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INTRODUCTION .

I1 est surprenant, et déroutant, de constater combien les
approches de'l'image du "maltre" peuvent &tre eg.méme tempslextréme-
ment détaillées et en meme temps trop 1ncomoletes. Les conceptions du
"bon enseignant” sont aussi nombreuses gue variees, en lieux ‘et en .
temps. Qu‘on décrive ses comuortements (ex.: C. Rogers), qu'on analyse
ses habiletés (ex.. rlanders), qu! oﬁ énurere ses cualltes {ex.: E.
Washington), ou qu'on propose dlfferents modéles pédagogiques.

Pourtant combien cette deécription du maltre devrait-elle.
tre précieuse, autant pour l'inspiration de toute pédagogie que pour
une conception réaliste de la formation des malires. )

Autant de fagons de voir;—autant de réponses. Ne serait-il

pas possible, cependant, & défaut de "la" réponse idéala,'de metira
un peu d'crdre dans les images proposées. A défaut dlun maitre-type, «
unique et standard, de proﬁoser au moins un éventail d'images du
maitre, définies lés unes par rapport aux autres? Clest cette téche
que la présepte rgcherche se propose d'effectuer.

Une premigre voie d'exploration peut étre celle de recueillir
1l'image du maitre telle cue cdngue‘selondﬁifférentes écoles de

pensée; le moyen privilégié semble etre celui des modéles pédago-

giques. Mais il ne paralt pas possible d'ignorer cue l'image du -

hd

.maltre comporte plusieurs facettes —comme les photos d'un méme.person—

nage prises sous des-angles différents— selon les situstions et les

actions dans lesquelles il se trouve engegé, -

,

‘\\____‘/



N

INTRODUCTION viii

v La question qui se pose alors est celle de définir le maltre
comme élément présent dans la situation pédagogicue, et comme .facteur
d!intervention au niveau de 1'action éducative. Ainsi qu'indiqué plus

haut, il semble exister uné grande variété de conceptions du m;EEre,

et, ce qui retient l'attention, ces diverses conceptions présentent

& chaque fois un maltre différent dans 1l'action, alers que la situation

pédagogique, elle, ne change gueére.

- .

Les démarches de cette recherche seront donc doubles. Il
faudra d'abord définir 1'élément dtudié, le maitre, et 1'isoler, par
rapport aux autres éléments présents dans la situation pédagogique.
11 devrait en résulter un instrument d'snalyse susceptible d'étre
utilisé, soit dans 1'élsboration de moddles pédagogiques, soit dans

~
une étude comparative de différents moddles. Mais une deuxieme étape
parait nécessaire : la mise & l'épreuve de 1'instrument ainsi découvert,
ou créé. Premidrement en vue de sa "validation" -en quelque sorte- et
deuxiémement afin de pouvoir mettée en évidence les variations de

E

A'image du maltre selon différents modéles pédagogiques.

Lg recherche s'inscrira donc essentiellement dans le cadre

- d'une consultation d'ouvrages existanis, et définissant, soit le

pédagonigue. Cofme teile elle reldvera principalement de l'esprit
&’uﬁé étude descriptive puisque rapportant des derits sans pour
autant prendre parti. Il est évident que certaines limites devront

etre préalablement fixées, en terme de temps, de lieux et de modeles.
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Cette entreprise semble pdésible. D'abord par la eréation
d'un instrument devant systématiser les démarches: ensuite par l'analyse
1918 '

des différentes wvues exprimées; enfin par 1'essai d'une synthese gul
?

rents éléments retenus.

-

. ‘ T~
devrait faciliter une consultation globale et comparative des diffé-

Il est malheureusement impossible de partir de la base la plus
ufhentiqqg gui serait celle des perceptions personnelles et indivi~

duelles de toutes les personnes impliguées 4 un moment ou un autre,

d'une fagon ou d'une autre, et & des degres différents, par la nre-
sence et l'action du maltre.

Le recours & des textes existants parait.possible et walable :
&

\

| ”

en plagant certaines limites au choix et en adoptant des points de wvue

assez caractéristiques, les uns par repport aux asuires, et rroposés
bl

par des modeles pédagogiques bien identifids,
N

La mise en place de cette méthodologie se trouve décrite dans
le pr t

et le deuxitme chapitre de ce travail.

Les autres chapitres présenteront de acon systématique les
éléments recueillis afin de permettre une vue d'ensemble, &d'abord
de chacun des aspects retenus, ensuite des différentes izages du malire,

Pour chacun de ces chapitres, la démarche generale sera la

\\sulvante : d'abord définition de 1'aspect retenu, puis subdlvlslon

s 'il y a lieu. Cette premiére étape devant Dermett*e aun lecteur de se

/51tue* rar rapport au sujet étudié. Ensuite, presentatlon de fagon

Iy
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. systématioue des vues selon les modtles pédagogiques retenus. Enfin,.
un bref tableau recapitulatif devrait faciliter la syathese des infor-

mations recueilljes. S <.

-
- L

Le choix peut §tfé fait entre la présentation des différentes
faces de 1'image du maltre per modéle, ou la présentation des vues de
chague modele sur cﬁacune des faces considérées. Cette derniére démar—.
che sera retenue parce gue facilitant, semble—t=il une approche compa-
rative, A

L'ensemble des iﬁformations classifiées devrait permeitre, E&
d'abord d'obtenir aisément un tableau des différentes images du maitre,
ensuite de servir de base pour d'autres études plus détaillées comme,
par exemple, la concordance pouvagt exister entre la personne vraie

d'un maitre, et le personnage qu'on attend aqu'il soit dans différentes

situations et selon différénts modéles pédagogiques.

[ - .
Mais si cette recherche pouvait simplement contribuer & mettre

en évidence 1'importance primordiale des qualités 4!'"Etre” du maltre
comme facteur d'intervention pédagogique, on pourrait Jjuger aqu'elle

a atteint son but.

<

’ PN INTRODUCTION x



" CHAPITRE FREMIER

CHAME DE LA RECHERCHE

e

Qui est le maitre? Et quelle est la portée de sa présence dans
: : : .58

A

N A
ltacte pédagogique?\\\\d/

Cette double question peut résumer les raisoms de la recherche
présente, qui‘correspond elle-méme & une longue inquiétude de la part
d'un enseignent de carriere. . -

Qui est celui~-ld qui intervient dens la vie d'un autre; qui

w

. est ddsigné pour une tdche précise; dont les objectifs avoués sont

1'instruction et 1'éducation? Qui est-il, ce maitre?

Checun, au détour de ses souvenirs d'enfant, en conserve
quelgue image, Il n‘g pas été ie méme pour tous, et il serait vain d'y
prétendre. Pourtent, partout, et pour chacum, il est apparu un jour
comme le détenteu; d'un savoir d'abord mysté}ieux, ensuite remis en

cause. Nanti d'un pouvoir absolu, paitre apparemment de notre destinée

. d'écolier.

- Il v & les images qu'on se forge, il y & aussi celles qu'on

nous propose; il y a celles de nolre coeur et de. notre esprit, il y a

aussi celles aqu'on nous impose. Lesquelles sont vraies, lesquelles sont

fausses? Bt pourquoi le meitre peut-il &tre bon ou mauvais?

Quelies sont les parts de la personne, et lesquelles dus 7|
personnege. Bst-il comme on le veut, ou est=3il comme 11 est? La ﬁshég-
personne est—elle le réme maltre, pour l'enfant, pour la classe,” pour :

les parents, pour l'école, pour la societe?
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CHAMP DE LA RECHERCEE ] 2

En prepnant conscience de .la mouvance de cette imege 3
1'intérieur du cadre figé de la fonction, le désir vient d'en
préciser certains contours. D'od cette recherche descriptive de

1'image.du maitre, vu dans différentes situations d'interrelations

- ¢professionnelles, et considéré selon l'optique de différentes dcoles
. . ' LY

/

de pensée pédagogique.

Il v a, semble-t~il, su moins deux fagons d'entendre la
question :‘seign qu'cn pense fonction ou selon qu'on pense personne.
Mais cette simplicité du choix n'est qu'apparente : il y s, en effet,
plusieurs maniéres de concevoir la fonction, et de plus chaque personne
est par définition unique et originale. On devrait donc logiquement.

conclure qu'il y a autant de maltres différents qu'il y a de‘Bé?hQEEfs

g

. | 3

4

aui enseignent.
I. Le maltre

Relativement peu d'auteurs se sont attachés 2 étudier la
personne dans le maltre. Max Marchand écrit pourtan "qu'il serait vain
d*étudier un éléve sans examiner le maltre corresponaant" 1 N

Carl Rogers qui peut étre caractérisé comme particuligrement
soucieux de la personne dit du thérapeute -par extension peut-on

penser maltre?~ fgu'il semble nécessaire qu'il soit une personne

'Bﬁifiée, intégrée ou congruente."

1 Max Marchand, Hygiéne affective de 1'dducateur, Paris,
P.U.F., 1956, p. 11.

2 Carl Rogers, le développement de le personne, Paris, Dunod,
1972, p. 203.
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Richard Coté, dans son ouvrage Lﬁ_hgh_égﬁgigﬂ§n§3, cite
guelques auteurs engagés dans des recherches sur les dimensions
affectives de l'enseignant et leurs effets sur 1'enseignement (pp. 70
2 78).

L'impression générale qui se dégage de ces études, & 1'excep—
tion de celles déji citées de Max Marchand et Carl Rogers, c'est '
qu'elles nous présentent une imege stérdotypée cdu m;itre, plutst'que
celle, unique, dfune personne-maitre. Ne serait-ce point parce que ces
éﬁi:.des rrennent pour bases des attitudes et compertements observables,

ﬁdéfinissables et quantifiables, au lieu que la structure et le dynamis-
me de la personne ?

La plupart des auteurs semblent d'ailleurs négliger l'aspéct
personne au profit, soit du persqnnage, soit du rdle, qu'implique la
fonction enseignante. "le personnaée du maitre doit &tre Téinventd ™

<

"Le malire est en premier lieu médiateur du savoir..."%; ".., certains
stefforcent d'assumer tour & tour les diffdrents roles de leur
personnage..."é. C'est ainsi que se’trouve dess;née ﬁne image du
maltre idéal, standard, conforme & 1'école de pensée pédagogigue qui

le congoit, presque considéré comme "allant naturellement de soif,

meis qui, en fait, n'existe pas. ™

3 Richard Coté, Le bon enseiznant, Montréé.l, Editions du
renouveau pédagogique, 1971, 112 p.

4=5~6 Gilles Ferry, dars A.R.I.P., Pédasogie et pgvcholosie
des groupes, Paris, Editions de 1'Epi, 1964, pp. 23 - 24 - 26,

-3
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Cette tendance & la dépersonnalisation du maltre se trouve
encore renforcée quand, en parlant éducation, les auteurs parlent du
role de 1l'école "... le raie de 1'4cole est d'arracher 1'enfant aux
prédéterminationg de son milieu ..."7. Des agents de l'éducation nous
-voici alors passés & l'institution; quwi de plus impersonnel?

On peut constater aisément qu'il semble plug‘facile de
s'attacher & la description et & l'analyse de la.fonction enselgeante
plutdt qu'a 1'étude a'ure personne-maltre dont, aprés tout, une bonne
partie des comportements demeurent imprévisibles parce que soumis aux

ois d'une dynamique individuelle. .
Un avantage de cette approche de la fonction est d'en permetire
une description idéaie, toujours conforme avec les vues sur l'éducation
sous—jacenteé & sa présentation. De permettre aussi de critiquer et
d'écarter les conceptions de la fonction enseignante non conformes
aux théories défendues.
‘Maltre-personne, maltre—fonction, il est difficile de ne
starréter qu'a un seul des deux aspects : commént assurer, en effet,

que 1'un n'influence pas l'autre? Aussi, dans cette recherche descrip-

tive, ni 1'un, ni 1'autre, n'ont été écartés; ce qui, d'ailleurs,

demeure la position la plus respectueuse des données exprimées et

.

recueillies. -

7 C'- FeI'I'y, QE- c.it-, pt' 19-
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. I1 est rapidement apparu qu'il serait prétentieux de penser

offrir des réﬁonses gxactes aux questions posées, et encore plus de
.vouloir imposer des "':;érités“. i’ourtgnt, un travail de présentation
des différentes vues et interprétationé de 1'image du malire, du moins
relides aux grands courants de pensée pédagogique, semble pouvoir &tre
en%repris. |

i1 ne s'sgit, bien sir, que d'une récolte, d'un dépouillement;
d‘uﬁe‘classificatibn devant ﬁermettre une analyse et une vue de
synthése, objets de 1a recherche et éléments de réponses & ses préoccu~
pations premisres. ‘

I1 était malheureusement impossible de partir de la base la
plus authentiéue qui elt été les perceptions personnelles et indivi-
duelles de toutes les personnes impliquées & un moment ou un autre,

d'une fagon ou d'une autre, et a des degrés différents, par la présence

-
-

et 1'action d'urn maltre,
Le recours & des textes existants a:paru possible et valable :l

en plaganv certaines limites au choix et en adoptant des points de vue

assez caraciéristiques, les uns per rapport aux autrés, et proposés

dans le cadre de modeles pédagogiques définis.

2. Problémes et théories
: /
\\J/SA vouloir essayer de dresser une image du maltre aussi fidble
que posaible aux réalités actuelles de 1'éducation, on se trouve
confronté avec plusieurs problémes dont le plus significatif semble

etre une divergence sensible enire la personne et le personnage, entre

la tendence 2 la réalisation de soi et la fonction enseignante.

LN
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-

D'une part, Charles Fourrier peut écrire : "... l'enselgnant

ast un nrof9331onnel créant et transmettant des connaiss&nces, mais

)
sans vraiment chercher & donner & ses éléves un savoir étze, "0 Alors
" que, d'autre part, Georges Mauco, suivant une tout autre approc ’

rémarque : "Si le maltre & une maturité personnelle qui lui = permis
de résoudre ses propres difficultés, il pourra aider l'enfant & vivre
ot & résoudre les siennes.™ .

Peut-etre pourrait-on dire qd‘auﬁreféis le maltre était davan-
tage, et plus facilement conforme & son 1mage pre-etablze. En cela
pouvait exister une4;4rtaine harmonie entre la fonction -image sociale,

-

stable et définie- et les tendences personnelles. Il devait s'établir

une condordance naturelle en méme Lemps qu'une acceptation de certains
conformismes.

I1 n'y a peut—Gtre pas de nouveanté dans le constatation que-
"Les propriéiés de l'ense?gnant sont un ensemble de compoégntes

psychologiques de la personnalité...®™0, mais le souci de s'y arréter,

-
¢

et d'en prendre en considération toutes les implications et conséquen—

ces, parali relativement récent,

»

8 Charles rourrler, Dznam;ggg ingtitutionnelle de ;'éngei-
gnement, Paris, Librairie générale de droit et de Jurisprudence,

1971, p. 119.

9 Georges Mauco, Education affective et caractérielle de
llenfant, Paris, Bourrelier-Colin, 1963, p. 154.

10 R. C3té, op. cit., p. 35.
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«es Le role du maltre, qui l'obllge & prendre la
direction morale et intellectuelle de 1'enfant. Chaque
maitre donne 4 cette direction 1'impulsion initiale, &

. sa maniére, selon sa pronre originalité. 11 .

. % Peut-etre, ainsi que l'écrit J.M. Béniskos, faut-il penser cue
"La vraie révolution en éducation ... tend & la découverte de la
dimension infinie de 1'homme."™-2 Et cette dimension infinie de
1'homme ne se retrouve pas seulement chez 1'éléve, mais aussi chez le
maltre. "Ce qu'est le maltre est aussi impbrtant que ce qu'il fait et
ce ﬁu'il fait faire,"™3 Ces préoccupations ne sont pas, d'ailleurs,
le propre des seuls auteurs francophones. Aux Etats-Unis, per exemple,

Don E. Hamachekl4 démontre le méme type d'intérét.

i

L'évolution des théories pédagogiques, en particulier celles

qui rétégpaent le groupe comme medlateur du savoir, ne pouvait manquer.

-~ I

de chiagner 1'importance des re_atlons lnterpersonnelles. "La relation

enseignant-enseigné est enfin une relation entre des personmnes,
en situation de groupe.™’ Les attitudes ‘du waltre deviennent essen-
tielles & la gqualité de l'acte pédagogique; ce qu'il peut perdre en

rrestige —de la fonction traditionnelle- il va le regagner 'en

11 M. Marchand, gp. ¢i%., p. 33. ' .
12 J.M. Béniskos, L'Educsteur-personne, dans les Engei ts,

vol 2, no 9, mai 1972, p. 13.
.-13 G. Mauco, op..cit., p. 158.

14 Don E. Hemachek, The SELF ip Growbh, Teaching, and Learninz,
Englewood Cliffs N.J., Prentice~Hall Inc., 1965, XI-576 p.

15 Gilles rerry, ngt;gue du_travail en groupe, Paris,
Duned, 19’70, p. 180.
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authenticité : ﬁEn se rapprochant de ses éiéves, il se manifeste comme
"une personne vivante qui éprouve dés joles, des insatisfactions, des
inquiétudes, dont les capacités ne sont pas sans limite et qui a besoin,
elle aussi, de confiénce et d'appuis:“l6'

-T——

Mais si on consent &‘reco;naitre que "L'enseignant est une
personne et non pas l'incarnatigﬁ abstraite d'une exigence scolaire.."7
on s‘enéage alors dans la prise en considération de tous les principes
du dévelopﬁément de la personne.

Les prinéipales théories de la motivation, des intérets et des
besoins, dont Decroly a peut-etre été le précurseur, et Maslow 1‘ofd$n—

nateur, nme pourront guére etre ignorées, non plus que celles des

structures et du dynamisme de la personnalité. C'est ouvrir un champ

d'investigations immensément wvaste, /(
Le principe de congruence prend des dimens%pﬁé nouvel}es en

éducation quand Rogers dit : "L'apprentissage authentigue peut,

(-

semble-t-il, etre facilité si l'enseignant est congrnent._"l8

. Pour ‘toutes ces raiscns, froidement analysées ou intuitiéement
ressenties, on peut mieux comprendre, d'une part les tentatives de
renouveler 1'enseignement, d'autre part l'existence d'un.certain

| .
malaise chez les enseignants.

16 G. Ferry, 9p. cit., p. 132.
17 .C. Rogers, op. cit., p. 208,
13 Idem, ibid., p. 207.
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Malaise qu'André Deli'on19 situe dans les problemes actuels des
enseignents, soit :

1. réduction du prestige social ;
2. impression de détérioration de la cdrridre enseignante
3. société enseignante beaucoup trop fermée sur elle-meme
4o la crise méme de l'acte pédagogique.

Quand il ajoute qu'"assez peu surmontent leur malaise po JF;) ("\\l

Al .
rechercher des formules constructives qui maintiennent la rigie q@:‘://jf’#f‘\
. e :

o

—

P

-

Ki(
J

¢

méthodes dans la réponse aux besoins nouveaux. .. "0, on compre '
peut-8tre mieux les fondements mémes de Im présente recherche. .

"w

3. Des intentions

En fait, il semblerait que l'analyse de toute action éducative
dans le cédre de l'enseignement ne sawrait faire abstraction dn fecteur
"maitre". Il apparalt donc comme utile, aussi bien pour la définition
de 1l'action éducative elle-—méeme que pour la conscientisation des
meitres, d'essayer de dresser un tableau des conceptions exisitantes
au sujet de ce facteur é‘intervention.

Cette orientation de la recherche débouche forcément sur le
cholxy d'un travail de descripticn et de classification. Comme tel, il °
devra§£ pouvoir servir de base, soit & des recherches plus spécialisées; .
soit & 1'initiation d'expéf;mentations spéeifiques.

Mais il n'est pas exclu que le travail accompli puisse aussi °

étre d'une utilité plus immédiate. Depuis deux ou trois décennies

19 4ndré G. Delion, L'Eduycation ep France, Paris, Ed. de la
Documentation frangaise, 1973, 208 De

20 Idem, ibid., p. 140.
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L) A

on assiste,  en effet, & une 1éritable prolifération des écrits, des

principes et des théories sur 1'éducation. Serait-ce dd & l'extension

et au développement des ‘communications da l'espace et par les médias

ou & des soucis Plus urgents? Peu importe les causes, mais les Faits

sont 13 : aujourd'hui, dans le domaine de l'éducation comme dans tant

d'autres, il y a surabondance de propositions. Le probleme se pose

alors d'un.temps d'arrét, d'une mise & jour, de périodes d'information -

et de choix. Comme le sculigne Georges Lerbet :
++. tous ceux qui se préoccupent nécessairement
d'éducation..., d'une part se prétendent insatisfaits,
isolés, mel informés et, d'autre part, se plaignent
b ' - - - >
amerement de baigner dans des informations parmi
lesquelles ils ne savent pas faire émerger celles qui
leur conviendraient le mieux.<l
Dans ce sens, la récolte et la classificabion des vues ne
1 N N - - - .
paraissent pas imtiles. Une mise & jour, bien que dans un domaine
limité —celui du maltre- a semblé représenter une contribution possible.
Surtout si, ainsi que le nbte André Delion, "Certains rrofesseurs se
réfugient soit dans un asservissement tuidlaire aux programmes et aux
méthodes traditionnelles, soit dans des expériences pédagogiques
anarchiques, , 722

Sur un deuxieme plan, on pourrait considérer 1'importance de

la mise en évidence sous-jacente des relations entre la situation du

21 Georges Lerbet, Introduction & une pédepomie démocratiaue,
Peris, Ed. Le Centurion, 1971, p. 1l.

22 A. Delion, gpa cite, p. 140.

-

N
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maitre (fonctlon, .roles, personnage, personne) et toutes les théories
du developpement et de la structuration de la personne, ainsi qu'avec
celles du dynamisme de la personnalité. Théories ou les dimensions
perceptuelles et relationnelles serasient particulieremént soulignées.
Enfin, les nécessités du projet de recherche ont exigé la mise
au point d'uneé approche systématiaque. Cette démarche se trouve concré-
tisee par la réalisation d'une grille d'analyse dont les nrlnc5pes et
éléments serons décrits an deuxiéme ch8n1tre. ¥ recherq;e aura donc

matériellement abouti & la creatlon_d'un igszzgsiii;galgravail au
service des chercheurs,

la présente thése devrait donc contribuer de fagon directe &
des apports aux premier et troisitme plans, et de fagon indirecte,
au deuxiéme, pressenti ci—dessus.
) Mais ces intentions ne peuvent s'inscrire que dans des limites

temps—espace et des cadres déterminés afin de demeurer gdctuelles et

véritablement contributives.

te Limites et cadres.

