur, des questions inattendues dont lesnées pourraient lui profiter ? Se prononcer
a ce propos ne coule pas de source. Car d'un potéguoi faire une exception ? L'étre
humain étudie bien la nature qui I'entoure : lesnas, les plantes et les animaux ; par
extension, il ausculte bien son alimentation, sesadies et son propre cerveau. Il analyse
méme sa culture : son histoire, ses meceurs et g s des maniéres de croire, de penser,
d’aimer, de faire la guerre ou de travailler en omm. Pourquoi n’interrogerait-il pas ses
facons d'instruire, et les effets que cette adiytétend provoquer ? C’est que peut-étre, et
d'un autre c6té, I'école et les enseignants nettaeat pas n'importe quels phénoménes,
n’'importe quels objets de curiosité. lls n'ont d@mité professionnelle que si leur pouvoir sur
le savoir est respecté, si I'on se fie a leurgratitions, si 'on ne doute pas de leur science et
de leur érudition. Un médecin compétent soigngés au moyen de connaissances issues de
la biologie, de la physique, de la chimie ou deplermacie : il fait pour cela de longues
études, que personne ou presque ne songe a cartéaiteles professeurs qui lui enseignent
ces disciplines : doivent-ils eux aussi apprendrenétier, étudier la pédagogie et les théories
de l'apprentissage, la didactique de la physiolagi@lu travail clinique, ou suffit-il qu'ils
connaissent leur domaine et qu’on les écoute dargaEnseigner son métier a un enseignant
(celui d'instruire) est peut-étre utile, mais c’'esissi un paradoxe. La philosophe Hanna
Arendt jugeait qu'une école — supérieure ou éléaimnt est toujours un lieu d’apprentissage
particulier, ou le rble de I'éléve et celui du maisonta priori fixés, I'expert « présentant le
monde » au novice sans négocier cette responsgaltilie rappelait que ce qu’on appelle la
« forme scolaire d’apprentissage » implique questatuits de I'interlocuteur supposé savoir et
de son partenaire supposé ignorant ne soient pamlées en permanence (comme c'est le
cas par exemple dans les interactions familialeprotessionnelles), mais défiraspriori en
référence a un programme, a des cours et a detamsed’examen préétablis. Si la société



demande aux maitres d’aller prendre des lecongeauwllen donner, les positions d’autorité
sont inversées, et c’est tout le contrat didactigudoi jenseigne, vous, vous apprenez)..
qui se trouve, sinon rompu, au moins problématisésque des éléves et/ou leurs parents
exigent aujourd’hui le droit de choisir leur écae de I'attaquer en justice pour défaut de
prestations, c’est aussi parce que les sciencesaihamleur ont offert des motifs de se
plaindre plus ou moins fondés (« arbitraire, inpest élitisme, laxisme, abus de pouvoir,
discrimination, maltraitance, narcissisme, incorapée, faute professionnelle, etc. ») au fur
et a mesure de la diffusion de ces concepts sadantsles mentalités. Tout professionnel de
bonne foi peut bien sir admettre que se formeradthbaidera ensuite a travailler. Mais un
enseignant connait, par vocation, la ou les disgplqui fondent son activité : que reste-t-il
de son expertise si quelqu’un prétend lui dicterddhors ce qu'il devrait connaitre et faire
pour étre compris par autrui au demeurant ? Instiiécole et les maitres est une entreprise
paradoxale, qui peut renforcer leurs compétences aussi affaiblir leur prestige : comment
s’étonner que le dialogue entre la pratique ehéoiie, le terrain et la recherche, soit —ici
peut-étre plus qu’ailleurs — empreint d’'ambivaleneede conflictualité ?