Par rapport a des vues réalistes et objectives, le fait de
fixer des limites & une dtude sﬁr 1'éducation paralt articifiel.
Est-il possible d'oublier que t&ut ne peut s'ingerire que sur une
ligne d'évolution contimie : il a probablement fallu Socrate,
Descartes, ngsseau, parmi d'autres, et les auteurs modernes du début

du XXe sitcle, pour sboutir-aux réflexions dtaujourd'hui.

~
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4’ D'autre part, qui oserait affirmer que les problémes d'éduca~

-~

tion et de maturgtion soient totalement différents d'un pays & un

!
|

autre, surtout &(Qotre époque de congrés.et d'échanges internationaux?

Cependant/aes considérations pratiques obligent & situer la
recherche. Dg5s limites dans 1'espace et dans le temps doivernt &tre
fixées, mme si c'est avec un sentiment d'arbitraire. Mais dans ce

‘cas, on“Peut chercher & respecter une certaine logique et tendre vers
une certains unité. .

Une recherche sur 1'imege et les fonctions du maltre pourrait
etre auséi étendue dans le temps qu'une histoire généréle de
l‘édééatioﬁ; et aussi ééendge dans l'espace que 1l'ensemble des nations

Vet communeutés existant sur lahterre. I1 faut slors parvenir a déter-
minef une fraction d'espace et une fraction de temps sur lesquelles
orienter ce travail.

Comme le note par ailleurs Charles Fowrrier :

Lz dynemique en effet, rappelons-le, étudie les

relations erfire les forces et les mouvements qu'elles
produisent. Or ces forces paraissent toujours résider
dens les fonctions du systeéme d'enseignement, & une
époque donnée et dans un pays déterming, 3

Cette remarque, qui corroborait les intuitions du chercheur, a
donc présidé au choix des lieux et.du temps. Dans un contexte nord-

américain, il a semble utile d'apporter, de facon cbmplémentai;e, des

vues contemporaines mais susceptibles d'avoir subi d'autres pensées

23 ‘Ch. Fourrier, op. cit., p. 3.
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. .
et d'autres influences; et cedsi d'autant plus adéquatement que le

" chercheur se trouvait 2 méme, de par s& formation antérieure et son

statut actuel et de par dés confrontations vécues, ‘de pouvoir puiser
aux sourées multiples d'une expérience et d'une réflgxion précisément
élargies en temps et en lieux.

le chgix s'est ‘done porte, de fagon natﬁrelle, vers les

auteurs francophones de ces dernibres années.

™
\;"’\-

La logique de cetfgl§pproche, qu'on pourrait définir comme
en étant une de "base cultureile”, conduit & exclure des sources de
référencesiles iraductions frangaises d'ouvrages originalement éerits
dans d'autres langages. ‘
' Elle conduit aussi & élargir les frontitres de 1l'investigation
au~deld de la France. En effet, si ainsi que 1'assure le Dr. Paul
Chauchard<4 ".,. non seulement la penséq_dirige le langagg, mais aussi
le langage dirige la pensée™ on peutl admettre éue le fafg/de parler -
une méme langue crée d'abord des “liens, et ensuite contribue peut-étre

& donner wune certaine affinité de pensée. Que donc les bases et

1l'orientation générale des conceptions éducatives serony plus proches

entrg_pegighnes partageant la méme langue, qu'entre personnes de

langues différentes.
Si cette intuition se trouveit confirmde, on aurait alors la

ressource de poursuivre la recherche rrésente dans 1'esprit d'un

24 Paul Albert Chauchard, Le lansape et 1s ensée, Paris,
P.U.7., Collection Que sais-je? no 698, 1970 (lsre édition 1956),
127 p. : . .

- g
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ouvrage d'éducation comparée. Mais tel n'est pas, pour 1'heure,

- -

-

l'objectif de ce fravail.

L'intention‘de cet ouvrage n'est pas non plus de présenter
une approche historique, malgré tout 1'intérét qu'une telle oriente—
tion pourrait offéir. I1 s'agit de dégager une vue d'ensemble des
préoécupations actuelles en éducation, au sujet du maitre et de ses
fonetions.

Car, ainsi que 1l'écrit Charles Foufrier, "Le systdme d'ensei-
gnement d'un pays et d'une épogue dgnnée est toujours étroitement ‘-
tributaire de la société dans laqueile il baigne. <>

Or la société francophone actuelle semble pouvoir etre aisé-’
ment définie -einsi que beaucoup d'autres— comme celié de i‘aprés—
deuxiéme-guerre-mondiale, | '}..::

Mais s'il est relativement facile de propoéerides limites?
Eulturelles, cela semble beaucoup plus éélicat de déterminer les :
bornes cbronologi&ueé. En fait, il n'est apparemmeﬁt possible gue de
les fixer arbitrairement. Et ce, pour plusieurs raisons, dont la plus
" évidente est que l'évolution des techﬁplogies et des idées n'est
jamais, ni soudaine, ni absolue. ) !

Aux idées, et méme aux réélqments administrati}s, il agt un
certaine période de maturaﬁion-et un temps d'implantation.

o

25 Ch. Fourrier, oRe git., p. 55
}
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"Quelques mesures et surtout un large mouvement de réflexion prépgrent
de 1930 & 1958 les réformes profondes qu'apportera la Ve République
& tous les niveaux d'enseignement 126 “Ce  passage de 1l'ancien au
nouveau ne peut actuellement etre constaté qu' 1nst1tut10n par -institu-
tlon et clest ce qui rend 1nev1table le flou des limites terminales
de la peériode étudiée.f27 )
Suivant les aut;urs et les points de vue auxquels ils se
rapportent, les dates précises en terme d'arpées peuvent varier. Mais
en négligeant ies anpées au profit des moments, il;semble possible de
distinguer troig mouvements dans 1'époque contemporaine : &/ le temps M/
de maﬁuration qui suivit imméd;atement la deuxieme guerre mondiale,
b/ la confrontation et 1'expression des iddes & la suite des échanges
internationaux redevenus possibles, ¢/ la remise en cuestion des buts
et technloues'de 1'éducation; moment que nous avons la sensation de
vivre encore actuellement ~ce. qui parait normal-.
Ovide Decroly, en Belgicue, a intrbduit.les notions de besoins
et d'intéréts de 1'é1éve ainsi que des,prdcessus d'epprentissage;
Edouard Cleparede et Adolphe Ferridre, en Suisse, ont apporté ia

notion d'école actlve- John Dewey, aux Etats-Unis, voit dans l'ecole

un milieu d‘apprentlssage social de la démocratie.

14

2 A. Delionm, op, ¢it., p. 13.

Yy
27 Chk. Fourrier, op, cit., p. 55.

-
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Le mouvement L'Ecole nogvelle, largement inspiré d'Adolphe
Ferritre, semble synthétiser, avant la deuxidme guerre mondiale, les
soucls du respect de la personne et du renouveau ﬁes techniques pédago-
giques.

En 1935, quatre ans avant la guerre, Célestin Frei;et cuvre &
Vence, en France, son école privée inspirée d'un idéal éducatif écono-
social~-politique.

La guerre interrompt ce vaste mouvement de recherche pédagoéique
iﬁternational. Apres 1945, il faut rencuer les contacts, rapporter les
expériences réalisées, exprimer les détours et les virages. abordés
dans les ‘nsées ?riginales. Cl'est ce que nous appelons ici le
"temps de mgturafgon“.

- La plupart des auteurs frangais reconnaissent dans l'avenement
db le Ve République un premier tournant pris par le systéme d'éduca~
tion, Mais si celle—ci est née en 1958 (4 octobre}, certaines ordon-
nances de 1959, comme celle sur la prolongatior de la scolarité obli-
gatoire & 1'dge de 16 ans, ne sont deverues effectives qu'en 1967:%8
D'ailleurs, il semblerait que ce tournent se soit situé davantage au
niveau des structures du systéme qu'au niveau d'un véritable renouveau
de 1l'esprit pédagogique._"Dés 1959, la Ve République fit paraltre trois

textes forndamentaux sur les structures du systéme d'éducation. "27

28 A. Delion, op. c¢it., p. lée
29 Ch. Fourrier, op._cift., p. 1l45.

.
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Au Colleque de GrenobleBO, on parle aussi du tournant de 1959; ‘on reléve
en meme temps que ctest 1960 qui a enregistré 1'effectif de 1l'enseigne-
ment primaire le plus é1evé.

Mais ‘on doit encore recomnalire que ce tournant avait &té
préparé antérieurement : dés novembre 1947 par le plan de Langevin-
Wallen; en soit 1956 par un projet de loi sur la prolongaticn de la
scolarité & 16 ans et sur la réforme de 1'enseignement public.>?

Charles Fourrier, au~dela de 1958, nous propose deux moments :.

Lz réforme des institutions scolaires et universi-

taires telle qu'elle a été réalisde Jusqu ici, comporte -
deux périodes successives : de 1958 a 1968, et de

1968 & nos jours. Foint de rupture : le printemps des
étudiants de 1968. Cependant, certains collogues de

1966 et de pars 1968 annonggient déja, par certains

cotes, la seconde période,”

I1 faut constater que cette derniere remarque souligne 1'aspect
spécifiquement national des divisions chronologiques proposées. Mais
méme en cela elle ne détruit pas la proposition de reconnaltre trois
moments dans la période de 1'apres-guerre.

Si André Delion relbve gue "La rénovation pédagogique entrerrise
en 1969 a &té préparde par un certain nembre d'évolutions, non seule-

ment les méthodes d'educatlon "aetive" (Freinet), mais aussi les

instructiens off1c1elles.“33, on doit admettre cependant que le

30 Collogue de Grenoble, I risation ep Frapce depuis
siécle, Faris, Mouton, 1974, XVI-204 p.

31 J. Palmero, Histoire des ingtitutions et des doctrines
pédagogigques par les textes, Paris, S.U.D.E.L., 1958, 448 p.

32 Ch. Fourrier, op, ¢it., p. 144

33 A. Delion, op, cit., p. 77.



W

CHAMP DE LA RECHERCHE 18

processus n'a gusére verié, en esprit du moins, dans d'autres pays.

Et lorsqu'intoine Léon % préetend que les années 1950 ont .
présenté un tournant pour la pédegogie en France, cels a pu &tre
effectivement le cas, si l'on tient compte gue 1l'Europre commengait seu~
lement & se rétablir apres la coupure et le déséquilibre geénéral qu'a
représenté la guerre de 1939-1945. Il est apparu pourtant h-travers —_
le; recherches bibliographiques‘que le véritable essor dans les
conceptions éducatives ainsi qu'une production sbondante 4'ouvrages
peuvent se noter vers les anqées 1960. Cl'est pourquoi la présente
recherche se situera dans la décennie de 1960 & 1970. |

Clest dans ce laps de temps qu'on & pu a;sistér a différentes
rencontres au niveau international. C'est aussi 1'époque qﬁ furent.
nises en place de nouvelies structures dans les systemes d!écducation
des pays francophones. Le printemps 1968 en France fut également
i'occasion de néhvelles prises de conscience et de positions face zux
problemes de l'enseignement.

Ces limites demeurent malgré tout tres arbitraires; elles
veulent cependant traduire a leur maniere un temps de réflexion inten-

se sur l'éducation, dont le "Pourquei des professeurs?” de Georges

Gusdorf3° ou le "Apprerdre & étre"du "Rapport Faure"36 sont d'sutres éches

) 34 Antoirne Léon, Histgire de l'enseignement, Paris, P.U.F.,
Collection Que sais~je? n© 393, 1967, 1228 p.

35 Georges Gusdorf, Pourguoi des professeurs?, Paris, FPeyot,
1966, (iere éd. 1963), 247 p.

: 36 Edger Faure, Apprendre & etre, Paris, Fayard-Unesco, ,l972,
368 p. _ . ‘
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Aux frontiéres marquées dans l;espace et dans le temps
s'ajoutent encore les cadres de la recherche. dinsi qu'annonce précé-
demment, seules les dimensions du maltre seronﬂ prisés en considération
-Mais n'est-ce pas 13 encore faire preuve d'arbitraire?-.

Enfiﬁ, n'ayant pas trouvé d'instrument adéquat pour la classi-
fication et l'analyse des éléments recueillis, il fallut en eréer un
don l'application méme est mise & l'épreuve dans cette rechefche;
Cette réalisation fai;’l'objet du deuxidme chapitre de ce travsil,

Le champ d'investigation se devait d'eétre le plus large possi-
ble. Mais comment prétendre n'oublier sucun auteur? -Pour l'essentiel;
clest 1'ouvrage de références bibliographiques de Faul Juif et Fernand
Dover037 qui fut consulié, earichi de quelques titres au-deld de 1968.-

En terme d'accessibilité et de ressources, les bibliothéquéé .
de 1'Université d'Cttawe, de 1'Université de Montrsal et de 1'Univer-
sité du Québec & Montréal ont été mises & contribution.

L*éventail des références n'est peut—etre pas totalement
absolu, mais il s'ouvre su™ le principal des disponibilités lors de
1'étude en cours. La difficulté & surmonter ne s'est d'ailleurs pas
établie au niveau, ni de l'accessitilité, ni de 1'éventeil des ressour—

ces, mais plutdt au niveau du choix des auteurs.

37 P. Juif et F. Dovero, Manuel bibliographiaue des sciences
de 1'éducation, Paris, P.U.F., 1968, 318 p. '
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* 5. Choix des auteurs

Le probleme, ici, est triple : comment-établir une difference,
au niveau des féféfences, entre les auteuré étrangers traduits et
-publiés en frangais, les auteurs engagds et se déclarant tels, et les
auteurs plus gendraux.

On ne peut ignorer qu'un auteur traduit 1l'a été parce que
représentant, ou apporta&t, une forme de pensee susceptible de toucher
ou d'intéresser les milieux concérnés. Mais si ses exposés retiennent
l'attention, on ne peut prétendre gue l'ensemble de ses theses émanent
du milieu socio-culturel qui le-lit "en traduction”. Pour cette raison,
1e$ traductions en frangais ont €té élimindes au niveau de la recherche
analytique. Mais rien ne semble justifier de les ignorer au niveau des

références-théoriques, c'est pourquoi on pourra en retrouver quelaues
citations lors de la description ou de la définition de certains élé-
ments théoriques de base,

Pour résumer cetie orientation, on pourrait dire que le niveau
des prircipes et processus apparalt comme humainemernt universel, alors
cue le nivesu des interprétations ‘et modalités semble relever des
caraciéristicues socio—culturelles plus limitées dans le témps et dans
l'espace, plus nationalistes,

L'éducation demeurant malgré tout, et finalement, davantage
soumise & l'éléve qu'aux autres facteurs d'intervention pédagogicue, ’
il est plus rare qu'on ne pourrait le penser, de trouver un auteur
totalement et irréversiblement engagé; Car il est difficile de se
prétendre sérieux et objectif et de mettré en méme temps de c¢dté les
aspects de 1l'éducation qui écheppent aux théories pour n'appartenir

—
-
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qu'a l'éleve uniquement. Souvent il s'agit alors d'un engagement idéo-
logique et comme tel il semble devoir ignorer une dimension qui pourtant
devient la plus évidente & 1'éducateur objectif et expérimenté, celle
~ de la pluralité. Pluralité des individus, pluralité des voiles, pluralité
des cheminements personnels en éducation. -
Peu d'auteurs francophohes peuvent se;définir,comme ne relevant
que d'une seule école de pensée. Pour un;ﬁéorges Gusdorf{ nettement
orienté vers une vue charismatique de_lﬁ‘relation paitre—¢léve, pour un
Célestin Freinet ayant réussi a impdéér lés notions d'une pédagogie
centrée sur 1'éitve -et, pour cela, ayant di aller jusqu'aé la scission
totale d'avec le systéme national frangais d‘éducation—, pour un Mex
Pages disciple de Carl Rogers et de la relation empatﬁique, pour un
Michel Lobrot souvent cité comme le tenant le plus représentatif de la
pédagogié'institutionnelle, combien dlantres avteurs se présentent—iis
comme observateurs ne consentant qu'a rapporter des faits et des idées.
Dans le cadre d'une .stricte analyse compafative, on pourrait
se contenter de choisir quelqﬁes auteurs bien représentatifs d'un
' modele pédagogique. Cette approche n'aurait cependant pas le double
evantage de la solution qui fut adoptée ici : d'abord de reterir
1'éventail le plus large et le plus nuancé possible de vues exprimées
sur le sujet, ensuite de pouvoir, rendre sensibles certains chevauche-
ments et certaines évolutions plus proches des réalités de 1l'éducation
qu'un cloisonnement absolu, quasiment artificiel, entre différentes

écoles pédagogiques.
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De méme serait-il peu réaliste de se limiﬁer aux seuls auteurs
"non-engagés™; }eur position "en retrait™ nuit a la force de leurs
affirmations. Cependant, dans le cadre de cette recherche,‘les auteurs
francophones qui se situent au niveau de la réflexion, de l'obéervation
et de la description des faits et des écodés pedagogiques, sans.ﬁour
autant donc s'assujettir a un; ligne de pensée ou une auire, peuvent
enrichir considérablement le tableau général des images du maltre qui
est l'objectif de ce travail.

Correspondant & 1'intention généraie de la recherche, on
retrouve donc un éventail d'auteurs le plus large possible, dans les
limites espace-temps préalablement définies. Mais on peut observer
aussi.que les noms de certains éuteurs se retrouvent en plusieurs
occasions cités comme références. Le lecteur atientif peut 9onstater,_
d*eilleurs, que ces répétitions sont reliées aux prises de positicn et
au style de ces auteurs,

Enfin il apparalt clairement & la suite de cetie recherche,
qu'il vaut mieux situer les témoignages comme se succedant et se
chevauchant sur une ligne continue de 1l'évolution de la pensée pédago—
gique plutdt que dans une succession de lignes brisées sans rapport
les unes'a?ec les autres.

L;ordrech:onologique d'apparitioﬁ des différentes écoles de
pensée éducative peut bien s'établir de la pédagogie magistrale 2 la
pédagagie institutionnelle, en passant pa?'le mouvement de 1'Education
nouvelle, les centres d'intéret, 1'école active, les techniques
Freinet, la pédagogie des groupes. La réalité pédagogique dans les

h -
-
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sys?émes éducatifs et au niveau des classes est plutdt formde, elle,
d'une synthese de ces diverses composantes representées dans des
proportions tres variables mais rarement en terme d'absolu.

. le sens de la recherche, et les circonstances des dbnsulﬁations,
ne conduisent donc pas & privilégier un auteur plutdt qu'un autre.
Si un nom reparait plus souvent, cela peut etre dU, scit & 1'abondance
des textes, soit & la conjonction des vues exprimées et de l'orienta-
ﬁion de la recherche.

L'apalyse se fait au nivéau des iddes plutdt qu'au niveau des
auteurs. Cependant, selon les endroits et les fréguences d'apparition
des sources de référence, il sera relativement aisé au lecteur d'établir

des apperienances et des distinctions générales entre les différents

3 P
auteurs cités,

6. Sujet de these
11 existe donc un facteur d'éducation qutil paralt possible de
décrire, d'isoler et d'analyser. Le maltre n'est certainement pas le
seul interverant, dans les apprentissages de 1'éleve, dans 1'évolution
des théorie pédagogiques_et dans celle des structures institutionnelles.
Avec 1'éléve lui~méme, il apparalt cependant comme ﬁn des éléments
moteurs essentiels de toute action éducative. Comme tel, il mérite de

retenir notre sttention.