Sciences et pédagogie : une bréve histoire en quatemps

Le probleme ne date pas d’hier. Et son histoirensstuctive a réesumer, méme au risque de la
simplifier. Premiére étape : I'école — ce lieu abamsacré au « loisir de I'étudeskliolechez

les Grecs) — a d’abord été interrogée dans soimti@rieur, par I'élite des maitres eux-mémes.
Confucius, Socrate ou Aristote instruisaient ledisciples en théorisant leurs propres
pratiques : le professeur et le chercheur ne fms$agu’'un dans la figure volontiers
enveloppante du sage omniscient et respectablelenweat, fondant son école sur son
enseignement. La Renaissance, la Réforme et legetesn deuxiéme étape — ont peu a peu
socialisé les débats sur I'éducation, aprés quglis& catholique les elt en grande partie
neutralisés. Comenius ou Rousseau philosophérégratour, ils manierent eux aussi des
principes abstraits ('apprentissage sans obstdelgrobléeme sans discussion), mais ils
S’attaquaient a des dogmes et a des rituels a yewns irrationnels, dont ils voulaient cette
fois montrer et dénoncer frontalement lartifici@li Leur projet était universaliste et
systématiste : il référait moins au génie des parss qu’'a des droits naturels et une raison
partagée. « Imitons les opérations de la natupgégonisait par exemple le pasteur morave.
« Observons la nature », enchainait le moralistee\ggs. « Commencez donc par mieux
étudier vos éleves ; car trés assurément voussrelenaissez point... » concluait Rousseau a
lintention des pédagogues de I'Ancien Régime geXxhortait & admettre et comprendre
(plutdt qu'a juger et juguler) ce qui pouvait legsister. A partir de 1, les lois humaines ne
suffirent plus a décréter la « bonne éducatios’y ajoutérent les lois « de la nature », celles
auxquelles les maitres furent incités a se souenptiur gagner en lucidité et en efficacité.
Ces lois, elles, ne devaient pas se contesters B#eaient circonscrire les ambitions, limiter
les pouvoirs, obliger I'éducation et les éducatearsconnaitre ce qu’ils prétendaient
transformer, sous peine d’agir sans précautionunceés. Le troisieme temps de I'histoire
pouvait ainsi débuter : des médecins (Itard, M@uesClaparede, Decroly, Korczak...) puis
des psychologues (Binet, Skinner, Wallon, Piagejetgrent les bases de la « pédagogie
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expérimentale », celle qui devait permettre de éoratte fois les pratiques des enseignants
sur des savoirs enfin fiables, car scientifiquenagtestés. A en croire Claparéde, « I'idéal est
d’établir 'enseignement sur sa base naturellegdanaissance de I'enfant ». Science dure
pour pédagogie douce : I'Education nouvelle va ester deux fois le pouvoir du maitre
traditionnel, trop mal informé et trop autoritaiszlon elle, pour former des citoyens libres et
eclairés. Sauf que les écoles ne sont pas desatabes, et que dicter (pour la bonne cause)
leurs pratiques aux professionnels va longtempsiteuseur méfiance vis-a-vis d’un discours
gu’ils peuvent juger paternaliste et prétentieusdo’il provient des sciences de I'éducation.
Quatrieme et nouvelle étape qui complique plus lu'ee régle la situation : des sciences
résolument sociales (histoire, sociologie, anthlogie, ergonomie, etc.) se sont employées a
objectiver a leur tour, non pas la marche « nawisetu développement de I'enfant, mais les
conditions culturelles, historiques, sociales ditigoes d’un travail pédagogique a la fois tout
sauf spontané (car résultant d’'une action humaéibéatée) et tout sauf programmé (car
résultant de rapports de force, voire de contr@gemhérentes a I'acte méme de socialiser).
Bref, Socrate était slr de sa maieutique, ComeaniuRousseau voulaient contester ce genre
d’autorité, Claparede lui substituer celle d’unesce incontestée, et Bourdieu et consorts ont
fini de nous convaincre que la science elle-mérag ahe pratique socialement contestable
car socialement constituée. Difficile, dans cesdatons, de savoir qui a le pouvoir de définir
les bonnes questions, donc comment l'autorité éeole et celle de la recherche devraient
cohabiter sinon se combiner idéalement...