-

Une recherche systématique des dimensions introduites par 1a

présence de la personne maltre-éducateur demeure en relation avec les
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préoccupatiﬁns actuelles de 1'éducation. D'autant plus que ces dernid-
_res naissent de la confrontation dé différents systeémes de valeurs
présentement coexistants.,

I1 semble donc utile de pouvoir réunir dans un moyen unique de
confrontation les différentes vues exprimées dans un cadre, cependant
iimité, de temps et d'espace. Prendre éonsciencs de ce que ces limites
ont d'artificiel ne devrait pas empécher une telle approche; son apport
d'une vue et d'une méthodologie synoptiques peut déboucher sur d'autres
confrontations et d'autres horizons,

La question initiale demgure : "Qui est le maitre”, et les
éléments de réponse devraient pouvoir Btre trouvés & travers les dif-
‘férentes situations pensées eé vécues selon des modeles, des vﬁleurs
éulturelles et sociales, et des personnes deont 1'éducation est le
souci.

Dans cette optigue, elle est aussi 1'objet de cette étude.
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Comme 1l'intention de cette rechérche est de présenter une wvue
d'ensemble des conceptions éducativés au sujet du maltre et de ses
fonctions, il fallut metire su point une méthodologie propre & une.
recheréhe descrip@ive. ’

Ce deuxitme chapitre veut donc présénﬁer les démarches et les
etapes’ du trévail, la mise en place préliminaire de structures per—
mettant.de suivre la logique de la présentation des matériaux réunis.

: v

Is conception d'un tel instrument deit s'éppuyer, semble-t-il,
sur deux séries d'informations : d'une part celles que nous fournis-
sent la réalité et les situations pédagogiques, d'auire part celles
qui émanent des différents courants de pensée; cette dernigre série
_d‘informatfons relevant davantage des idéologies qu'on peut par
ailleurs trouver exposées dans de multiples ouvrages el articles.

L'objectif poursuivi dans le présent travail est donc double,
du fait méme des circonstances; il s'agit en méme temps de construire
une instrumentation conceptuelle qui devrait aider a poursuivre des
recherches analytiques selon une approche logigue et rationnelle, et
en meme temps de l'utiliser directement aux £ins de la recherche
présente. La nécessité, et l'utilité, du recours & une forme d'instru-
mentation, ou une autre, r'est plus 2 démontrer mais on doit cependant

- - ) U
noter que rares sont les instruments facilement transposables. Des

intentions des auteurs, des bases des approches, dépendent les formes
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et les usages des instruments utilisés. Dans le cas présent, on
. S \
n'échappe pas non plus a la contrainte de concevoir un outil spécifi-
quement adapté aux objectifs du travail. Différentes recherches n'ont
- .

pas permis de trouver l'ingtrument adéquat, d'ou la création de celui

qui est proposé ci-apres.
1. Domaine de la recherche ' :

Bien que les‘limites du champ de recherche aient été établies
dans le premier chapitre, il semble utilé de préciser encord les
cadres & 1l'intérieur desquels devrait s'inscrire le sujet proposé.

Le systeme scolaire, aui justifie l'existence du maltre, est
en réalité fort complexe; plus complexe encore est la socidté dont il
est 1fémanation. A 1'intérieur de ce systeme, le maitre occupe une
place fort précise alors qu'en méme temps son image, elle, demeure
floue et mal définie. Tous les systemes d'éducation fondent leur
action sur la presence du maitfe, rais il ne s'agit pas powr tous du
méme "malitre”, Et on peu£ aussi facilement supposer que dams 1'esprit
des responsable§.adﬁinistrateurs des écoles l'image du maitre peut
varier considéréblement de 1'un a l'autre. On se trouve done 3 devoir
préciser une chose qui, au premier abord, semblait aller de soi : de
‘quel maltre s;agit-il 2

Plus exacﬁement, a partir de guelle dimension, et sous quels

aspects, sera-t-il considéré ? Si 1l'on se réfere au premier chapitre

de cet ocuvrage on pourrait deéfinir ceitte dimension-de base commgﬁhj///’

-
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étant la dimension psychoiogique puisqu'on desire tfquver les images
de la peréonne-maitre. Les autres dimensions d'un systeme d'éducation :
organisationnelle, adnministrative, didaétiéﬁe, épiétémologi@ue,
éthique, socio—culturelle et économico—politique, selon la classifi-"
cation'proposée par Pierre Angersl, ne servent donec pas comme réfé-
rences de départ. Mais il faut bien accepter que le maitre, méme

abordé dans sa dimension psychologique, n'est ni indifférent, ni indé-

pendant des autres dimensions; au contraire, sa personne devient le -

-

5

moteur et le centre de 1'intégration dynamigue des donnees et des
influences fournies par toutes les dimensions du systémel

Ses comportements demeurent séﬁmis & son énvironnemgnt et &
son entourage. Ils commandent & leur tour des réactions de ces mémes
environnement et entourage; comme telles, ces actions et réactions ne
peuvent manquer de retenir ltattention pﬁisque le maltre est un des
facteurs d'apprentissage de 1'éléve. La dimension psvchologique prend
alers toute son importance au feggrd de ltacte pedagogique. N

Si 1'on accepte la définition du terme aimensioﬁ telle que
proposée pas Pierre Angers "un’ensemblefde structures et de dynamismes
gui constituent un champ de forces et qui interagissent 2 1l'intérieur

de ce champ"2, alors on peut reconnaitre que le domaine de la présente

~
-~

1l Pierre Angers,:® e 'instituti colaire, non
publié, Université du Québec & Trois-Rivieres, 5 octobre 1975, 87 pages

2 Idem, ibid., p. %
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recherche se caractérise par la dimension psychologigue. Celle—ci
sera étudide & 1l'intérieur des structures scolaires puisque clest par
elles qu'existe le persomnage "maitre™.

Enfin, l'objet encore plus précis de la recherche, le maltre,
p;ut §tre considéré comme un des éléments mobeurs des dynamismes
existant et agissant & 1'intérieur éu champ de forces déterminé.
L‘etude, tout en n'ignorant pes l'existence des autres élémenis qui
'con5u1tuent les structures, et qui participent aux dynamlsmes, de la
dimension définie, prend le maltre comme facteur de base d'observaticn,
d'action et de réaction. Ce facteur étant donc anelysé comme partie
d'un réseau complexe et articﬁlé d'interrelations au sein d'un ;ystéme

d'éducation.

'l
-

2. Le réseau des interrelations ,
. : C o hg

si 1'en cqﬁsidére.une clasée dans son ensepble,;gn peut la
définir comme un mini-systéme ayant ses structures et ;és-dynamismes
..particuiiers dont le Egiﬁre n'est qu'ﬁn des éléments constitutifs.
I1 faudrait done par%enir a isole? et définir les autres éléments
-ﬁrésents. De plus, la classe elle-méme fait partie d'un systéme plus
.lﬁrge qu‘bn peut dé}inir com;e étant 1'institution scolairs. Cette
dernié;e constituante d'un gystéhe d'éducation, ﬁui 1ui—mé;9 ne ;
représente qu'un des rousges d'un systeme “social. |

. Non seulement chacun des facteurs du mini-systéme "classe™’

interagit-il & ce niveau, mais encore demeure-t~il ure des composantes



APFROCHE METEODCLOGIQUE 29

des autres systémes, mlme si & des degrés d'influence beaucoup plus
variables. On ne saurait mieux représenter cette situation que par une
série de cercles concentriques représentant chacun un systéme imbriqué,
et interagissant, avec d'autres systémes, & d'autres niveaux.

Une autre fagon de traduire cetté sitvation serait de consi-
dérer, au niveau de la classe, l'existence de deux types de réseaux
d'interrelations, 1'un interne, l'autre externe. Chaque élément consti-
tutif se trouvant relié simultanément aux deux types de réseaux, méme
si en des positions de force et d'influence différentes.

Or l'objet de cette étude, le maltre, n'est en fait qu'un des
€léments en cause et devra eire observé enm situabion d'interrelation
dans chacun des systemes, au niveau de chacun des réseaux, avec chacun
des autres eléments constitutifs.

I1 feudrait noter en pessarnt, comme autre aspect de la tdche
de recherche, que souvent la dimension psychologigue, dans les syste~
mes d'éducation, & tendance & demeurer dens 1'implicite et & échapper
au regard de l'cbservateur dans la mesure ol elle est prise comme

allant de soi. Lz complexité pluridimensionnelle de la classe, le

caractere singulier et distinctif de chaque élément, les rapports et

l'action que chacun exerce sur les autres, sont des réalités confusé-
ment pergues et parfois 3 peine entrevues. Ce sera donc 1'intention
et 1a responsabilité de cette recherché que de mettire en évidence ce
qui souvent demeure implicite. Non seulemént veut-elle contribuer a

isoler un facteur dans ses différents aspects d'inferrelation, mais
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encore veut-elle retenir 1'attention sur les sources mémes des inter-—
actions. Il y a lieu, semble~t~il en effet, d'étre plus précis et de
cerner plus nettement la nature et l'ampleur des phénomenes en cause.

La notion de systémeé pourfait conduire & une approche systéma-
tique, c'est-a-dire globalse, de l'ansemble coﬂstitué par tous les
éléments en cause et leurs interactions. Un systbme d'éducation reldve,
en_effet, davantage d'une baute ‘complexité que d'une relative homogé-
néité, et l'approche systémigue, telle que décrite par Jodl De Rosnay>,
parait, dans ce cas, la plus appropride si l'on veut respecter intégra-
lement la situation pédagogique. Cependant, une approche analytiqué
semble mieux convenir & l'étude présente puisqu'elle projette de ne
retenir les aspects que d'un seul élément de cette situation. Pourtant,
le lecteur averti saura reconnaltre ce que cette approche peut avoir
de limité, et voudra n'y trouver qu'une facilité instrumentaie ot
consultative. -

Afin de ne pouvoir retenir qu'un des éléments du systéme, et
afin de le situerldans ses relations avec les autres éléments, il faut
don¢ iscler chacun des facteurs en cause. La pratigue et 1'cbservation
des situetions d'enseignement permettent de proposer une série de six
éléﬁ?nts facilement identifiables, dont quatre relévgpt du réseau -
d'interrelations interne de la elasse, et deux du régbau externe,

/

) 3 Joél De Rosnay, Lé—macrgscoge, Paris, Le Seuil, 1975,
295 p.
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En acceptant le facteur "maitre" comme base de 1'Stude, on peut
immédiatement le situer dans ses positions d'interrelations. Au niveau
du résesu interne, le maltre se trouve relie, d'abord au groupe-classe,
ensuite & 1'éléve, enfin & la matidre enseignde. Chacun de ces éldments
permet de déterminer la .position du maltre et contribue & sa définition.
Par le biais de la matidre, le maltre rencontre institutionnellement un

. .
groupe d'éléves, et il privilégie & des degrés divers des dialogues
avec chacun de ces élév;s. Chacun des éléments de la classe se trouve
donc en sitvation d'interrelation avec les autres composantes, ce au'un
schéma simplifié au niveau de la classe peut permettre de constater
(fig. 1).

Mais les quatre éléments retenus se trouvent aussi en situstion
d'interrelation avec les facteurs du yéseau externe & la classe.
Chacun a sa place dans le systéme éducatif et dans le systeme social.
A 1'extérieur du mini-systéme déterminé par une classe on peut done
situer au moins deux sources, facteurs d'influence : 1'institution
scolaire -au plus large séns du terme : le systeme d'éducation- et le
société, laquelle comprend, en premier lieu, le milieu familiel, mais
sapns exclure les sutres facteurs tels que l'entouraée et llenvironne-
ment, et dont les valeurs sont souvent et facilement véhiculées oar
les différents médias d'information. Ces deux éléments se trouvent
également en situation de dépendance et d'interrelation entre eux

‘(fig. 2). .
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enselsnée

¥ig.2 - Interrelatiozf, externes de la classe

/\/



APPROCHE METHPDOILOGIQUE 34

L‘ensemblé du schéma présenté dans la figure 2 correspond dans
son esprit, sinon dans ses symboles, a celui proposé par Antoine Léon
dans son oﬁvrage : "Psychopédagogie des adultes"s.

Cet auteur dessine en effet un réseau de relatiéns entre quatre
pdles : le professeur, le groupe d'éléves, l'environnement, l'objet
de 1l'etude. Ainsi qu'il le note :

.»s llacte éducatif réside dans le processus d'échﬁnges

entre professeur (ou animateur) et éléves (ou stagiaires).
Ce processus implique l'activité de tous et s'opere par la
médiation de l'objet de 1l'étude et du support de l'ensei-
gnement. Influencé ou déterminé par l'environnement imme-
dist ou lointsin...

Le schéma des réseaux d'interrelations internes et e%tefnes
de la classe, décrit dans la figure 2 du présent travail, est légere-
ment plus élsboré puisqu'il a comme objectif d'isoler et de bien
définir le facteur maitre en situation d'interrelation. On aboutit
élérs & un schéma spéeifique ol l'on peut situer 1'élément malire
par rapport aux autres concernés (fig. 3).

Clest & partir de cette derniere figure que.sera dressé un
tablean général offrant une vue d'ensemble sur les différentes images
du maitre. La consultation de plusieurs auteurs devrait permettre une

b - - - - ' - - e ” - *
definition suffisamment spécifique des éléments mis en cause par le

schéma proposé.

4 Antoine Léon, Psychopédagogie des sdultes, Paris, P.U.F.,
1971, pp. 39-40-41.

5 Idem, idid., pp. 38=39.
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3. Le maitre en interaction

Egsayer de dessiner 1'image du maitre d'école a été 1l'cbjet de
multiples écrits, débats, études, expérienceé. En fait, cette image n'a
jamais réussi & 8tre pleinement authentique, pleinement satisfaisante.
La cause semble en &tre qu'une description du maitre n'en peut stre
qu'une "idéale", ou de type standard, s'attachant & mettre en relief
les traits recherchés p;r 1'étude ou la theése réclemant cette descrip-
tion. Or celle~ci ne correspond, dans la réalité, & aucun maitre‘connu
et observé. En effet, chaque maitre, en tant qu'individu, est unique.

Une autre fagon d'obtenir une image du maitré insatisfaisante,
ost de dresser le portrait d'un maltre : on sait bien qu'il ne s'agit
alors que d'un cas, et qu'une généralisation en devient impossible,

Clest le cas de ces maltres d'école qu'on retrouve campés
avec plus ou moins de bonheur et plus ou moins d'authenticité dans
la littérature, le cinéma ou la télévision.

Suzanne Mollo6 nous rapporte également ;es pertraits de mal-
tres vus par leurs éleves, ou envisagésqpar de futurs enseignants.

En fait, il s'agit toujours, soit d'une personne bien déterminde
—donc unique~ soit d'un individu idéal préfiguré, mais n'existant pas
comme tel,

On 2 pu, particuliérement darns le cadre des aé%iyités de forma=-
tion des maitras,?dresser des grilles d'observation et des listes de

critéres se rattachant aux comportements de "bons maltres®., Aux

6 Suzanne Mollo, L'dcole dans la société, Paris, Dunod, 1969
xii - 306 p. :
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Etats;Ugis, de trés nombreuses recherches se sont effectudes dans ce
sens, et Richard C3té” en a dressé unme liste particulitrement docu-
mentée et intéressante. Nous n'avons pas connaissance qu'un ouvrage
équivalent, ou que des recherches aussi spécinlisées, aient été entre—
oris ea- France.

1l faudrait souligner encore, que les grilles d'observation,
ou les descriptions détaillées du maltre sont toutes directenfent

Telides & certaines conceptions qui en orientent la focalisation.

Ne pouvant donc trouver un tableau de référence en méme temps
assez global pour recouvrir toufes les dimensions Gu maitre, et en
méme temps asseg souple pour tenir compite de toubes les conceptions ds
son rdle, il a semblé bon de revenir aux sources memes de la réalitd.

Conformément au schéma établi, et en considérant la situation
;Edagogique dans une classe, on peut done réduire les é1éments en
présence & quatre groupes de facteurs : 1)1'éleve, 2) le maltre,.
3)1= matitre enseignée ou objet des apprentissages, 4) le groupe-classe.

On peut admettre également que les éléments en interaction
dans la classe entrent eux-mémes en interrelation avec deux groupes
de facteurs extérgeurs 3 la classe, soit : 5) 1'institution scolaire,
6j le milieu socio-culturel.

Avant de poursuivre l'exposé et la mise en liste des éléments

cul doivent permettre lZéiEBaQifion d'une grille de classification,

7 Richard Coté, ignant, Montréal, Editions du
renouveau pédagogique, 1971, 112 De :
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une évidence mérite d'atre soulignée & 1'attention du lecteur : les
concepts retenus seront en fait abstraits; ils se rapportent & une
situation pédagogique qui n'est elle-méme qu'une construction de
1'esprit en vue de faciliter 1'approche systématique d'une réalitd
giobale.

En pratique, nous le répétons, chaque situation pédagogique
est unicue en soi, parce que faisant intervenir des dimensions gui
rei;vent autant de la personne que des technigues, “L'enseignant ne
serait donc pas également efficace avec tous les étudiants; la diffém
rence viendrait de l'interaction ent vre la personnalité de l‘ense;gnant
ot celle de 1'étudiant®,8

Pratiquement, cela revient & dire que la pédagogie éwolue
dans deux univers paralleéles : celni, st&tique, é;;—:;rrespénd & une
approche scientifique et néthodique -et dont 1'intervention des dlffe-
renis éléments permet une certaine prédiction des effets-, et celui,
dynamique, qui correspond aux interactions personnelles des facteurs en
présence -et dont la rédiction des évolutions demeure des plus
aléatoires-,

De fagon traditionnelle, et dans l'esprit des é1léments fournis
par la présente Techerche, notre étude sera ;antonnée au premier de

ces "univers" pédagogiques.

8 R. C3té, op, cit., p. 71.
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L'approche sera systématiqué; "idéale"; elle s'attacheras &
respecter en celas la forme et 1l'esprit des positions rapportées de
la part des auteurs consultds.

En écartant délibérément les dimensions des relations inter-
personnelles entre individus uniques et celles de 1'unicité des
situations pédagogiques, cette recherche s'inserit dans de nouvelles
limites qui sont & ajouter & celles déja annoncées précédemment,

On peut donc déterminer par les schémas présentés (fig. 1-273) -
les groupes de facteurs ou variables, avec lgsquels le maltre seM.
treuve, non seulement en interrelation, mais enccre, ex constante inéér-

,/
action. L'éléve, le groupe-classe, la matitre & enseigner, 1'institu-
tion scolaire, la société et la personnalité propre du matire ne
peuvent se concevoir sans interinfluences. Alors que de simples des-

criptions de ces différents facieurs ne peuvent que demeurer statig

1a réalité védagogique "devient un processus dynamique” comme 1'ifdique
Richard C3té%-

Non seulement chacun des éléments a fait, et conbinue de faire,
1'objet d’é%udes particuli®res, mais encore les situations d'interr?;a-
tions pédagogiques et psychologiques dans lesquelles ils se irouvent

retiennent 1'attention des spécialistes.

9 R. Coté, op, ¢it., p. 85,
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"4+ Les éléments de la situation pedagogique

Le. facteur "§ltve" est la cause en méme temps que 1'cbjet de
1'action pédagogique. ".., 1'élaboration d'une psychologie: de 1'enfant
' e, ;7_-
et de l'écolier, avec le "pédocentrisme” qui en est laréonséquénbe-e_

logique. "0 Mais sa présence dans la situation pédagdgiqué:introduif

- des variables et des éléments de dynamique qui ne peuvent &tre ignorés,
Un~gaitre peut parfaitement réussir & l'un de ces -
degrés igcolaires] et échouer & un sutre parce que
1'éléve [souligné dans le texte], qui constitue 1la
matiere premiére, est troes différent selon 1'dge et
exige dont des types variables de professeur selon
1'état ;e son développement naturel, 1
J
Enfin, la qualité des relations interpersonnelles mattre—dlive
retient égrlement 1'attention. "... 1'influence des dimensions affec—
tives de 1l'enseignant semble aussi reliée au type de personnalité de
- 1*étudiant, "12
L'intervention de ces interrelations peut &tre congue de
Plusieurs fagons, et peut se prétefga différentes interprétations, ~
. ’ Ve '
comme celle-ci par exemple : ".., la fe}aé&nn’ﬁgfgfe-éléve exclut les
relations entre camarades, et l'enfant dépéﬁ&ﬂ%rop du maitre pour
\\\\ savoir se conduire seul. ™3 '

10 E. Flanchard, la pédacogie scolaire contemporaine, Louvain,
Editions Nauwelaerts, 1568, p. £3.

11 Idem. ibid., p. 218,
12 R. Coté, op, git., p. 71.

13 S. Mollo, op, cit., p. 142.
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> " Le facteur "maitre" a longtemps paru 1'élément le plus‘impér-

" tant de l'action pédmgogique. En fait, c'est lui qui la décide et la

dirige. "Que faire ? Pourquoi le faire ? Céﬁment le faire ? Détermi=-
nation, Justification, réalisation, "4 ‘

Mais cette action pédagogique est plus cdhplexe qﬁ‘un simple
"savoir-faire”, ) -

+«+ la téche d'un professeur ne se réduit pas &
une simple technique, ce n'est pas un "wétier™ ol
seules les capacités physiques, intellectuelles et
les aptitudes spéciales pour enseigner sont suffi-
santes. [l.Jg La"personnalité tout entitre est ici
intéressée. .

La science ne suffit pas "... on & souvent Temarque que
1'érudit est généralement mauvais pédegogue, ™16 "Et 1'équilibre

barmonieux de la personnalité parait au moins autant indispensable,

*... le maltre doit posséder des tendances parentalé§ trés développées
et une forte stabilité émobive. "L7
.On & pu dresser des listes perfois trds détaillées des 4+

qualités, des aptitudes, des comnaissances, des comportements, exigés

pour. remplir les fonctions d'un maltre. Clest, eEtre autres, 1lfobjet

X

-

1, E. Flanchard, ops ¢it., p. 22.

15 Idem, ibid., p. 247.

16 Igﬁm; ibjid., p. 343.

.17 Idem, jbid., p. 223. : ' e
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. - s
-
4 LY

méme du recensement Que nous propose Richard Coté dans son ouvrage

Le bon égseignantls, Mais le maitre porte en soi lhimage qu'il s'est
faite de sa fonctipn, 3 ’
Les futurs maltres se représentent leur fonction
Sous un aspect humain, individualisé, beaucoup plus
que sous un aspect {echrnigue et professionnel, Clest
dans la relation avec leurs éldves qutils s'imaginent
le plus volomtiers,l1®

-

~ Enfin, on ne peut négliger non plus cue les maltres, comme

tout indiwidu, ont leurs propres besoins, de sécurité,.d‘eétime, de

stébilité, de cobérence, etc...

-+ les futurs maltres, méme s'ils semblent en
quéte de nouveautds, trouvent dans les modeles du
passé la sécurité ndcessaire au maintien de leur
optimisme et de 1'image qu'ils donnent d'f eux-
memes, 20 . : : -

Cependant, alors que 1'importance de 1'intervention du malire

dans la relation pédagogioue semble unanimement reconnue, et dirait-on

méme, comme allant de soi qu'elle ne puisse étre qu'adéquate,

E. Planchard nous fait remarquer —et ceci concerne directement les

-

. intentions de notre-recherche~ que : "L'éTude dbjective des probiémes

qui concernent le professeur lui-méme est moins avancée, du moins

daﬁs.nos‘pays-[ﬁuropej. Il v & ceperdant 1% un magnifique champ de

recherches. 1<L.

18 R. C3té," op, git. .
19 5. Mollo, op, cit., De 174.

20 Idem, ibid., p. 179,
2 E. Planchard, op, cit., p. 71, s "
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Ie,gggteur "matidre enseignée™ tire san iﬁportange_des atti-
tudes développdes & son égard, de la place qu'on luiréccofde-daqs une
échelle de valeurs, Intérét, dddain, crainte, gtéraigz sécurité face

« & une matidre connue, reconnue ou ignorde, sinon méme mépzisée.
Conditionnements sociaux, familiaux, traditionﬁels, révolutionnaires

. s'ajoutent aux perceptions personnelles. "D!'autres faéteurs, tels que
le sexe des éldves, la nature de la Branche enseignée, etc... devront
aussi &tre envisagds."<? Aucun des autres Sléments apparaissant dans
le tableau I, soit 1'éléve, 1¢ maltre,-le groupe-classe, 1'institution,
scolaire, la socidté (et la famille), ne demeure indifférent vis—fi—vis

~de la matidre enseignée eﬂlde l'objet de 1'enseignement.

De plus, bien connaltre la matibre enseignée est ndcessaire
- b " 2

©.  meis ne représenté”;;§¥tdujcurs un avantage.

- A chacun d'inventer sa pédagogie : il ¥ réussira
d'autant mieux qu'il maltrisera davantage des notions
et les ggthddés auxquelles il doit initjer les
éleves. i ,

..e & les [les professéurs spécialisés dans une
branche] entendre, aucun détail de "leur" branche ne
serait lnutile pour la vie. Ils ne pensent Pas que
si chaque spécialiste raisonne de la mépe facgon,
l'existence d'un homme ne suffira plus & le préparer - . iy
a la vie qu'on lui réserve...

v

22 E. Plapnchard, op, cit., r. 219.

1970, p. 2.

.

24 E. Flanchard, gp, cit., p- 134. -

I

23 G. Ferry, i avail en , Peris, Dunod, .

-
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.

Une cause de désadaptation souvent signalée E.;]
est que le professeur éprouve plus d'intéret pour
la branche enseignée que pour les enfants, dont il
déteste le contact.

Voila donc un troisiére &lément de la situation pedagogique
dont on doit néter qu'il n'a fait, du moins & notre connaissance,
l'cbjet d'aucune étude dans le sens de sen interventibn\dynamique

\
dfﬁi/la relation pédagOgique. Considére comme oﬁ}qz_gp-objectif des
apprentiséages, il semblerzit qu'on ne l'aie jamais approché gue sous
les angles des connaissances et des méthodes, en un mot, sous son seul
~ . I ) ) &
aspect didacticue.

Le quatriéme facteur, ctest-i—dire le groupe que constitue
une classe,vn‘a été mis en évidence, apparemment, que dans unme époque
,relativementrrécente; Depuis, sous 1'impulsion des spécialistes
psychologues eu sociclogues, le groupe scolaire a fait 1'cbjet de
tres nombreuses études et expériences. Les notions de eravail de
groupe, vie de groupe, animation de groupe, autogesticn, soni devenues
sources d'inspiration powr de nombreux mouvements & la recherche d'un
renouveau pédagogique axé sur le développement de la personne et
1'insertion de 1'individu dens une société nouvelle.

Sans vouloir entrer ici dans les débats philosophico-socio-
légiques, il vaut l= peine cependant de relever objectivement ls

présence et 1'interventiorn du groupe au simple niveawde la situation

pédagogiqﬁe. , : :>

25 E. Planchard, op. cit., p.223. ;
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la situstion éducative est une situation de groupe,
by
qufil y a intér8t & comprendre comme telle au—dgga des
‘interactions individuelles qui s'y développent.
Bt cette situation de groupe ne met pas en cause les seules
relations interpersonnelles enire les éleves camarades de clesse,
types de relations qui peuvent stre étudides pour elles-meémes, dans

leurs &ifférents aspects parfois fort complexes. Suzanne Mollo en

releve un, elle qui rappelle que : "La férocité des relatioms sociales

des enfants est bien conmue. "27 Il est aisé de concevoir que le maitre

constitue également, qu'il le veuille ou non, un des éléments de la
dngmique psychologique et pédagogique du groupe-classe. Et sa position
peut étre, bien entendu, beaucoup plus nuancée ou beaﬁcoup plus diver-
sifide que celle rapportée par Suzanne Mollo : "la classe, ctest-a-dire
le groupe des éléves au treveil, est entierement soumise & la forte
personnalité du mattre, "6

L'existence de ce groupe-classe peut parfols trouver 5 se
menifester en se distinguant des autres groupes-classes. Le profes-
seur qui doit rencontrer plusieurs groupes—classes dans l'accomplisse-
ment de sa tdche sait bien, lui, que de chacun de ces groupes se

dégage une "personna2lité de groupe” différente.

26 G. Ferry, op. cit., ». 2. - .
%7 S. Yollo, op. cit., p. 142

- ‘ 28 Eﬁm, ib.id" P- 137-
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. Une @hrase de 1l'avant-propos de "Pédagogie et psychologie des
groupes" semble bien identifier et définir ce quatriéme facteur de le .
situation pédagogique : "La classe apparait [..{I comme un groupe

dont lo maftre fait partie intéprante, comme un tissu de relations de

£Toupe [en italigye dans le text{], au sein dugquel conduites et

attitudes des membres sont en interaction dynamique."29

L'école, en tant qu'institution'scolaire spécifique, d'une
part, et comme institution sociale, d'autre part, peut etre considérée
comme un cimquitme facteur intervenant dans la relation pédagogique;_
méme si, en fait, elle se trouve & M textérieur” de la classe.

Tantdt ses interventions se font sentir sur le plan adminis—
tratif, matériel, réglementaire, parfois conceptuel, tantdi l'école
est considérée comme une fin ou comme un moyen au service de la-
sociéte dont elle est issue.

tiquement, ni le maltre, ni 1'éléve, ni le groupe-classe

. /"1
ne peuvent p;étendre échapper & ces influences institubionnelles. 7 \\
"La relation'pédagogique se noue a 1'intérieur d'une institutigg_géi \\\mkgzj
luil assigne des siructures et des limitas.PBO

Au service de 1'éducation, ici représentée par.l'école, le

maltre demeure tres fortement assujetti au réseau des relations de

différentes sortes qui se tisse entre lui-meme, le milieu scolaire, et

~

29 A.R.I.P., Pedagopie et psvchologie des groupes, Paris,
Editions de 1'Epi, 1964, p. 13.

30 G. Ferry, op. cit., p. 175.

-
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1"institution dont il est finalement le serviteur. "Le rdle que le
raltre voudrait tenir sur la scéne scolaire dépend du but qu'il se
propose d'atteindre par son action pédagogique."31

Et parfois, trds souvent méme, les maltres sont confrontés
avec une tres forte divergence de vues’ entre la fagon dont eux
congoivent leur rale et leurs interventions éducatives, et la fagon -
dont 1'éccle congoit leur téche.

L'école enfin ne peut non plus prétendre se tenir ignorante,
ou & l'écart, des dvolutions sociales et techniques, dont llaction
pédagegique subira les effets par conirecoup.

D'un autre coté, le développement constant des

techniques, l'extension croissante des grandes entre-
prises et la différenciation progressive de la vie

sociale rrovoquent: des changements profords dans
l'o*vanlsatlon scolaire et dans les programmes.’

&
A\

On doit admettre enfin que la société elle-méme est un

;acg\br qui intervient dans la relation‘zédagogique. Non pes telle-
ment ae fagon directe, si 1'on excepte l'institution scolaire elle~
méwe qui est sa création, mais surtéut de fagon indirecte. Les

valeurs sociales, les exigences économico-sociales, l'ordre social,

demeurent en méme temps soumis au type de ciltoyen formé par 1'école,

et en méme temps "commanditaires™" de ce méme citoyen.

31 S. Mollo, op, ¢it., p. 175.
32 E. Planchard, op, cit., p. 83.

At oo
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"Beaucoup de méthodes générales en homneur & 1l'école moderne
. L..] impliquent L'adhésion & certaines vérités d'ordre moral et |
social qu'elles prétendent servir, "2

Si la conception méme du role de l'école peut donc orienter
la pédagogie au niveau de la classe, le %atériel didactique peut

¥
servir, quant & lui, & l'introjectien d?fmodéles et de valeurs péda-

i
¢

gogiques. - |
" La représentation que 1l'école onne dlelle-meme dans
- . » by
les manuels de lecture ne peut échafper & une analyse
- % ~
*en profondeur., N'est—ce pas le modele par excellence -
gqui traduira le mieux la conception de l'education
vers laguelle tend la formation scolaire 234
La société dispose donc de plusieurs voies d'intervention
dans la relation pédagogique, y compris celle d'accepter ou de rejeter
tels types de maitres.
Selon l'intention de cette recherche, seules les positions
du maitre seront prises en considératicn : comment cet élément de
la relation pédagogique est-il vu, a) de soi, b) en état d'inter-
relation avec les sutres éléments ?
Ceci devrait permetire une premiere forme de classification

en six catégories de situations d'interrelations, qui seront rappcrtées

dans 1'crdonnde de la grille dfanzlyse :

33 E. Plancherd, op, cit., p. 380.

\;*,

34 S. Mollo, op, cit., p. 132.

—
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en interrelation avec l'éleve
en état d'auto-perception de soi et de son
par rapport aux objets de son enseignement

14
cemme €lément du groupe—classe, et face a

au sein de 1l'institution scolaire

dans son stetut socio—culiurel.

role

différents aspects paraisseni devoir etre retenus comme

de 1'image du maltre.

5, Des modeles pédagogiques

T1 est bien évident que 1'image du maltre, de ses roles-et de

ses ioterrelations est soumise aux différentes interprétations des

écoles de pensée pédagogique, variant elles—mémes en fonction des

époques ‘et des philosophies.

I1 faut slors accepter ici 1'interverntion d'un autre aspect

dans la classification des éléments de l'image et des fonctions du

maltre en situation d'interrelations pédagogigues. La pédagogie

traditionnelle et les pédagogies nouvelles ne proposent pas les mémes

figures et les mémes roles du maltre. Les positions philosophiques

et sociologiques sont trop divergentes pour qu'on puisse objective-

ment les ignorer.

»

:

. I1 parait donc nécessaire de démontrer que les relations gqui

s'établissent entre 1'éleéve, ie maltre, et les avires éléments isolés

rrécédemment, dépendert en partie de représentations sociales et

49
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d*idéaux collectifs, pas toujours explicites, mais qui modifient les

vues qu'on peut en avoir. Ces différentes représentations se trouvent

traduites par des modeles. Deux caractéristiacues des modeles doivent
retenir 1l'aitention : d'abord leur caracteére abstrait, ensuiﬁe leur
caractire normati®, ‘" Dans les scipnces'humaines, le modéle est une
forme particuliére de représentation qui se caractérise par son
aspect normatif,"35 Deux définitions du modtle seront retenues ici
parce qu'elles se completent en méme temps qu'elles domnent un dclai-

rage précis sur l'instrumentation proposée et ses DOSS“blllueS d'utili-
sation.

Le modele est la représentation simplifide et
symbolique d'une réalité complexe. Le modele est une
représentation simplifiéde en ce seps qufil réduit la
messe confuse des données empirigues & leurs struc=’
tures ralionnelies cohérentes. Le modéle est une repré-
sentation symbolique en ce sens qu'il coastruit sous -
forme de propositions et de symboles étroitemént relids
1z logique de la réalité que l'on cherche & schémetiser
pour en mieux saisir la cohérence 1nterne. En opérant
cette réduction, le modéle cherche & dégager les compo=-
santes majeures L..]; il situe ces composaptes dans
la logique de leurs Telations rec1nroques.3

A Srtte définition générale du modele, il semble utile d'ajou-

ter la définition plus spécifiquement proposée par Suzanne Mello :

T

35 5. Molle, op. ¢it., Dp. 12.

36 P. Angers, op. ¢it., pp. 26-27.
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Le modele apparait comme une constiuction mentale
originale, forme particuliére des représentations
sociales ou individuelles, volontairement stable, et
caractérisée par son aspect normatif qui la rend insé-
parasble d'une intention morale. Le modele jouwe un rdle
de médiateur entre 1'individu, 1l'institution scolaire
et la société. La communication pédagogique s'effectue
en partie par l'intermédiaire de ces relais abstraits
que sont les modeles.>’

La lecture attentive de ces deux définitions permet de compren-
dre pourquoi la recherche présente s'est orientée comme naturellement
vers le recours & des modeles pédagogiques pour le soutien instrumen—
tal de ses gudtes. L'anal&se de 1'image du maltre pourra ainsi se
faire, non seulement au niveau de composantes détermindes, mais aussi
au niveau de différentes conceptions existant et traduites dans des

modeles pédagogiques.

-

6. Choix des modeles

Le nombre de modeles proposés est presque aussi grand que le
nombre d'auteurs qui les proposent. L'hypothése a déj: été scumise, =u
chapitre de 1'instrumentation conceptuelle, que chaque auteur utilisant
une approche des problemes qui lui est prepre, doit, ﬁgr le fait méme,
recourir & un instrumeqt‘dont la conception et l'&sagé sont specifiques
& cette approche. Peut—etre en va-t-il de méme avec les autres modeles

Lz consultation fut relativement importante, il se peut que

certains modeles lui aient échappé, pourtent ceux qui ont pu étre

. 37 S. Mollo, gu, cit., p. 16.
i : .

bl
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gtudiés ont semblé assez représentatif’s pour permettre de conclure par
ur choix suffisamment justifié. Il s'est effectud parmi les asuteurs
francophones les plus actuels. Afin d'orienter le choix et pour en
méme temps respecter les intentions de la recherche, il fallait que ces
modeles reléevent du domaine des relations pédagogiques vues dans leurs
dimensions psychologiques, et qu'ils mettent en évidence le facteur
maitre. Ce dernier facteur devant etre, de préférence, le point dlori-

gine, ou, du moins, directement impliqué.

Une constatation qui est rapidement apparue comme intéressante

-
.

pour son apport indirect, & la recherche, ¢'est que, quels que soient
les typés de modeles proposéds, la plupart des présentations se font
par comparaison et opposition de deux conceptions de la pédagogie :
la traditionnelle et 1z nouvelle. Intéressante perce qu'il s'agit-en
fait de deux absolus s'excluant l'un 1l'autre su niveau idéclogicue et
de par leurs logiques mémes, alors que l'observation de la réaliié
permet souvent de constater dans la pratique pédagogique leur coexis-— -
tence parallitle, ou meme parfols juxtaposée. Ceci pouvant se détecter
-~
aussi bien au nivesu des institutions scolaires qu'd celui de l'ensei-
gnement quotidien de plusieurs maltres. Il existerait donc une certaine
ydistance entre 1'absolu des modeles pédagogiques et la réalité éduce-
tive. Une étude de ces écarts n'est pas le propos du présent travail,
meis il sembleit que 1l'évidence constatée de leur existence méritait
d'8tre rapportée pour ce qu'elle apporte d'éclairage sur les limites
/Aithsugépéfﬁiisation trop hitive ou trop exclusive. Une autre consé-

quence en est que le choix des modeles proposés.devra se rapprocher le
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plus possible de la.réalité de l'enseignement tout en conservant les

avantages d'une typologie des modeles.

Trols auteurs québécois francophones et trois auteurs frangais
ont étﬁ consultés. Les modéles.auxquels ils se réferent seront brieve-
ment signalds & titre diihformgtion puisqu'une seule série sur les six
a semblé convenir plus particuliérément & la recherche entreprise.

- Yves Bertrand’® s'inspire des travaux de A. Joyce et Ii. Neil,-

aux Btats-Unis, d'une recterche mende par un groupe de professeurs de

1'Université de Sherbrooke pour le compte du Conseil Supérieur de
1'Education et de la classification de Claude Paquette de 1'Universiié

Laval, pour établir et proposer une classification de quatre modeles.

I3

* ' A
I1 l'amorce & partir des problématiques auxquelles il reconnalt irois
“pbles : 1'éduquant, 1'éduqué et la société. Il définit le réseau
d'inteérrelattions existant entre ces trois éléments comme une symbiose
~ - - .
P . . &
i . communautaire., L

s .
es quatre nodeles proposés sont le modele systématique,
. , N e _ A
Kdans lequel Ia telation éduquant-éduqué est privilégiée, sous le
controle de 1'éduquant, en fait un professeur dit traditionnel. e
. modtle humaniste accorde plus dfimportance & 1'éduqué —qui devient un
tstéduquent-; l'auteur relie ce modele aux conceptions de Carl Rogers.
Quand 1'école se trouve axée sur les problémes sociaux, il s'agit du

troisibme modele, dit scciccentrigue auquel 1'auteur rattache les

mouvements de l'anslyse institutionnelle ou de l'autogestion pédagogigua

- e

S 38 Yves Bertrand, Les modeles en éducation, dans Pédagogiques,
Université de Montréal, vol. 2 no 4, décembre 1977, pp. 10-l4. ‘
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Enf%g,’un quatrieme modele est esquissé, le'modé¥e communautaire qui
\\\jeﬁf situer 1'éducation au niveau de 1l'évolution de la plantte, dans
une vué "macroscopique” de la vie.

Ces gquatrs modeles ont paru, danS~l‘éta£ actuel dqs choses,
encere trop abstraits et trop loin des réalités de l'enseignement
pour convenir a une recherche désireuse ae mqttre en évidence 1'image
de la personne du maitre. Ils sembleraient d'ailleurs davantage conve-
‘nir au niveau des .structures institutiocnnelies qu'au niveau d'un
enseignement quotidien. o

Ginette Lépines” identifie quatre modéles.pédagogiques, mais
dans le'cadre d'une approche SOClOlOglGue. Elle se base sur un modéle
général d‘analyse emprunté au sociclogue Alain Touralne, dans son
ouvrage “Productlon de la soc1ete" Clest & partzr des oppositions -
ordre-mauverent et ;eiaéions externeg ot internes gu'elle Q§§§§it ses
quatre modeles. Le premier modele est de tyﬁe hormaﬁif, les-n%;ng
Stant celles de la société établie. Le deuxibme modile est de type
humaniste.iﬁstitutionnel; il vise au développement intégral de 1l'en-—
semble des .éleves et‘é ia modification des institutions existantes.
Le troisiémermodéle est de- type de consclentisation populaire;Acomme

tel il se veut de masse et révolutionnaire; en réaction contre la

‘ doéinatlon d'une mlnorlte.' quetritme est de type communsutaire;

e

—t,

39 (inette’Lépine, Analysg des modeles utilisés en édycation
au Québec, Montréal, Ed. cocpératives A. St-Martin, 1977, 338 p.
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S pedagogle a comme objectif direct- de’falre vivre. les éleves dans .
le systeme de tensions et rapports sociaux internes .;.“40 I vise
l'lnstauratlon d'un soc1allsme de partlclpatlon.