Aujourd’hui : un champ pluriel de questionnement

Le bref récit qui précede ne doit pas nous trompbaque étape n'annule pas la précédente :
elle linclurait plutét. Aujourd’hui, la philosopki continue donc de s’inquiéter de la
pédagogie, la psychologie de produire des repénasliaction, ou la sociologie de confronter
les pratiqgues a ce qu’elles produisent effectiveam@uand les fronts se durcissent, les
neurosciences peuvent prendre la main sur le tramalaboratoire, 'édumétrie étendre ses
enquétes d’efficacité par échantillonnage aléateiirépreuves standardisées. Notons ceci : de
telles approches prétendent rationaliser I'enseiggm, mais la premiere en anticipant
l'action a conduire, la seconde en évaluant ceagie action aura produit a I'arrivée. Les
deux projets peuvent se compléter, mais ils s’opmogonceptuellement sur deux axes
différents :

1. Le premier axe (horizontal) est celui qui mene peessusaux produits donc de
'action de I'école aux effets que cette action tpptovoquer sur les éléves et la
sociéte.

2. Le second axe (vertical) relie tiavail attenduautravail réalisé c’est-a-dire les deux
moments ou la recherche va anticiper ou au coat@nstater chaque phénomene
interroge.

Il'y a donc bien deux enjeux orthogonaux, renvoyadeux registres entrecroisés d’analyse :
celui relie empiriguement (sur le premier axe, ddansla pratique) I'action éducative a ses
effets observables ; celui qui articule mentalen{sat le second axe, do@cproposde la
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pratique) le travail attendu et le travail effeetivent réalisé. Le croisement de ces deux axes
dessine un champ pluriel et plus ou moins coordalm@uestionnement, dans lequel toute
recherche va faire des choix, que ceux-ci soiemtayurevendiqués :

Quatre rapports entre I'école et la recherche en édtation

Travail attendu

Il I
Moment de la valuation Moment de I'expérimentation
(ex : philosophie de I'éducation) (ex : psychologie du développement)
Que va provoquer I'école ? Que va mobiliser I'école ?
Produits Processus
1] v
Moment de I'évaluation Moment de I'expérienciation
(ex : économie desutcome}p (ex : ergonomie de l'activité)
Qu’a provoqué I'école ? Qu’a mobilisé I'école ?

Travail réalisé

Dans le premier quadrant, eoment de I'expérimentatiast celui ou les sciences humaines
s’intéressent aux processus qui devraient plusa@nsiogiquement conditionner le travail de
I'école et des enseignants, sous-tendre et/outeriégurs schemes d’action : les propositions
didactiques peuvent ainsi étre congues comme deicagons de la psychologie du
développement. Version durcie de cette logiqus nkeurosciences travaillent en laboratoire,
et formulent ensuite des propositions que certaBgeurs nomment carrément
« neuropédagogiques »... De tels travaux sont fosdéda question Que va mobiliser
I'école ?» : c’est-a-dire quelles variables cognitiveseetifves, sociales, culturelles va-t-elle
solliciter, dans quels processus utiles a antichpp®ersion douce de ce méme principe : une
recherche-action peut expérimenter une manierernatiee (et ancrée dans le réel)
d’enseigner la lecture, en postulant son meill@wvpir d’essaimage et de transformation. On
voit que les différentes options ne sont pas fosdée les mémes conceptions du travail des
enseignants, de ce qui I'orierde factoet/ou de ce qui devrait I'orienter idéalement ismka
faut précisément, pour rendre compte de ces nuacttasger de quadrant.

Dans le deuxieme d’entre eux,rf@ment de la valuatioanticipe ainsi la question@ue va
provoquer I'école  Comme I'affirme John Dewey, nous ne pouvons mpagasvaluer,
c’est-a-dire ne pas accorder une valeur plus ounsniaiportante aux choses que nous faisons
ou que nous cherchons a faire, y compris lorsque ne nous interrogeons pas explicitement
a leur propos. Les pratiques pédagogiques (etclaerehe en éducation) sont toujours sous-
tendues (comme toutes les entreprises humainesjlgzafins plus ou moins désirables et
désirées. La philosophie de I'éducation établit geeemple qui, du savoir, des compétences,
du bien commun, de la justice, de I'équité, de Haspérité, du mérite, de la dignité, de
'autonomie et/ou de la citoyenneté, pourrait (devdominer dans les schémes de jugement
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implicitement ou sciemment activés. Toute rechema s’interroger a partir de cette zone
valuatrice du champ.