- Ces quatre modeles, soubenus par'une analyse tres déteioppée et

par leurs références & des inmstitutions scolaires québécoises existan-

tes -quoiqu'd 1'état expérimental seulement- méritent 1'attention de_

1téducateur. Mais comme leur orientation nettement socilologique ipnsiste

logiquement sur les aspects idéologigues, 1'image du maltre n'y appa-
rait pas comme suffisamment développée pour les intentions de notre
propre recherche. R -

Pierre Angers4l‘veut discerner trois modeles de l'institution

scolaire. Il les situe et les différencie en tant qu'environnements -

scolaires, et les analyse par rapport & huit dﬁﬁ%nsiops : l‘épistga;:\\\\
logie, la psychologie, l'é%hiqué} le didactique, l'organisationnel,
el
1tadministratif, 1'économico-politique et le culturel.
o~

A la source ¢u premier modele il situe le savoir, et sa prédo-

td .
minance dans l'action péﬁégogique_et s les programmes. La domination
des normes et des valeurs données est miséren évidence 2 cbaﬁue palier,
et pour chacun des éléments, comﬁosant les structures ée 1'environne~
ment spolaire. Ce modble se caractérise par sa forme autoritaire. Le

deuxieme modele n'existerait, en fait, que par son opposition au

premier; l'autorité ne slexergant plus de 1l'objet sur le sujet, mais .

L0 G. Lépine,” ops cit., p. 26.
41 P, Angers, op. cit.
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du sujet sur l'cbjet. Il pourrait se définir.comme manifestant le -
primat absolu de 1a subjectivité, "Parce’ cue\ce modele exclut tout
effort d“apprentlssage systématique, il n'y a pas nécessité de créer
un environnement. Ea_co]_.aire] aménagé & cette fin." 2 Dans un tel
enf;ronnement non-organisé, l'enseignant ne remplit qu'uﬁ role acces—
soire et épis;diqueg S. Angeré nqte.ﬁé; ailleurs combien des affinitds
prokondé% rattachent <ces déux premiers modeles qui appartiennent tdus

. . \ L.
deux & la méme famille de pensée absolue et auboritaire. Ceci lui

-

permet de souligner la distance qui les sépare d;Wtroisiéme-modélg.

Il caractérise ce dernier comme un modele interactionnel; interaction

-

&

entre le sujet et l'objet qui permet l'acqulsltlon et l‘approfondlsse—
ment de la conn31ssance. . <:
Bie 7 e l'auveur 1n51ste partlcullerement sur l'lmportance
du role joué. par le professeur dans ls tr0151eme modéle, deux aspects
de son analyse ont empéché de retenir les modéles proposés; d'abord

115 ont_ été dresses en vue de caractériser l'env1ronnement scolalre

tout entier, enmsuite ils mettent davantage d‘lﬂSlstance sur la relation

objet-sujet -auurement dit éavozr-eleve- que sur le facteur intervenant:

maitre.
Sans en faire l'cbjet immédiat de son ouvrage, Suzarcne Mollodd
[<)

be propose pas moins une classification des modeles pédagogiqyes en

deux catégories, “les modeles de la pédagogie normative : 1l'école -

9 42 P. Angers, op, ¢it., p. 56. ) A
43 S. Mollp, op, cit. .
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traditionnelle, et les modeles de la pédagogie -nouvelle. Elle attire
1tattention sur 1'importance des modeles en éducation, mais elle -
L S . ‘ '
n'élabore pas elle-méme de modéles. Il semblait cependant utile de

rebenir sa classification pour ce qu'elle permet de souligner cette

- espece de nette scission que.ls™plupari des auteurs étsblissent -entre

1'école traditionnelle et 1l'école nouvelle.

Plus proche des prébccupations de la recherche en cours,
Charles Fourriers4 ne propose pas deux modéleé, mais Dlutat deux types
de professeqrs. inl deflnlt le premler comme "le professeur humboldlen"

se plagant tres haut dans la hiérarchie socisle, mais ecalement a part;

'exergant une sorte de sacerdoce. Du deuxleme, il le dit "le professeur

fonctionnel“, se voulant aussi en haut de l‘echelle sociale, “mais pas
du tout & part. Le probléme nalt ici de ce que ces deux images de
professeurs sont celles d'universitaires, et non d'enseignants en géné-
ral. D'autre pert ces modeles ne sont qu'a peine élaborés, insuffisam-
ment en -toul’cas pour qu'on puisse en tirer parti sans étude plus
appron*ondle.

4 ce point de la recherche, on peut s 1nterroger sur 1'exis-
tance d‘une série de modeles ﬁédagogiques en meéme temps-assez définis

s

ot on méme tefips assez soucieux de la réalité. C'est finalement Gilles

Ferry4® qui propose les trois modbles de l'acte éducatif les mieux

”

L, Charles Fourrier, Dynemique ingtitutionnelle ‘de 1'ensei-
gg emert, Paris, Librairie générale de Droit et de Jurlsprudence, 1971,

”

45 G. Ferry; opa cit., xi - 227 p.
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situés au niveau du réseau Aes interrelations, et qui, par le fait
meme, permetiront la mise en évidence de la_per;onne du maltre, Ils
"devraient donc faciliter notre approche. Il pourrait éire utile et
intéressant pour le legteuq d'en trouver la description détaillée dans
le premier chapitre de 1'ouvrage intitulé “Lg praticue du travail en:

n/,6_

groupe L'essentiel s'en trouve résumé dans les lignes qui suivent.

Le modele charismatique "place au centre de l'action éducative

la personne dii maitre.™’ Clest un moddle qui idéalise le maltre et
qui souligre les dimensions vocationnellss de la profession dfenseignant
Le maltre porte”en lui le savoir; il est aussi le délégué de la société;

¢Test ™out un persgnmge&u service de sa mission et de ses fonc~-
- tigns.  Disons gque cé qui.‘_ ﬁis.en évidence ici? ce sont les dimen~
sions %g;spnnage, ;Ble.social, fonctions professiﬁnnelles, valeurs
personnelles et cultufelles. -

Comme son‘homll'indique, le modele d'ajustage est celui du
"maltre~éducateur qui se préocgupe essentiellement d'ajuster son
intervention aux besoins et aux possibilités de 1'élbve.™® Son
activité s'appuie et se nourrit aux sources et références.de§ sciences
humaines et de 1'éducation : psychologie, psycho-pédagogie, sociologie,”
techﬁologié éduéationnelle. Ce maftre est un pédagogue, du moins quant
:Aé G. Ferry, p. cit., pp. 1-0. '
47_ idep, ibid., p. 5.

48 Idem, ibid., . 10:

~_

L
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-

aux aspects technigues de sa professzon. On peut®dire de ce deux:eme

modele qu'il est "axé sur la connaissance de 1'éldve, "49

Le troisieme modéle proposé est le "moddle d'affranchissement™,
qui "donne la primauté & la relation maltre—<1%e, 50 L'accent n'est -
plus mis:ici_sur le rayonnement du maltre ou suf un niveau de techni-
cite, ﬁaié su£ la qualité des relations humaines : le malire est celui
qui aide 1'éléve & se libérer de ses entraves.'Ilsest impossible de
ne pas ressentir devant ce modele toute sa . rdsomnance psychosocio—
logique : relations interpersonnelles, relations dans le groupe,

relations dans l'iﬁstitution, relations dans la socidté.

Mais le développement de la relation et de la communication

ne vont pas sans une implication personnelle rrofonde. Le maltre ne

peut plus se contentercfétre_léhzcdéle ou le technicien, il doit

redevenir une personne. En cela il ne faut pPas voir une vréduction ou
. + \

une autre orientation du rdle du maitre, mais, au contraire, une

dimension sup lémentaire qui sfajoute E. celles de mod?-:-le et de techni-
" PP el J
rd N

". - " - - " . -
cien. Il s'agit ici.d'un autre amdnigement des valeurs ou la personne

-

'prend le pas sur les autres,apports en meme temps qu'elle les soutient.

B .
Les modéles proposés trouvent tous les trois leur inspiration

e

de base dans1'étude du maltre, agent de l'adte éducatif; ils le consi~

dérent essentiellement dans ses aspects relationnels, et tout naturel-

~

49 G. Ferry, op. ¢it.e, P 5.

50 Idem, ibid., p. 5.
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lement privilégient 1a' relation maltre—éldve. Comme tels ces moddles
se situent dans ls dimension psychologi&ue, celle qui a été retenue
comme déterminante de la personne du maitre pour la présenfe recherche.
Afin de ﬁouvoir leur référef aisément les‘différentes vues francophones
sur le malire, il peut etre utile d'eé préciser les traits les plus
car;ctéristiques.

"L!'influence exercée par un maltre et 1'efficacité pédagogicue
qui lui est reconnue sont imputées a 1'exceptionnel rayonnement de sa

- - -

personnalité, pergue & lm fois comme originale et comme cornformeé aux
‘stéréotypes courants... " +. Quelles sont les sources de ce rayonnement
personnel et de l'influence exercée ? Elles semblent tenir essentiel-

lement =sux qualités de la personne : ne devient ﬁab maltre n'importe

qui; il faut avoir la vocatiom Celle~ci se/révele par 1l'emour des

e gout d'enmseigmer, une haute
. & -
idée de sa "mission", l'aptitude au renoncement. Se sentir une vocation

enfants, le besoin d'agir sur gutru;

éducative ne suffit pas en‘soi; encore faut-il &tre capeble d'accéder
& la maitrise; elle seule peut ouvrir les portes & une aciion éducative
valable. Cela suppose &ire parvenu au sommet du controls de soi, de la.
connaissance a enseigner, du don de soi, de l'interprétation des
valeurs morales, afin d'étre en meéme temps capable de s'y soumettre
—et d'initier 1'élbve dans cette voie- et de prendre des distances &’

1'égard des valeurs maltrisées.

51 G. Ferry, op. cit., p. 8-9.
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Le type de relation pédagogique gtéiiidi}—méme le type de
maitre, que suppose le modele, charismatiquey met en évidence deux
aspects facilement identifiables dans les caractéristiques de 1l'ensei-
gnement magistrel. D'une part la conformité : le maltre accepts de
jouer le rdle du personnage qu'il représente au sein d'une so;iété
établie ot de ses institubions; & 1'extreme, il ne peut se sentir
adéquat que s'il trouve en Ilui des capaciiés suffisantes pour enirer
dans la peau du personnage. En se confermant, il accepte aussi, impli-
citement, de conformer) c‘ﬁgﬁ;h-dire de s'offrir soi-méme & titre
d'exerple & suivre. "Désintéressement, dévouement, oubli de soi,
amour, ces vertus ne sont pas seulement souhaitées chez l'éducateur :
on considere que sans elles il h'y a pas d'acte éducatif, mais seule~
ment transmission de connaissances et d'usages."2 Les résultats d'un
bon enseignement se traduiront, chez ;'éléve, par l'acceptation des
valeurs enseignées et par la capacité de reproductioﬁ. D'autre part,
1'auterité : issue de la force de 1l'exemple, de la meitrise sur
1'irexpérience, du savoir sur 1'ignorance. Idéalement, elle ne devrait
étre-que d'ordre moral, et non pas caractériel. Le "bon" maltre
s'identifie aux lois ‘et aux valeurs prescrites; en les représentant,
en les accepﬁant é£ en les vivant, il en retire le droit de les impo~
ser et de les controler.

Certaines considérations viemnent renforcer 1'idéalisation de

de modele, le rendant de ce fait encore plus difficile 2 atteindre.
- -,
52 G. Ferry, op. cibte, pe 7.
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Se voulant exemple, le maitre doit s 1nterd1re’§f 58 montrer tel
qu'il est. Il doit également etre tout 1mpregq? du respect de ses
fonctions, ce qui lui nie la possibilité de le; remettire en caﬁse.
Enfln, selon les termes de G%lles Ferry, "il accede & la dignité
d'éducateur lorsqu'il comprend et fazt/;ﬂ\brendre que le savoir qu'il
transmet n'est pas 1l'objet réel de la(éommunlcatlon éteblie avec

l‘eleve n33 En dernier ressort, on suppose le maltre enu & un tel
P

degré de maltrise qu'il puisse "se moquer de la pédagogie”. On mesure

-aisément combien, par 'ce biais, on introduit d'irrationnel et d'émo~

tionnel -i‘-ina.lamentde restionnel- dans les conditions de l'acte péda-
gogique. Nul doute que ce modéle.ccrreSponde & une forme de pédagogie
traditionnelle, dite magistrale. En définitive, la compétence du
maltre et la valéur'de l'acte éducatif provienrent de leur qualité
d'exemﬁles.

Le deuxieme modele que Gilles Ferry nomme d'ajustage —~ce qui
traduit sa forme, alors'qu‘on pourrait préférer le qualifier."d'ajus-
temert”, ce qui traduirait son esprit- déplace la é;ﬁrcé de l'action
pédagogique du maltre-exemple aux‘fechniques et connaissances permet-
tant de définir la fonectign éducative. "... la recherche d'une techni-
cité pédagogique recentre le probleme sur l'enfant comme cbjet des
transformations réalisées par 1'activité dducative.,. "4 Cette
recherche n'est pas absente dans le modéle charismetique, meis ell®

releve alors de la"sagesse magistrale®, tandis gqu'ici elle devient une

53 G’o Fem, in Ci Eo, po'8.
54 Idem. ibid., p. 10f
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{
exigence pfemiére consécutive & une connaissance objective de la
nature enfantine et-des conditions propres & son développement,
niingi se discerne un modele caractérisé par 1'appréhension objective
d'une réalité éducative eitérieure a4 1'éducateur, susceptible d'appro-
ches e%t de contrdles scientifiques:"55

Le maltre dev;nu technlclen dirige son actlonupedagoglque
selon des objectlfs et des modes qui découlent de ses connalssances.
Psychologie, psycho—pedagog:e et sociologie representent Ll'apport des
sciences humaines qui en méme temps justifient, orientent et contro-
lent son intervention; Celle-ci s'ajuste aux besoins et aux possibili-
tés des élé%eg; elle ne peu£ se concevoir autrement gque sous la forme
d'un enseignement indiviéualisé. La psychologié et 1l'cobservation de
1'éléve, de su famille et de ses ca@res de vie,f%oivent fournir une
partie des données susceptibles d'orienter l'action éducative. lLa
psychopédagogie sﬁbporte les techniques didaciiques. La sociologie
irdique les voies devant faciliter 1'intégration sociale de 1téléve.
A noter dans ce cas 1'ambigufté du role éducatif du maltre qﬁ; peut
soit et“e un agent culturel.mandaté pour réaliser ltadeptation sociale
‘de l'eleve dans un ordre établi, soit devenir un éveilleur de conscien-
" ce entrainant a\la contestation de cé méme ordre établi.

Le premier souci éducatif du rmodele d'ajustage ntest plus le
meitre. Les conditions de 1l'acte pédagogique, et ses effets, soni en

cause; il est de la responsabilité de 1'enseignant de choisir ou

55 .G. Ferry, opa_git., p. 1l.
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_d‘inventer les modalités de cet acte. Pour 1’& aider, il doit disposer
des connaissances aééquatqs.'rll lui faut aussi prendre en considéra-
tion 1télbve daps, son potentiel et dans ses limites. Dans cet esprit,
toute tendance'vé};vie fespect de 1'individualité de l;éléve et vers
1l'cbservation des regles et processus de la ﬁéﬁbhologie, de la psycho=
pédagogie et de la sociologie, semblent devoir relever du nodele
dtajustage.

Le modele Q'affranchissement semble dépendre davantage d'un
souci éducatif que d'un souci d'enseignement. Il propose un maltre ni
exemple, ni technicien en pédagogie, mais capable de comnaltre et de
maltriser des techniques de cémﬁunication et de relations hummines. .
Son role et ses apports s‘ep trouvent profondément tranéformés. Ses
connazissances premieres ne se situent plus, ni dans le.savoir -modele

/,ﬁaggarisgggéque—, ni dans le savoir faire -modble d'ajustage-, mais aans

E le savoir etre. C'est au niveau de la communication et de la relaticn
1 ~ /- .
l P }

\\N,nggafne que s'établit sa compéterce.

Au—deld de'sa soumission & des valeurs établies ou de ses
conhaissances techniéues, importe sa personne. Il n'est gqu'un des
éléments du groupe-classe varticipent de 1'intérieur, et non plus de
l‘eitérieu;a a la aynamique éducative propre au groupe. Ses epports
se situeat au niveau de sa perscnne -—authenticité, congruence- comme
au niveau de ses connaissances spécifiques : dynamique de groupe,
conduite de réunions. Ils- sont nourris d'expériences personnelles

plutot que de théories. La conneissance -~et l'acceptation— dfautrui
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regles et interventions extérieures.
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passe par la connmissance de soi, .et l'affrﬁnchissement de 1l'éduqus,
par celui de l'éducateur.

Ltaction pédegogique s'institue par la relation-inter-person-
nelle, et 1'appréhensioh de cette‘réaiité ne ﬁeut s'appuyer que sur la
connaissance de la psychanalyse et des phénomenes de groupe. Le maltre
s'implique en tant que personne; pour cela Eikfaut qu'il =it conscience
de soi, qu'il s'accepte, qu'il s'affranchisse. Dans le modele cherisma-

tique, il est le chef incontests, dans le modble d'ajustage il est

coordonnateur, dans le modeéle d'affranchissement il est participent.

"es. la relation éducative n'est plus saisie comme relation du maitre
avec le groupe des éleves constitué devant lui, mais comme un systeme
de relatiocns qui se développe dans le gfoupe maitre—élévés.“56 la
formation devient une relation formatrice & deux poles.

Une dimension Institutionnelle s'introduit dens ce modele,

d'une part parce que le groupe-classe est participant de la dynanique

-de l'institution, d'autre part parce que l'affranchissement se congoit

& partir de la pratique éducative et ron pas comme soumis & des

: s

|

. Au niveau de la classe, trois approches doivent retenir 'y
1'attention : 1'implication persomnelle de 1l'éducateur, les~phino-

menes de groupe, la remise des pouvolrs sous forme d'autogestio

56" G. Ferry, op. cit., p. 26.

S
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I1 s'agit donc de trois moddles qui se définissent le mieux
par rapport aux élements du réseau des interrelations, et, ce qui est
plus important pour la recherche, qui se soucient de situer le maltre
par rapport & ces éléments. Enfin, en analysant ces moddles les uns

4

par rapport aux autres, on obtient 1'impression qu'ils correspondent

b .
le mieux, en méme temps aux réalités de 1'enseignement et en mome
’ .

lemps aux couranis de pensée spécifiquement pédagogigues, c'est-a-

dire dont 1l'orientation Principale n'est ni sociologique, ni institu-
tionnelle. On dispose donc de références concernant directenent l'acte
pédagogiqﬁe, 1'ection d'enseigner, celle qui, en définitive, caractérise
encore le mieux les raisons d'exister des systémes d'éducation.

Ces trois modgles seront reportés, dams la grille d'analgse,
en ebszisse. Pour obtenir 1'image du maltre, on pourra,donc se référer
& six situations différentes dans le réseau des inte{iiiiiiips, selon

' Pl

trois concepfions également définies et diffdrencides:

Une derniére remarague s'impose malegré tout 2 notre esprit :

. - A

cette classification en six .catégories de situations et en(ﬁgg;gﬁ-/
modeles pédagog;ques, ne déerira que l'aSPect'fonctioﬁpqi des inter-
relations pédagogiques. Les dimensions relevant des i uer%elations

personnelles et individuelles seront écartées; c'est-a-dire

seules les situations "institutionnelles”, ou socio—culturelles,
4

» -

seront présentées, et qu'ainsi seront narquées de nouvelles limites

& cette étude,

11
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Limites d'ailleurs relevées dans les faits, et que Suzanne

Mollo exprime a sa fagon.

11 semble donc difficile d'étudier la communication
pédagogique en s'attachant uniquement aux comportements
individuels et aux relations réciproques nousdes entre
maltres et élbves, tels qu'ils apparaissent & 1'obser—
vation directe de la vie scolaire. Ils ne prennent leur -

sens que dans le gantexte psychosociologique que nous
venons d'évoquer.

J

Si, pour des raisons évidentes de facilitation de la rechercgs;#’//)
et sa lecture, il estagpparu nécessaire d'établir une certeine classi-
fication, du moins faut-il 8tre attentif auxilimifgs memes que le
mo%é}épporte en soi de par son aspect normati;; il s'agit d'une imege’
pré—<¢tablie a partir'd‘un groupe de données et de valeurs de bhase,
"la définition du modéle scolaire doit Eénir:poﬁp o de l; triple
“appartenance des sciences'de 1!ég§c§;;;£'éﬁx-doﬁa jed dé la philo-
sophie, de 1a psychosocioclogie et de la }'.as;yrcb\ologi‘e."5-8

Mais si le modtle se caractérise per le dimension normstive
de la représentation qu'il nous pfOpose, il posséde ici deux avantages
qui n:e pouvaient étre négligés.

D'abord, du fait méme de ses composantes en provenanﬁe des
domaines de la psychologie, de la culture, de la psychosociologie,
de la sociologie, de la morale, de la philosophie. Toutes ﬁrésentes,

sous un aspect ou un autre, mais sans gue l'on puisse dire dans -

quelles proportions et dans quelles prédominances.

57 So Mol.lo, M.’ Po lo-
58 Idem, ibid., p. 11,
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Ny
Ensuite, parce qu'ainsi gue Ll'écrit Suzanne Mollo "Le modéle

jouse un rdle de médiateur entre l'individu, 1'institution scolaire et

la ;;;;;;%z:fg

A souligner ici que par "individu® il faudrait entendre aussi

bien 1'éléve que le maltre et méme, serions-nous tentés d'ajouter, le
"groupe—classe”, si on accepte de recommaltre & ce groupe une identité

- - T—
propre et distincte.

7. La grilie d'analyse

Pour ordonner la présentation des éléments recueillis, il

fallut adopter une formule de classification;'cellé—ci 58 aécomposei

~ en deux séries de critéres. Une premitre classificatign se fait &

partir des situations d'interrelations pédagogiques dans lesquelles’
se trouve placé le maltre, et une sous—classification s!effectue a
partir des différeﬁ%és écoles de pensées pédagogiques, L'ensemble de
ces,épérations 5@ présenté donc sous 1h forme d'une grille de clessi-
fication. Ce procédé, pratique en soi puisqu'il facilite le consulta-
tion, n'est cependant pas entitrement satisfaisant parce qu'il 1lui
manque une gualité de souplesws. qui puiséé permettre le respect de
certaines nzinces : en écducetion, les contours de blusieurs concepts

sont loin d¥étre nettement tranchds et présentent plutot une tendance

.& certains chevauchements. -

59 S. Mollo, op, cit., p. 16.
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i.es _symboles devant permetire la lecture Eda la grille sont

orésentés dans le tableau suivant :
s

Tableau 1 :

Interrelations du maltre

Maltre ——> Bldve (M-E)
Mattre —> Matidre ' (Mem)
Maltre ——3 Groupe-classe (M=Gr.)

Maltre ——» Institution scolaire (M-I)
. N }h&tre " Miljeu socio=culturel (M-S)
Mais. ce tableau demeurerait incomplet si 1’_on nty ajouteit
une dimension |
Mattre — > Maltre (M=) -

afin de rendre compte de 1l'image de soi, d'asbord en tant que personne,
ensuite en tant que fonction,. que 1'enseignant dév;loppe ?;son sujet
et cui, finalement, dirige 1'ensemble de ses actions et réactions.

Ia logique; das criteres retenus provient de la rdalité des
faits et peut s'appliquer 3 toute situaticn pédagogique. C'est la

qualité des relations établies entre les é1léments définissant spécifi-
LS

quement ¢ette situation qui peut gtre analysée. Bt ce sont les ?riaj-, ,
.

tions de cette qualité qui permettent de dﬁinguer entre eux 4iffé-
rents modeles pédagogiques.
Pour des raisons méthodologigues, la recherche consent a -

s'enfermer dans les limites des trois modeles proposés. Avec un léger

maelaise cependant di au mangue de nuances; peut—on affiin}r que
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RN
\ -

tous l'e@maitres en action aujqurd'hui, ef plus particui_l.iéi;emerit “ceux
- de llenseignement élémentaire,. sont e.;uscéptibles de se trouver ainsi
classés et définis 'en_n.?onc.tion -dé 15&- type; d'action ﬁéd-agogic;ue-_? -
N Ou, au 'c?ntraire, ]:a plupaz:‘t ne sera‘ient-ils Pas cla.ssifiab\i‘é ‘parce
que -poésédan;t ‘la caractéristioué principale de )l'enseignant qui
zemble etre la faculte d'adaptatlon ? : ' _ .
) Le choix pouvait eure faﬁ. en.tre la nresenta.tn.pm.des différen-
. tes faces de 1'image dp maltre par modele, ou 1d" presentatlon des 'mes\/
' de —;hacue modele sur hacune des fa@es cons:r.derees. Cette dernlere
-demarqhe\ a é¢té retenue paa’:?ce'que ‘gac:.la.tant, semble-tf-ll, une approche
"'comnarat:.ve. . '

— - w P

- - .
M -
-

L'ensemble des mi‘orma'tlons cla'ssﬁlees devra:.t permettre, :

»

-d'abord d'o‘btem: alsemeﬁt un tableau des. d:.i‘ferentes images du ma:.‘tre,
Yoo ensulue de servir de base pour d'autres etudes plus detalllees comme,
par gempie, la concordance pou :

3
L d'un ma.:.tre, et %Darsonnage qu'

enst_er entre la persqnne vraie
'att‘énd du'il soit hans différentes

Q.--_"" s:.tuau:.ons et selon différents modeleé gdagﬁglques. ' : 1 N
@ T la gr:.l_’Le se presente sou.s forme d*un 3911 l%uases ~consul-*

' I.
-te* le tablea.u II, pe_g‘:eh;3 69-. La rech.erche entreprlse de‘VI'&:Lu permettre, ;

. dans sa conclualon, de,reportér dans chacune des cases dli‘i‘erentes

. Somposantes ap'oarues lors de la consultatlon ues auteurs. Le lecteur
RS .

P oes ~d\ evreit e‘-;re alors én mesure de -posséder une vue synoptique des. .
. [N b Saee -

WX BT S PN : : .
A - donndes recueillies, : g
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,Tableau iI &
grille de classification des N
. s Qyments de 1'imape du malire -
modele modele ?odél'e )
. charismatigue d'ajustage d'afframr-
‘ —chissement
‘maftre- ‘
éleve (M-E) | N
“maitre- _ ]
maitn:? (M-¥) . - s
maltre- -
matiere .-
‘enséignée (M-m)
maitre- . '
groupe  (M-Gr.) |. - ¥
- . ‘, - ._\
—_ ‘ \ B c \‘ £y
maltre— : T~ e 3
école (M-T) ‘ ) -
o ; }
. » 'i
. maltre- — . -
2. société’ M-S) .
/;, H d i
. -/ i 3
— "



T

CHAPITRE III

. =
1E COUPLE EDUCATIF MAITRE-ELEVE

C'est & Max Marchandl qu'est empruntde la notion du couple édu-

- catif, Ainsi qu'il le dit lui-meme, d'ailleurs, on peut concevoir

plusieuré sortés de coupleé-éducatifs, selon la personme avec laquelle

1'enfant est en relation.

-

Afin d'essayer de mieux situer les rélations qul se nouent dans
les cadres de la classe et de 1z situation pédagogiéue, entre uf maitre
et-un élév;, le terme parailt convenir. il . redonné su rapport qui
s'établit alors eette dimgnéion de spéci}icité que d'autres vues plus

générales sur. l'éducation peuvent lui enlever, Il nous rappelle qu'il
o . e . .

‘s'agit "d1un maltre particulier ef deCE?adﬁn de ses éleves™?, et que -

3 ) - 3 - Fd ' - N »
"}fun et 1'auire doivent e considérés comme une seule et meme unité"™.

Ceci exprimé souligne 1'jdterdépendance de 1'éldve et du maitre qui,

1

. . i -
. meme si elle n'a pes été/ voulue par eux - du moins au début -, n'en

existe pas moins, di aux circonstances crganisatiomnelles,

L'étendue et 1a force des rapports qui naissent de la rencontre

de 1'éleve et du maltre peuvent certainement varier, d‘'un couple—éducatif

.

A un autre - c'est en cela que se révéle leur spécificité -, meis on ne

2

1 Max Marchand, Hygidne affective de 1'éducateyr, Paris, P.U.7.

1956, viii -~ 135 p. 1 L - .
2 Idem, ibid., p. 5,
-3 Idem, ibid., p. 5. ’ :
i <y

. » TN
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peut que l'exprimer de la manidre la plus primitive qui soit_en. disant
que 1l'un ne serait pas sans l'autre : L‘élgve fait le maitre, et le '
maltre 1'4l%ve, en §imples termes de fonctions. : : .
Ce fait est tellement évident qu'on ne le constate que pour T

réppel. Mais ce qui a toujours préoccupé les éducateuré et aujourd'hui
combien plus,gncore qu'hier, ctest surtout la qualité des relations
ainsi établies, On admet aisément que 1l'évaluation de cette qualité
releve de plusieurs données fournies elles-mémes par les recherches

et les conceissances de 1'éducation. Philosophie, sociologié, psycho;
logie.posent des gquestions ou éclairent au sujet de ces ralatlons peda- )
gégiques; l'histoire de’ l'educatlonjest faite des diverses conceptions
existantes ou qui ont existé. : . DE}\

<

Et il est probable gue le sens, l'étendue, et la force des

rapports maitre-éléve varient selon les modeles pédagogiquss auxquels

‘élé se réferent, Il faut d'ailleurs admetire que cette approchs uni-

-

quement:bentrée sur la relation maitre-dlive est relativerent Qrtifi-

cielle - méﬁhodologique - car, en réalité, les relations d'interdépen-
dance établies aJ sein du c;;ple-educatif sont elles-memes en relatloﬁ
.d'znterdependance avec les autres factburs de le situetion pedagoglque

et son contexte

Cette relation maltre-éléve peut n'etre considérée, par exemple,
- ~,-’
qu'airsi qu'une conséquence logique de la tdche du maltre : le simple ' \\\\
ey . ) . 5
fait d'enseigner suppose une rencontre pédagogique entre deux ‘individus

auxquels sont dévoluq& réspectivement, 1= fonction'd'enseigner et 1=

M 1
. o . .

‘ ) : ,V/
: ) . g
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fonction d'apprendre. "Les donndes initiajes du processus éducatif ne
sont pas deux individus perticuliers, un adulte et un enfant, mais deux
fonctions, celle d'écolier et ceile d'éducateur, e£ leurs rapports. ™

rMais cette situation de rencontrelpeut étre abordée sous des
angles bien différents selon qu'cn se place dans la position du maitre
ou de 1l'éléve.-

L'éducateur attend de l'enfant qu'il se comporte plus
ou moins de la méme fagon que lui lorsqu'il était petit.

D'ou les phéromenes de sympathie et d'antipathie spontanés
pour certains élives.

- Bt la rencontre ne laisse pas 1'éléve indifférent non plus,
ainsi que 1'illustre Harold Portnoy, lequel attire, au passage, notre
attention sur un des caracteres spécifiques de la relation, qui est de

metire en présence un adulte et un erfant,

Pour les enfants, pour les adolescents, l'enseignant
représente un modele adulte qu'ils demandent neturellement
& respecter car ils ont besoin de sécurité, Mais ils ont
besoin également de s'exprimer, de se créer en Stant
créatifs, sans contraintes.‘;l ya'la un risque pour
1'ordre établi, L'enseignant qui assume ls fait d'Stre une
personne et qui respecte les élives répond & ces exigences.

4 Aurélien Fabre, dans Education nouvelle et monde moderne,

P&ris, P.U.F-,Vl%e, pp- 57—58. ) c

. 5 Harold Portnoy, Demain 1n Pédagogie, Paris, Magnard, 1968,
p. 116, ' e
a “ -
/. 6 Idem, ibid., p. 119. , -
. r—‘ * i ' ' '

- -
P o
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Dans la relation maltre-éleve l'acESEf’EZi; encore etre mis
sur le contexte cognitif. "La relation enseignant-enseigné, c'est 1a
ce qui la spécifie parmi toutes les relations éducatives, s'établit
en rapport avec un savoir a scquérir. la gqualification de l'enseignant
est de l'ordre de la compétence : il est celul qui sait. "7

, L'approéhe peut &tre plus sersidble & 1a dimension affective de
cette rencontre entre deux individus. Ainsi que l'indique René Lourau :
"Dans la mesuré ou il s'inscrit dans un contexte psycholégique et
social de.la famille, le rapport enfant-adulte se charge d'un contenu |
affectifgg. Bien plus tot Alsin Iuj-méme n's-t~il pas voulu attirer
notre attention en méme temps que nous mettre en garde contre les
dangers d'une relation pédagogique basée sur les dimensions affectives
en ecrlvant que "l'instituteur ne doit pas aimer les enfants” - Ce qui
a déja falf?sursauter plus d'un éducateur et s'indigner plus d'un £5
étudiant-madtre! -

En%in, les dimensions sociclogiques et psycho-socisles de 1a
relation pé&ggogique n'ont pas échappé nmon plus a 1*atténtion; entre
autre de René%chrau qui écrit : k\-—_

i
N

\ .

7 Gllle\s Ferry, 1a pratigue du traveil en eroupe, Faris,
Dllﬂ(Xi 1970, Pe 178-

-8 Rene’iourau, L'illusion pédagogique, Paris, Epi, 1973, p. 28.
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™

la relation en question s'effectue en réalité dans
1'esprit du professewr comme dans l'esprit de 1'étudiant.
Le premier, comme le second, e§t dans le non-savoir. le *
second, comme le premier, possede un savoir singulier,.
spécifique, que l'autre ne possede pas (non seulement
sur le plan dé sa demande, de ses besoins, mais sur le
plan de ses connaissances sociales).

I1 est donc facile de constater que non seulement les liens
du couple éducatif maltre-élive sont issus de différents éléments,
meis encore qu'ils peuvent 8tre considérés de fagons fort diverses
& partir des valeurs auxquelles on se réfere. 11 est évident que la
qualité de la relation pédagogique prendra un tout autre éclairage
selon que l'on se place d'un poirt de vue cognitif ou d'un poimt de -
vue affectif, dans une perspective socioclogique ou dans une perspec—
tive psychologique. .

On pourrait également en déduire gque les relations établies
dans le couple éducatif seront considérées de fagons fort diffé-
rentes dans les trois modéles pédagogiques ébjets de cette étude.

1. Les rapports maitre-élive selon
le modele charismatique

‘Sachant que dans ce modele pédagogique c'est le maltré qui se \\\‘-L
trouve au centre de la préoccupation éducative, que sur lui sé concentre
1'attention, on peut normalement s'attendre 3 ce gue 1'élive ne devienne

qu'une justification de l'existence du maltre. Ce dercier est l'agent de

9 René Lourau, 9p, git., p. 77.
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I's

llaction, 1'é1dve en est l'objet. "L'enfant est considéré comme un
objet et non comme un sujet. Cet objet doit &tre limé, amélioré,.arrondi
afin qu'il puisse s'insérer au mieux dans la machine sbciale."lg

Dans cette optiq&ﬁ, on va évidemment rechercher les garant%ps
d'une bonne action dducative aupres de l'agent responsable. On semble
supposer que "d‘auntant meilleur sera 1'ouvrier, d'autant meilleure sera
son action, et d'autant meilleurs les résultats de celle—ci sur son
objet”. Comme si, par un phénomene quelconque d!osmose ou ée transfert,
les qualités du malire se transmettront & son élbve.

Preter autant d'importance au maltre, cfest-reconnaitre, de 1la
part de la société, qu'il en est 1'agent mandataire : le maitre, au
..service de la société, a la chargé d'inculquer - introjecter en terme
psychologique.- & l'éiéve toutes les valeurs reconnues par la dite
société. Il faut donc que le maltre lui-memwe possede en lui, et rrésente
avec toute sa comviction, les qualités acceptées paf 1'organisation

scciale du moment.

Les biens de culture que celui-ci présente au sujet . -
qui doit les assimiler, l'éducateur doit, au préalable,
les avoir faits siens lui-méme, intimement, Or, afin dly
parvenir, la condition favorable est aussi, pour 1'édu~
cateur, la correspondance entre ces biens et sa nature
intellectuelle ou spirituelle propre. Entre 1'éducateur
qui dispense ces biens et le disciple qui les regoit,
peuvent s'établir alors des rencontres fécondes qui
touchent 1'8tre dans ses profondeurs.ll

10 Michel Lobrot, ¥ e_gclence de ]1'éduycation, Callection
"Sources de 1'éducation”, Imprimerie Rouillé, 28-la Loupe, 1968, p. 17.

11 Jean Leif, Inspirations et tepdences nouvelles de 1'éducatiop,

Paris, Delagrave, 1967, p. 109,

Y
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4
Mgis il est facile de noter que cette conception de la relation

! N
éducative\s'établit, firalement, sur des rapports de dépendance, de

soumission : du maltre vis-&-vis de la société, et de 1'é1hve vis-i-vis

y

du malitre - par extension, vis-&-vis de la société.

31 bonnes que soient les valeurs sociales, et si bon que puisse

gtre le maltre, aussi bien en termes de représentant social qu'en termes

. \

d'agent éducatif, il ne s'agit toujours, en fait, que d'une pédagogie

de conformité. /v
la relation de dépendance des éld¥ves au profess est

alors renforcée au maximum, d'une part parce que les w

éléves suppertent directement 1e' poids de 1'institutieq, _

d'asutre part parce que l'attitude de dépendance du profes~

seur 3 l'égard de_l'institution donne son style a 1'ensem-
ble des rapports. :

Nous Pourrions déduire de ces constatations qu'un bon condi-
tionnement de 1'éleve Fasse par ﬁn bon cqnditionnement dﬁ maltre
lui-méme. Finalement la relation pédaQOgique serble inspirée essentiel-
lement par des modéles auxguels se réfirent aussi bien les agents que
les objets de 1'éducation, "Chaque maltre se réfire.d un modele d'éecolier
pour guider ses propres éléves."3 Clest ainsi que 1'éleve doit entrer

dans un moule qui défirnit préalablement sa faonction d'enseigné, alers

que son maitre doit, pour sa part, correspondre au mpdéle d'enseignant

- - rd rd - Il v
1ui aussi pré-déterminé.

12 G. Ferry, op, cit., p. 175.
13 Paul-Hemri Chombart de Lanwe, Ipages de la cylture, Paris,

Fayot, 1970, Pe 137.

.\-
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Toute la relation maltre-éléve semble dominds par un effort de

" ressemblance plutdt que par la recherche d'une identité et d'une voie

Rropres. "A l'école primaire traditionnelle, le ﬁafﬁre cherche a
donner & son éléve une régle de vie qu'il juge bonne pour lui,"l4
Si on analyse & l'extréme les conséquences de ces positions,

deux remarques peuvent venir & 1'esprit., D'abord que la présence d'un

T

bon maltire pourrait devenir d'autant plus écrasante que le maitre -
serait bon’et'que 1'é1éve se sentirait incapsble d'atteindre de tels
niveaux d'excellence; emsuite, qu'on peut tenir pour certain qu'une

inspiration pédagogique de dépendance ne peut déboucher que sur des

o~

relations d'autorité : autorité morale, autorité de 1a connaissance,
ou, & défaut et parfois concurremment, simple autorité de fonetion.

Digne ou indigne, et qu'il le veuille ou non,
l'instituteur, au plus modeste degré de 1'enseignement,
joult ainsi d'une autorité spirituelle qu'ancun autre
ne possedera parmi ceux qui lui .succéderont pour
assurer la fonction éducative dans le développement
de 1l'enfant et de l'adolescent.l> '

Mais si nous pouvons adhérer facilement & 1'appréciation que
~
Georges Gusdorf fait de la relation meitre-él¥ve quand i1 dit :
4

"La relation du meitre et du disciple apparalt comme une dimension

fondamentale du monde humain”lé, il est difficile de ne pas devoir

14 P-H. Chombart de Lauwe, op._ c¢it., p. 137. ) :::

4
‘15 Georges Gusdorf, Powrauei des profegseurs, Faris, Payot,
‘1966, p. 8. ‘ M

6 Idem, ibid., p. 10.

4
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nuancer la force de cette affirmation en la confrontant au contexte
dans lequel s'établit cette relation, Qu'elle soit la conséquence d'un
1ibre‘;hoix ou, au contraire, imposée par un rapport de fonction
- enseignant-enseigné - éans le cadre d'une institution précise, peut
modifier considérablement la valeur de ses dimensions éducatives.
Car les criﬁ%res d'un libre choix correspondent aux besoins de celui
qui choisit = & moins d'erreurs ?e sa part - tandis que la rencontre
die anx fonctions ne dépend plus du libre arbitre. Et rien me permet
d'as§§¥er que les criteres de 1l'institution, lorsqg'elle définit la
tache st les rdles du maltre, ccrreépondent aux besolfis de 1l'élisve,
Comment concilier ;lcrs la dépendancé du maitre envers 1'insti-
tution, et le fait que 1'enfant recherche en lui d'abérd une réponse
& ses besoins? "Qu'il le veuille ou aon, 1l est partie dans ce débat.
ol l'enfant le prend & témoin de ses inquidtudes ou de ses angoisses,"17-
Une autre fagon de voir'le couple éducatif, et qui souligne
encore une fois cette caractéristique d'un lien de dépendance, es£ de
situer l;enfant per rapport & l'adulte, celui qui ignore par rapport
2 celui qui sait, celui qui doit obéir par rapport & celui qui doit
commander, "L'éléve, Etre/iﬁférieur vis-&~vis du maltre parce que ce

dernier détient la bome iere de penser, devient peu & peu un

adulte soumis & toute pensée marquée du signe de 1'autoritd ™

17 G. Gusdorf, ops clte, pe 89
18 R. Lourau, op, ¢it., p. 28..
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Bien siir il se peut, et méme il serait indispensable, qu'idéalement
"le meilleur maitre se fasse 1'élive de son §ldve™ I, Mais entre
l;éxpression d'un souhait valable et la constatation de réalités bien
différentes la distance parait si grande qu'on peut douter qu'elle
puisse aisément etre franchie-gar la majorité des maitres. D'aut;nt
plus que, comme le note Gilles Ferry en citant Bourdieu "Mais imputer
cet état de choses au seul conservatlsme des professéurs autoritaires,
c'est se dispenser d'analyser les satisfactions profondgs qu'il
Troc aux étudiants, ce qui conduirait & mieux comprendre les satis-
factions qu'il assure du méme coup aux professeurs, "<0

D'une certaine fagon, il faut admettre .qu'une relation de
déperdance apporte et maintient ur cliﬁ;t de sécurité. Su;tout si,
comme 1'écrit Gecrg;s Gusdorf : "le lien de dépendance affirme une -
respdnsabilité réciproque telle que les deux partenaires ne peuvent |
que trés difficilement 1'éluder, 2l

Pourtant, les dangers que font courir & 1'éducation des liens
de dépendance paraissent plus proches et plus graves que les avantages
présentés. Un simple regard sur le comportement des adultes d'aujourd i,
du moins de la plupart d'entre eux, peut démontrer sans coefgggipion/’;’/f//’

possible a quel point ce comportement en est un de soumission, soit aux

19 G.Gusdorf, op.¢it., p. 12.

- 20 G. Ferry, op, cite, p. 44 (ci€§E§ Bourdieu).