Le troisieme quadrant, celui dooment de I'évaluatiqrpeut vérifier, mesurer et attester des
effets provoqués, justement parce que certainstrd’ezux ont été préalablement valoriseés.
Les enquétes PISA ou les recherches processusHpgdppuient en particulier sur ce
principe. Mais des recherches plus circonscrites@at utiliser des tests de performance, des
groupes-témoins, des comptages formels ou mémeldesvations spontanées pour valider
ou invalider certaines hypothéses de travail. Liécoie desoutcomes(les effets attendus
d’'une formation) infere, a la limite, I'efficacitdes meilleurs processus de productibas(
practiceg, dont elle peut proposer ensuite la généralisak@u’a provoqué I'école ? est

ici la question clef.

Le quatrieme et dernier quadrant est celurdument de I'expérienciatigou le travail réalisé
est interrogé du point des processus menant aukupsaconstatés. L’ergonomie de l'activité
tente par exemple de comprendre (plutbét que derlicomment les enseignants viennent
subjectivement a bout des problémes ordinairememtantrés. Comprendre ce qu’enseigner
demande aux praticiens, leur fait vivre comme égpasules incite ordinairement a faire et a
penser, n'est possible qu’a condition de s’int@easix expériences qu'ils vivent en situation,
en marge des laboratoires de recherche et de Idiggositifs d’expérimentation
artificiellement aménagés. La question est ici plus prés voir a l'intérieur méme des
pratiques : €«Qu’a mobilisé I'école ?, donc quels sont les processus en jeu lorsge@sn
aborde d’un point de vue écologique et en partarttedqu’éprouvent les acteurs impliqués.

Il est entendu que les quatre cases du schémanea® hermétiques. Elles dessinent un
espace continu dans lequel chaque approche paus@rement et/ou de préférence se situer,
mais ou elle a aussi et surtout 'occasion de péadér en enchainant les différents moments.
La fonction de cet instrument de repérage est mdadiger un ordre arbitraire que de
dessiner un champ de questionnement susceptibleéuldr durablement I'école et la
recherche en éducation.

Une question d’équilibre

« Que va provoquer I'école ? » : cette questiomg@edesbutsde I'éducation. « Que va-t-elle
mobiliser ? » en interroge leonditions « Qu’'a-t-elle provoqué ? » se déplace en diractio
des effets constatés. Et «qu'a-t-elle mobilisé ? » vers tessourcessollicitées. Buts,
conditions, effets et ressources du travail pédagegsont finalement quatre variables
interdépendantes, toujours impliquées dans I'ételd’école, de maniere plus ou moins
marquée et revendiquée selon les courants de pdrisBportant est certainement moins de
ranger les recherches existantes dans un improbadlble a quatre tiroirs que de penser le
champ du questionnement comme un espace expla®86° et demandant des précautions
pour ne pas se voir abusivement rétréci. Parmesal :



e Valoriser politiquement chacune des quatre vargble compris au moment de
soutenir et de financer des projets scientifigudsuedes postes d’enseignants-
chercheurs permettant de concevoir et de justiBsrprojets.

» Interroger scientifiguement les démarches et Issltgts de chaque recherche depuis
les quatre points de vue, surtout quand l'un owsiplus de ces regards semblent
escamotés ou tenus pour acquis dans les conclusésrauteurs.

* Finalement et a plus long terme, inscrire les s@ere I'éducation et la formation des
enseignants dans une approche élargie et raisahnéat pedagogique, incluant les
contributions de la philosophie, de la littératoredes arts pour équilibrer rationalité
instrumentale (celle des moyens) et axiologiquégdes fins).
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