—————
21 G- Gusdcz'f’ Mc"p- 98.
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S B

institutions établies, soit envers les sciences et technologies,
affaires de spécialistes, et apparemment hors d'entendement dy profane-
danger qu'indique René Loursu dans 1a citation faite plus haut(IS)

qui demeure présent et actuel tant que la preuve n'aura pas été fajte

que cette soumission provient d'tup choix et d'une discipline librement
-

consentis, : :

:1nalement cette incertltude qQuant & ls valeur educatlve

- certmtude négative pour certaing - autorise largement cette remarque

- de Jean—Claude Filloux : "Le "bon él&ve", cher aux maltres, n'est pas

toujours tres sain ps ch/ioglquement, pPes plus d'ailleurs que le

"mauvais é1eve”sthez qui rrédomine la révolte, "22

////,//Et le maitre lui-mdrme devrait gire rarfaitement équilibré

~~~ sain psychologiquement - afip de pouvoir surnonter adéquatement

toutes les exigences de son rdle de maltre". Jusqu'au dernier acte
qui pourrait bien &tre le plus difficile : celul de 1'effacement

personnel au profit de la croissance de la personnalité de son

disciple,

: ?2 Jean-Claude Filloux, dans A.R.I.P., Pédagopie et psycho—
gie de oupes, Paris, Epi, 1964, p. 56, 2

L.

Y
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le maltre s'est imposéd comme malitre parce qu'il
. Tévélait au disciple le sens de la vérité, mais lorsque
s'achéve sa mission, il apparalt comme un écran qui
masque la vérité. Le dernier bienfait dont il peut -
prendre l'initiative, clest de steffacer lui-meme,
geste supréme et le plus difficile, en lequel se
consomme la maltrise authentique.z3 <

>

1

2. Les rapperts maltre-$léve dans
le modele d'ajustement

Peu & peu, et sous l'active impulsion de ceux qui, comme
Maria Montessori, Ovide Decroly ou Edouard Claparédé, eurent & se
pencher sur le cas d'eﬁfants anormanx, il devint évident que 1'éleve
ne pouvait étre simplement considéré comme un adulte en mipiature;
sa croissance, tant sur les plans physiques que_cognitifs ot affectifs
obéit & des regles et des principes que éifférents autaur; se sont
Iappl;éués, et s'appliguent encore, & découvrir. ‘

Accepter l'enfance comme un état; et considérer les apprentis—
sages comme des Frocessus normaux du développement de fout individu,
clest immanqua?&ement_dépiacer’l’importance de 1'acte pé@agogique du-
maltre vers le &;éciple, de 1l'éducateur vers 1'éduqué. L'éltve ne
demeurs p&é‘simp;ement objet de 1'éducation, il en devient agenﬁ
principal; il devient un "stéduquant” - néologisme qui peut paraltre
barbare mais qui a l'avantage de bien soﬁiigner le degré de partici-
pation‘active -. Vouloir une relation pédagogique efficace, c'est
. vouloir se mettre en accord aveec la nature de l'enfant; nature qui

-

tient autant de son état qu'a son unicité en tant que personne,

2B Georges Gusderf, gp. cit., p. 149.
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“De 1a une pédagogie plus cuverte_aui besoins de l'enéant et au
respect de ses principes de croissance, moins basée sur des préalables
gque sur une adaptation continue. Premia;-effort dans cette direction :
le moﬁvément;de 1'Education Nouvelle, et ses 3Q princ}pes. On y note
uﬁe sincere recherché du respect des réalités naturelles : apperts de
la nature, qualité des miiieui, polyvalence de l'éducation dans les
domajnes manuels, intellectuels, physiques, socisux, reconnaissance
de l'intervention du principe d'activité personnelle dans les processus
d'apprentissage. Mais le tout ne demeure bas'indépendant d'une certaine
idéologie sociale : on veut former des citoyens responsables, mais pour
un typé donné de société.

Retour aux sources de la "mere naturs" et multiplicité des
approches pédagogiques, voild ce qui paralt caractériser ce mduvemgnt.
L'enfant, enfin, semdle &tre reconnu pour ce gqu'il est, et non pour
ce qu'on voudrait qu'il scit.

.Certes, il y a plus d'un demi-si?aéle que les principes de
1'Education Nouvelle ont eté présentés comme l'orientation d'une
pédagogie renouvelée. Aujourd;hui, c'en est davahtage 1'esprit que la
forme qui peut éire retenu. Mais le développement des sciences de
l'édﬁcation offre au service de cette conception une infinité de
Tessources dont tres peu semblent encore explecitées actuellement.

En termes plus récents nous pouvons retenir cette image que

trace Aurélien Fabre, et qui nous semble bien demeurer dans la perspec—

tive de 1l'=ducation Nouvelle :
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Le probleme pédagogique qui se pose a .l'éducateur S
est simple et impératif. Il s'agit pour lui de recevozr
’ . 1'enfant tel qu'il est au nivean de développement ou -
il est parvenu, avec ses besoins et ses pduvoirs, avec
ses problémes et ses conflits, et d'organiser des
activités scolaire#ﬁ; de satisfaire les uns et -
de résoudre les au ;é'f\uf-‘

. 2 ! ,fﬁ/—\“
De détenteur de Itembor te, le maitre passe au rdle d'organi- “—" -

sateur. Il devient le "facilitant®, celui qui prévoit et qui aide
1'éleve dans ses approches de la comnaissance. S'il connalt lui-méme,
c'est afin de mieux guider 1'élbve dans ses apprentissages.
Clest ainsi que le malire est appelé & se faire
observateur. Car aider l'enfant a2 tirer le meilleur
parti de ses ressocurces, solliciter chez lui des
démarches qui ne lui sont pas maturelles, suppose
1'acceptation de 1l'enfant tel gu'il est et une connaise ¢
sance aussi précise gue possible de ses résistances
et de ses intéréts.?
Les ressources du maitre doivent donc aller au~deld de ses
qualités de modele et de ses connaissances de 1a matiere enseignée;

il Iui faut encore connaitre l'enfant et sa rature, et se connaltre

sol-méme,

24 Aurélien Fabre, gp, ¢lt., p. 45.

25 Gilles Ferry, dsns A.R.I.P., op. cit., p. 24
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possible centrées sur 1'éleye : il convient dfstre
atientif & ses besoins, d'ubiliser la tendance au jeu,
l2 curiosité pour 1la réalisation du trevail scolaire.
Nous n'insisterons pas sur ce qufon appelle le
"pédocentrisme” de 1'école active puisqutaussi bien
tout ceci est.parfaibement conmu,20

Méthodes et attitudes\§E maitre sont ainsi sutant que

En fait,ﬁla relation de dépendance demeure toujours présente,
mais elle s'instaure dans d'autres cadres. Les connaissances du
maitre I'engegent dans la responsabilité de l'organisation des
situations d*apprentissage, %'éxplaitation coordonnée dés'ressources
de 1'$1bve of du milieun, L’énfant demeure dépendant de 1'organisation
et de l'organisateur,

la qualité de 1a relation maitre—d1dve aura elle-méme changé :
elle ne devrait plus &tre autoritaire, mais autorisant le dialogue.
Cependant, 1'autorité ne demeur's pas absente; elle peﬁt s'éxprimer de
fagon indirecte ou, plus simplement, Stre "mise en veilleuse",

* Il n'est pas certain que 1l'sbandon déé recowrs & 1'autorité,

du moins & certaines de ses‘formeé, rulsse toujours avoirfdes résultatg
positifs. Et Michel Lobrot nous adresse une mise en garde contre le

défaut de 1la qualité de non=-intervention :

26 Jean-Claude Filloux, op. ¢it., p. 56.
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Comme le texte libre eu le dessin libre de Freinet,
comme la méthode américaine du "projet®, la méthode
. active se contente de mettre l'autorité de l'enseignant

entre parentheses a certains moments, parce qu'elle
pense, a juste titre, que cette antorité ne peut etre
que stérilisante. Elle abandonne donc 1'élbve & lui-méme
ef-2ui demande d'cperer lui-méme des choix et de prendre
les décisions qui s'imposent. Mais 1'éléve ne peut
réagir alors qu'en fonction des appétits que l'environ-

nement Jlui et de découvrir, par ailleurs, dans une
‘situation ou les relations existentielles sont
possibles,

De meme, Jean-Claude Filloux se demande si dans ce type de
relation il r'y a pas danger de perdre de vue le vraie nature de la
relation adulte-enfant.

Or, on peut se demander si, en se_ centrant sur

l'eleve, le maltre n est pas conduit & se mettre a
1a mesure de l'eleve et & tenir entre parentheses la
nature réelle et vécue de la relatlon adulte-enfant;
bref, & se décentrer par rapport a la relation peda-
gogique elle-meme,

Se poser de telles questions, c'est revenir & la personne et
au rdle du maitre. Clest aussi vouloir reconsidérer les buts de

1'éducation, et essayer de redéfinir la relation maltre-éléve par

rappert & ces objectifs, Le maltre demeure responsable, mais de quoi ?

27 Michel Lobrot, la pédagogie instifutionnelle, Paris,
- Gauthier-Villars, 1966, p. 120.

28 Jean-Cleude Filloux, op, ¢it., p. 58.
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\ - ~Dans une optique de relation d'side :
%”’7“\\*"' i .

Le maltre doit avoir le souci de donner confiance,
surtout & ceux qui en ont besoin :- les émotifs, les
timides, ceux dont la langue est embarrassde et qui en
souffrent. Il doit les libérer de leurs craintes, avoir
l'attitude aidante qui leur permettra peu & peu de faire
disparaitre les difficultés auxquelles ils s'achoppent, 2%

—

Dans une optique d'crganisation :

Faire faire & l'enfant et & 1'adolescent les multi-
expériences surveillées qui lui feront prendre
consclence de sa propre personnalité, défauts—qualités,
tendancys &tre libre-responsable.

Dang une optique de dialogue :
Les rapports entre maitre et élbve.ont pris la forme
dialectique de l'échange qui s'est progressivement
substitué & celle de 1'autorité qui exigeait du maitre
d'étre sans cesse conscient de son role de représentant
et de dignitaire de la socidts,3L
On peut constater que dans ce deuxi®me modéle pédagogique
les connaissances, l‘autoriﬁé et les responsabilités du maltre sont
mises au service de 1'éléve et de sa nature., La varisété des formes
et des buts des interventions pédagogiques est grande et demande de
\ ' -
la part du maitre beaucoup de sensibilité en méme temps qu'une trés
grande disponibilité. Le maitre doit &tre présent & l'éleve, mais pas

a titre de modele. Son action pédagogique proviendra de sa présence,

29 Robert Dottrens et al., Eduguer et instrujre, Paris, Nathan/
Unesco, 1966, p. 95. :

30 Robert Dottrens, la crise de 1'éducation et ses remddes,

Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1971, p. 158.
31 Jean Leif, ops ¢it., p. 53.
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pas de son aﬁtorité; voie qui peut paraitre moins élevée = spirituel-
lement.~ mais non moiﬁs difficile que celle du modele charismatique.
3. Les rapports paltre-élsve dans
le modele de libération

Ainsi que 1'indique son sens étymologique, l'éducation prétend
conduire 1'individu vers 1'indépendance. Bien entendu, il ne s'agit paé/,
jei de la liberté absolue d'entreprendre quelque action possible, sans
savoir limiter sa liderté & celle des autres. Le choix librement
consenti prouve dfailleurs l‘affranchisgement réel de 1'homme mieux que
1a liberté de tout faire qui peut 8tre conduite par un état de dééendance
vig-a-vis des instincts et des besoins égocentriques. Mais 1'indépendance
doit se vivre pour étre apprise. Si cette valeur enire dans les objectifs
de 1'éducation et de son ihstitution sociale qu'est 1l'éccle, il incombe
finalement au mattre de la faire vivre & son éléve : celui-ci doit se
libérer des liens de dépendance traditionnellement établis dans la
relation pedagogique. .

Or, comme le note Michel Lobrot : "... si le rapport autoritaire
-le rapport d'aliénation- doit dtre détruit, il e peut l'étre qu'a la

base, en 1'occurence scus forme du rapport maitre—él‘eve.32

)

32 Michel Lobrot, mmmﬁmmmn, Paris,
Gautbier-Vill&l‘B, 1972’ po 5.
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A‘quoi Suzanne Mollo ajoute : “Dans‘la mesure'oﬁ le maltre accepte de
de démettre d'une partie de son pouvoir, l‘enfgnt récupérefa ce pouvoir
laissé vacant.>? -

De 1la relation majtre-dlbve, ce n'est plus l'agent ou 1'cbjet
de l'éducation qui retient l'attention, mais la dimension "relation".
"La relation enssignant-enseigné est une relation humaine entre des
personnes en situationrde groupe."34

Le mpyen favcrisé de cette relation est le dislogue, et le but
en est 1'indépendance de 1'éléve. C'est donc adopter ume démarche et
:des attitudes pédagogiques orientées vers le développement personnel
de 1'enfant. Ce ne sont plus des liens emtre deux rdoles qui existent,

- entre.le r613."m§itre" et le rdle "écolier”, mais des liens entre
égaux devant une situstion commune. Comprendre ici 1'égalité non en
terme de pouvoirs, mais en terme de position face & un contexte &

but éducatif,

| Suzanne Mollo définit ainsi la situation du couple édugatif :
"La relation maltre-éléve- s'effectue aun présent ot pour le présent, et
non gu futur en vue d'un "plus tard". Les roles s'effacent an grofit
de 1l'échange, du dialogue yécu, ocrienté par les choixf'les intérets

de 1'enfant, "33 .

33 Suzanne Mollo, L'écqle dans la société, Paris, Dunod, p. 40.
34 G. Ferry, op. c¢it., p. 180.
35 S. Mollo, Qpa Gi%e, Ps 40.

)
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En fait, le maitre se rqfusé A jouer le rBle’que traditionnel-~
lement 1a société et 1'école lui ont toujours dévolu; au profit de
1'éleve il abandonne sa position privilegiée "de droit" pour accepter
de ne plus otre qu'un agent parmi d'autres de la relation éducative.

Lorsqu'il se refuse & n'etre qu'un él¥ve et lorsque

nous faisons en sorte de ne pas le réduire a n'etre
qu'un disciple, cl'est-a-dire lorsque nous nous refuscns
a enseigper, on s'_apez‘-goit gue le nop-savoir gquesiionme
ée plus en plus le maitre.’

Non seulement le maitre renonce-i-il & son autorité de fonction’
afin d'affranchir son éldve, mais encore veut—il le libérer de son role
traditionnel de "non-sachant”. Etre 1ibéré de la connaissance, dans une
relation d'ignorance par rapport au savoir, n'est-ce-pas justement
;‘accorder la liberté d'aller volontairement au savoir ? I1 faut
comprendre que Eans cette vue assez originale, Etienne Verne désire
s'en prendre au savoir institué, & ce qu'il appelle "1'illusion
-d'enseigner", afap de mettire en évidence‘ce qui demeure le sgvoir
authentique, résultat de tous les apprentissages intégrés réellement
par 18 personne.

Dans le modele de libération, si l'attention demeure fixée sur
la qualité de 1a relation dont Suzanne Mollo dit que "le maitre |

stefface progressivement, respectant ainsi 1'indépendance que 1'enfant

~~sapprend & acquérir & son contact"37, il n'en demeure pas moins qu'on en

~
N

36 Etienne Verne, Faut=il epcore éduguer leg jeunes ? dgns
Orientation, n© 33, octobre 1967, p. 43.

37 &5. Mollo, 9op. ¢ifes P 35.
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déplace les pdles; on(gapsidére moins le malire et 1l'élove l'éﬁ par
rapport a 1'autre, que p&F\;appcrt au groupe, .

Ctest pourquoi dansfie modele de libération nous retrouverons
beauvcoup plus d'éléments dans le domaine des relations maltre-groups.
‘Car, comme le souligne encors Michel Lobrot : "... le rofesseur
n'intervient qu'a la demande collective. ™38

Cetté voie qui désire privilégier la farmation de 1'individu ~
dans, et pa;\\ia\\grcupe, semble bien définir les approches du
mouvement dit "de pédagogie institutionnelle. Cette dernitre, en effet,
LIPS stefforce de dépaéser le niveau des interrelations pour former
une institution autogérée, dont 1'unité est le groupe. "7

L'intention est évidente de placer 1'élve en situation
d‘apprentissagé ot d'asuto-formation par la médiatisation du groupe,

"La pédagogie institutionnelle dépasse le rapport maltre-élive
pour exploiter a des fins éducatives les relations sociales et affec--
tives qui se développent au sein d;un groupé auto—géré."‘o C'est done
vouloir faire appel, ici, & toutes les ressources de 1'individu, en |
exploitant particulitrement le domaine socioc-affectif jusqu'alors ignoré

comme élément d'éducation. C'est voir 1'enseignant et 1'enseigné dans le

contexte du groupe-classe, au dels de la simple rencontre 3 deux!

38 M. Lobrot, 9p, cites pe 7.
39 S. Mollo, op. ¢it., p. 40.
40 Idem, ibid., p. 35.
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Dans le modéle charismatique, le couple éducatif maltre-dlive
semble &tre vu principalement selon trois angleq, tous trois plaéant
l'accent sur le maitre, d'ailleurs. Celui~ci étant premisrement.congu
comme le délégué de la société et représentant de ses valeurs, deuxie-
mement comme le modéliade ces valeurs et troisiémement comme pl#cé en
position d'autorité.

Dang le modéle d'ajustement, un déplacement dfattention se
fait au profit de 1'él8ve. Trois dimensions nouvelles sont demandées
au maitre, D'abord il lui faut connaltre 1téléve en tant que personne,
et dans sa pature d'enfant ou d'adolescent- ensuite sa fonction met
1taccent sur la relation d'aide et sur des tdches d'organisation des
apprentissagés; enfin on insiste sur la qualité de sa présence &
1'é1éve.-

Le modele de libération veut l'affranchissement de 1'enfant.
Pour cela il désire exclure les dimensions autoritaires des relationms
pédagogiques et favoriser la médimstion du groupe en remplgcamen; de

celle du professeur.




CHAPITRE IV
1A PERSONNE.DU MAITRE

"L'enseignant est un homme et il en posséde les faiblesses™, 1
. q
Il semble heureux que l'enseignant soit airnsi défini dans sa
qualité d'homme; nomn seulement cela peut démystifier dans une certaine

- mesure toutes les images idéalisées ou poetisées qu'on en & purfaire,

-

-

mais encore 'esﬁ}souligner ce gqui parait étre sa force en méme temps
que sa justification'et méme sa fglblgsse : que vaudrait l'enselgne-
ment de celui qui n'surait jamais étzsénfant, qui n'aurait jamais

" appris et vécu ?

Le maltre n'étant pas un surhomme, il faut donc le prendre
comme un "homme" tout simplement, avec toutes les considérations et
les conséquences que ceia implique, Et plus particulierement depuis
"l'dge de la psychologie".

Les données de Freud sur la psychanalyse, les diﬁensions de la
perscnnalité, dont la "persona’ notion proposéepar Jung, ainsi que
toutes les vues plus récentes sur les structures et le dynamisme de
la personnalité peuvent aider & donner un "visage" - une image deé
dzmen51ons psychologlques personnelles = & ce personnage voue autrementr
a demeurer anonyme : le maitre, Il est beaycoup plus proche des
réalités éducatives, de dire aujourd‘hui "UN" maitre plutot que "le”

maitre: Car, fondamentalement, n'est-il pas d'abord une personne etb.

™

comme tel, unique ?

1 Michel Lobrot, Q_mdmmmmmmm Paris,
\. s - . -
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qu‘utilise ot déerit le Dr. Jean-Marie Bépiskos dans ses articles du
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La -sociologie, moins soucieuse d'individualiser le maltre nous
en propose 1l'image sociale._L'accent étant mis alors sur ce personnage
dont la fonctiog é%sentiellement mise en éviﬁence est de se trouver en
position de médiateur ertre une société donnée et ses membres en
devenir. Le focus est mis ici sur le rdle, éminemment’important, que
cette personne doit jouer au sein d'une société, quels qu'en solent
d'ailleurs les types de structures et les modeles. .

Ltinstitution scolaire enfin voit\éga;ement dans le malitre un
individu ayant un rGle-i jouer dans 1l'atteinte des cbjectifs éducatifs.
Mais avant de le ¢onsidérer comme une personne - dans le plein sens du
terme - n'a—t—elle.pqp tendance, aujourd'hui, & le considérer comme un
"tochnicien de 1'éducation”, ay;nt sa ﬁlace dans un orgﬁnigramme plus
vaste, Sa formation et sa compétence particuliéreé le désignant automa~
tiquement pour les téches qu'on lui confie et le role qu'on attend qu'il
joue.

Ainsi, le choix du titre de ce troisitme chapitre aurait aisément
pu étre : "le maitre, la personne en question". Pour respecter les vues
fort divergentes qu'on peut cbtenir selon les modeles pédagogiques

rroposés, il a fallu donc aller au-deld du terme "éducateur-personns”

périodiques 'Les enseignants“.2 L'éventeil des points de vua en est

dtautant élargi.

&\___t\ -/ '

2_ Dr. Jean-Marie Béniskos, L'éducateur-personne, dans
Les enseignants, Vol 2, No 9 et 10, Montréal, mai et juin 1972

-4
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Consentir 3 démystifier le personnaga'du raitre, ce n'en est
pas pour autant nier 1'essence méme de cette présence dans le vécu de
1'éleve. Aussi renouvelées que puissent &tre les vues sur i'éducation,
le maltre y demeure un élément de base dans ltaction éduca@ive.'

"e.. une pédagogie authentigue ne peuﬁ'partin que dfune vue objective
de la situation du pédagogﬁe, dé son insertion dans un miljeu, de son
rdle & 1'intérieur d'une certaine socidté.™

Pour peu qu'on étudie de plus pres la position et le rdle du
maitre, on constate qu'ils sont beaucoup plus complaxes-qu'il ne le
ﬁarait & premigre vue.

I1 lui faut en méme temps parvenir & s'assumer personnellement
2 travers ses actions; et consentir & ce que d'auntres - ses éléves -
puissent s'assumer par, ou malgré lui; et accepter toutes les limifes
& ces éntreprises que peuvenbd imposer les structures d'une institution-
dont il ne peut étre‘éue ligmplcyé. I1 doit etre lui-meme, mais aussi
correspondre & 1l'image de son rdle qui a été dressée en dehers de lui.
Ce qui fajt dire a Miéhel Lobrot gue : "En-réalité, le pédagogue est.
pris dans une trame complexe de relations et d'influences gui orienteqt
son comportement, déterminent son systime de valeurs.™

Rien d'étonnant non plus & ce que son image puisse varier consi-

dérablement selon les angles d'ou on la considere.

3 M. Lobrot, op. ecit,, p. 1l.
1&_ Idem, ibid., p. 1l.

-
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Il1ya d‘nbord le maitre tel que vu le plus fréquemment : dans
s8 fonctlon au seln d'une institution d'enseignement, au service d'un
syste éducation str&Zture ot national, investi d'une mission de
confm;;ce par une soc1ete dont il est le serviteur. Mais il s aglt

=p1utot d'un personnage que d'une personne; on dit le maitre, mais comme
pour -un nom dtespéce, il n' a en fait aucune 1ndlvidualite. On peut
parfozs le caractériser davantage en indiquant & quel nlveau il
enseigne, ou de quelle matiere il a la charge, mais cela ne va guere
ﬁius loin, et toujours la fonction cache 1'Etre,. "Au-deld de sa spécia=-
1ité, la tache du professeur d'education physique ragomnt celle des
professeurs de toutes les autres disciplimes : il édugue enfants et

adolescents, clest-a-dire qu'il les aide & se developper et a s'insérer

progressivement dans la vie sociale. n3

Clest souvent de cette imape impersonnelle du maltre que se sont
emparé la littérature -y compris '1a littérature scolmire, voir l'ouvrage
de Suzanne Mollo : "Ltécole dans la’ société™- et le cinéma —voir ou
revoir "Les quatre cents coups” de Frangols Truffaut, par exemple~ en la

‘icatmnt ou en la déformaﬁt au besoin, & moins qu'on ne 1'idéslise,

Car, en fait, la simplg image d'un enseignant "Etre", dans sa modeste

5 Gilles Ferry, la pratioue dy travail en eroupe, Parls, Dunod,

- 1970, p. 35.
6 Suzanne Mollo, L'dcole daps 1a ‘société, Paris, Dunod, 1969,
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entreprise éducative de tous les jours, ne saurait donner un sujet

palpitant. Combien de spectateurs auront~ils été vraiment davantage

sensibles au ford des pcroblemes p:resentes dans le film

TL'Ecole bu:ssomiere" ~vie de Célestin Freinet, avec 1'acteur Bernard
¢ Blier- plutot qu'aux cotés spectacuh::es de 1'intrigue, des personna-

-

' ges’ et‘—des décors ?

f

- Les professeurs ordinaires ~la majorité- n'intéressent personne,

C*est des sutres -la minorité- qu'on parle. De ceux, par exe:nple, dont

: Georges Gusdorf remarque "Tout ma:Ltre est un tyran en puissance, car

il a2 1= puissance d'etre un tyran. “7 4 1'opposé, ou le rejoignant peut-—\
etre, il y a aussi la classique image du maftre chahutd. ‘
Mais ce ne sont 1& que vues sﬁperficig].‘l.es, quasiment figdes
dans leur classicisme. Une “certaine évolution stest f;a.it jour qui tend
& particulariser le maitre, qui veut recomnaitre "qr'il n'y a pas de
pédagogie uniforme, tout enseignant doit trouver 1*'ensezble particulier
.de moyens qui lui sont propres... L'acte pédagogique reste un acte
expérimental, "8 . -
On peut‘ aussi retrouver, indirectement déerite, 1'image du maltre

-

"fonction” & travers les exigences de ses aptitudes et de sa formation.

Kl
*

7 Georges Gusderf, Pourauol des professeurs?, Paris, Payot,
1966, p. 134

8 Andre de Peretti, Les contradictions de la culturd et de la

w
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"bes dispositions ca;actérielles soﬁt nécessaires a certaines profes-
sions autant que les aptitudes intellectuelles®, écrit Jean Leifgﬂ
Pour sa part, le sébtiéme principe présenté au Colleogue d'Amiens
(15-17 wmars 1968) déclare qu'il importe que 1es'capacités intellec—
tuelles ne soient pas les seuls critéres pour lelrecrutement et pour
. le jugement porté sur les stagisires en cours de formation.
| bans tous les Eas, cependant, le malitre est vu gous 1langle
d'une tiche 3 remplir dont il est 1l'exécutant,
Un deuxieme angle de vue, bien que fort proche de celui décrit

ci-dessus, est celui des parents. En fait, il sembleraif gque les
nuances introduites & 1'image~du maitre “fonctlon » proviendraient

d'une implicat;on plus directe dans les attentes et 1'appreclatlon des

résultats, ,

D'un coté, les parents veulent, si on peut dire,
que le professeur soit capeble’ d'obtenlr du gosse ce
qu'eux guelquefois n'obtiennent pas, et cela correspond
‘4 une conception du professeur comme un principe
dtautorité renforcée, une espece de surhomme, etcC...
Mais dfautre part, il y a chez les parents une certaine
peur de la concurrence du professeur dans l'affectivité
de leurs enfants, per rapport & eux. Cela ne faii pas
quelque chose de tres harmonisé, et se sent tres nette-
ment dans 1'entretien avec le psychologue. ™0

9 Jean Leif, Inspiratiocna et tendances nouvelles de 1'éduycation,
. Paris, Delagrave, 1967, P. 3ie :

10 Mademe P. Paillet, dans A.R.I.P., Pédagogie et psycholozie
des groupes, Paris, Epi, 1964, p. 4.
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Cette implication des parents les rernd plus proches du‘ maltre et,
par le fait méme, plus sensibles & ses dimensions personnelles, Le
dialogue ne se fait plus entre deux abstractions : 1l'institution et le .
maltre "fonction", meis entre personnes bien réelles et bien congfétes :
les parents et le meitre. Madame Jaquet souligre un autre aspect de cette
réalité : "... clest le maltre tel qu'il est ressenti ou souhaité par
les parents ae l'enfant & travers également leurs besoiﬁs, leurs
modéles, leur inquidtude.™t

I1 semble donc difficile d'ignerer l'apport des p;rents dans
1l'image de la personné du maitre., Plus difficile encare de vouloir
sous-estiﬁer ceiui des enfants. L'éléve, en effet, se trouve encore plus
proche du maitre, puisqu'invité & le rencontrer quotidienneme;$-§t?pour
une durée souvent beaucoup plus 1pngue que ses propres parents, B

L'étude des perceptions de 1'éléve fait parﬁie des domeines de.
recherches en sciences de 1'éducation. Pourtant, & notre connaissance,
rien encore n'a été entrepris pour chercher a évaluer les conséquences
de ces perceptions dans le développemept de 1'éleéve lui-meéme; ni chez

-~

le maitre d'ailleurs,
. L'existence du phénoméne, per contre, a déja été relevé par
plusieurs auteurs, aussi bien dans ses conséquences positives que

négatives, On ne peut le tenir détaché du "parasitage"” provenant des

11 Medame J. Jaguet, dans A.R.I.P., oi, cit., p. 92

2
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images sociaies, ;ﬁstitutionnellaé et parentalés que le milleu propose
-ou impose- & 1l'enfant, mais il faub aussi lul conserver toutes ses
dimensions originales, probablement les plus importantes.

N~ Il v a 1l'image que l'enfant regoit du maitre, au sujet de
laquelle son manque de maturité ;ritique peut provoquer des érreurs
d'interprétation, et il y & aussi, et surtout, celle qu'il construit
a travers toutes ses sensations, ses interrelations, ses significations,

\?és vécus, 8ussi bien & 1'intérieur de la classe qu'a l'extérieur.
XY " Le point important est que les é1lbves ne sont pes
, iment en communication avec le professeur, mais
avec 1l'image qufils s'en font, et que celle—ci est

bien souvent le reflet de leurs propres conflits avec
leurs parents, &vec eux-memes.

Pour tout cbservateur, enseignant lui—méme ou autre, il faut
conserver présent & 1'esprit 1z dimension subjéctive des perceptions;
elles ne sont dﬁe les résultats d'interprétations perscmnelles et, commé
telles, ne sont en rien garantes ni de la réalité, ni des intentions.
Mais c'est justement dans leur subjectivité qu'elles sont importantes
et qu'on ne peut les ignorer. L'image que 1'éleve se fait du maltre,
clest celle~li qui compte powr lui, néme si la raison an'a rien & y

voir,

12 Max Pages, dans A.R.I.P., ODa gi‘l:'.., p. 183,
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Quand Gilles Ferry note que : "Le maltre est engagé dans un
processus ou 1'image de lui-méme, qu'il domne aux éléves, est au moins
aussi importante que sa technique.™>3 il veut probablement aller
beaucoup plus 1oin.que Robert Dottrens lersqu'il cite ces malitres
qui "... pendant que les enfants s'exergaient, retournsient A lewr i
pupitre pour écrire,a leur tour, mais & leur convenance, ne respectant
pas du tout la consigne donnde aux éldves..."l4 Le prin;ipe de
congruence de Rogers peut trouver un merveilleux champ d'application
dané\qs domaine, et ¢'est & peine s'il est besoin de la remarque de
Georges Bagtin, citée ci=apres, pour souligner les conséquences méme
scolaires de' 1'image que 1l'étudiant se fait du maltre, & travers ses
attitudé#, valeurs et comportements.

"J'ai vu des étudiants accuser une chute de plus de 40% en
passant d'un maltre coupréhensif‘& un professéur agressif et dévalo—
risant. 15

Cette derniére remarque de Georges Bastin qui attire l'attention

sur les répercussions, au niveau scolaire, des attitudes professorales,

permet de souligner également toute 1'importance quidoit étre accordée

4 la personne méme du maitre.

13 G- FBI'I'Y, dﬂns A-R-I.P.’ w., p. 1830

1., Robert Dottrens, i '&ducat et ges remedes,
Neuchitel, Delachaux et Niestlé, 1971, p. 18.
15 Georges Bastin, L'bécatombe scolaire, Bruxelles, Dessart,

1966, p. 166,
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A c5té de son, i:{nage sociale se dessine som image personnells,
et celle—i commence & étre vue comme aussi importante,lsinon plus, que
lés savoir et techniques dtun enseignant. "L'instituteur, le professeur
de mathématiques ou de technologie, ne sont pes des machines & ensei-
gner.“16 nous dit Réné Lourau qui ajoute encore : "L'instituteur
P'est bas seul;ment ;n-technicien utilisant des recettes éprouvdes.

11 est d'abord homme permi les hommes : son univers est centré sur les
ﬁoments ou il tente d'initier 1'enfant & la culture et a la vigg"l7

- Peut-8tre qu'en effet, on a trop souvent négligé cette
dimensionipédagogique de la rencontre entre deux personnes. Rencontre
dont 1la‘connaissance est le prétexte, ‘et 1'éducation le résultat,

Or la rencontre pédagogique fait jouer d'autreé facteurs que’
les seuls cognitifs, ce que Blodé a mis en évidence dans sa takonomie
des objectifss qui réserve une part importante aux objectifs affectifs
& cdté des cognitifs. D'ailleurs, aujourd'hui, ce domaire de
1'affectivité concerné par 1'action pédagogique fait 1t objet de
plusieurs recherches et publications. Ea

I1 semhle impossible, en effet, que la mise en présence de deux

personnes, méme dens un contexte formel, institutionnel, puisse se

rédujre & la rencontre de deux "fonctions".

-

16 René Lourau, L'illusion pédagogigue, Paris, Epi, 1973, p.2l4.
17 Idﬁm, ibid., pe 165,
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"Ceux qui prétendent réduire 1'éducation en systéme, et se figu-
rent qu'il est possible de mettre en équation le lien vital de la
rqpcontre entre le maltre et le disciple, se trompent du teut au tout. "18
On ne saurait donc ignorer l'existence de tout un résean d'inter-
relations qui peut présenter autant de ressources que d‘écueils dans les
réactions des personnes ainsi lides.,

«ses ll'influence des dimensiocns affectives de
» 1l'enseignant sur les effets de 1l'enselgnement semble

aussi relide au type de personnalité de l'étufiant,

L'enseignant ne serait donc pas également efficace

avec tous les étudiants; la différence viendrait de
ltinteraction entre 1la Esrsonnalite de 1'enseignant
et celle de 1l'étudient. [Richard C3té citant une
recherche de Lewis, 1964].

I1 est bien clair que igglrépercussioﬁs de cette situation
affective varieront en importance suivant la forte des besoins et des

perceptions des persomnes en état d'interaction. Mals aucune ne saurait

y demeurer absolument indifférente, pas plus l'éléve que le maitre dont

‘ Georges Gusdorf remarque que : "Cette temsion sentimentale qui.consacre

parfois 1'éléve au maltre ne peut pes laisser le maltre indifférent,

meme s'il fait de son mieux pour s'en défendre. "0

18 G._Gusdorf, op. ¢it., p. 36.

19 Richard Coté, Le bon enseiemant, Montreal Ed, du renouvezu
pedagogique, 1971, p. 7l.

20 G. Gusderf, oD cit., p. 173.
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Peut-atre aurait-on tort de croire, comme Gilles Ferry, que.seul,
ou presque, le besoin d'&ﬁouf:est ici en cause "Parmi les désirs gui
cherchent & se éatisfaire da;sule; rapports inter~-personnels entre - ..
1'enseignant et les éleves, le désir d'aimer et d'stre aimé joue un
rSle.fréponagranﬁ.“zl

la recherche de 1a satisfaction des besoins personnmels & travers
la relation pédaébgique pourrait probablement apporter un éclsirage
dmportant sur bien des comportements, tant chez l'éleve que chez le
maitre,

"En se rapprochant de ses §lives, au contraire, il [le maitre]
se manifeste comme une personne vivante qui éprouve des joles, des'
insatisfactions, des inquiétud.‘eé',‘ dont les capacités ne sont pas sans
limites et qui a besoin, elle aussi, de confiance et dfappui.n??

Cette dernitre.remarque a l'avantage, dlabord d'étendre 1'éventail des
besoins & satisfaire chez le fmitre, ensuite d‘attirer logiquement
1'atténtion sur 1'image de soi qui peut exister ;hez lui,

~ Une dernidre vue sur 1l'image du maitre paralt alors digne d'étre
prise en considération : celle que le maltre lui-meme peut se faire de
sol; aussi bien image sociale sur le plan de la fonction, qu'image

personnelle sur le plan des imterrelations.

21 G. Ferry, op., cit,, p. 182.
22 Idem, ibid., p. 182.
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i : Cette image pourrait intervenir au moins & deux moments de sa
vie profeséionnelle : lors du choix d'une profession sur la base
d'interprétations personnelles, et lors des adaptations et ajustements
inévitablement rendus nécessaires par l'accomplissement de sa tdche.

Dans le premier cas, René Lourau peut écrire :
Quelle que soit 1z méthode et 1'état d'esprit de .
1'enseignant, le "choix" d'un tel métier est sous~tendu
par des motivations assez banales : besoin de sécurité
financidre, de considération, individualisme, compensation
de la modestie des moyens maiériels par la "richesse™ et
le "capital” de savoir et de pensée; complaisance &
1'égard du sta%g enfantin ou adolescent; besoin de
‘deminer, etc.. .
et dans le deuxidme cas, Georges Gusdorf peut noter :
.Ce quil est ceriain, en tout cas, ctest que la vie en
commun du maltre et du disciple n'est pas seulement une
comnunauté des_inbellects, mais un affrontement des
personnalités.
Plus importante encore parait la remarque de Harold Portnoy :
\ "Qu'il le sache ou pon, qu'il 1'accepte ou non, lfenseignant, dans
1l'exercice de sa professién, engage chaque jour sa personnalité toute

entidre."™5 Llauteur nous’ permet alors de rejoindre Freud et les autres

psychanalystes dans le domeine des comportements dus & 1'inconscient.

23 R. Lourau, gp, ¢it., p. 114
*24 G. Gusderf, gp, cit., p. 173.

160 25 FHarold Portnoy, Demain la pddagozig, Paris, Magnard, 1968,
p- -
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On peut’certes recénqgfﬁre avec Jean-Clsude Filloux qu' "Il y a
aussl le professeur tel qu'il est, avec ses anxiétés, ses besoins, ses
modeles, ses\stéréotypes, et aussi avec son désir d'essayer d'aller
au—dévant de l'enrant."zﬁ_ Mais on sent le besoin d'aller plus loin
dans l'étude de cettie imagg.afiu de mieux élucider certains comportements
parfois 3 1l'opposé de l'éducation et de la pédagogie. i

On déctle derridre ces défenses et les rationslisations

auxquelles elles donnent lieu, la peur de ne pas etre aims,
dfautant plus vive '‘chez-1'enseignant qu'il est un adulte
solitaire parmi des dissemblables. <’

Mais, comme on le notait plus haut, il n'y a pas que le seul
begoin d'amour qui puisse etre mis en cause, D'autant plus, au‘ainsi
que le note encore Gilles Ferry "La profession d'enseignant est une de
celles qui mettent particuliéfement les personnes & l'épreuve.“28

Les éléves peuvent eire responsables de ﬁsﬁ épreuves, mais souvent
de fagon indirecte, comme "déclencheurs” d'une réaction dont les ¢léments
se trouveraient déjd présents chez le maitre & 1'état latent ou actif,

"Le maitre ... désireux de justifier & ses propres yeux lz profession

qu'il a choisie. 27

J~C. Filloux, dads A.R.I.P., op. Cit., D 79.
G. Ferry, ops.cit., p. 183.

Idew, ibid., p. 180.

G. Gusdorf, ops cit., p. 174

Y
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Méme dans ses insuccds, le maitre.peut trouver source de satis-
factions 3 ses besoins inconscients, ﬁais on mesure facilement les
dangers de ces apports négaﬁifs pour la structure et lféquilibre de
1a personnalité. - ®
| L'infériorité du maltre chahuté lui vient de ce qu'il

se sent  lui-meme inférieur; i1 a besoin d'affection, et
ce besoin fait sa dependanceA_Celul qui demande le moins

recevr o; majs tel autre, qui a dévoilé son .
insuﬁfzsancs profonde, devra bublr la loi au lieu de '
li’/?oser.
Les éléves ne sont d'ailleurs pas les seuls-responsables des
éprouves des maitres. La fagon/dont ceux—ci se pergoivent au sein de
la communsuté scolaire, ;:\dadE lours relations avec ses divers membres,
ne peut manquer d'influencer leurs comportements. "... la conscience ou
1'idée qu'ils se font de la médiocrité de leur rdle social, leur statut
dans la société, et bien d'autres facteurs sont de nature 2 crder chez
eux des blocages, des compoftements_de transfert, ete.., L i
Sentiment de solitude du maltre : adulte face a des enfanﬁs,“
mrofessionnellement coupé de certaines réalités du monde du travail,
isolé méme de ses collegues entre les quatre murs de se salle de classe.
Sentiment augquel s'zjoute aﬁssi la position de co;currencé dans les
domaines de 1'inmstruction et de 1l'affectivité avec les parents, autres
responsables de 1'éducation des éléves, et avec les Foilégues, passés,

présents et a venir,

30 G’ GuSdOI.'f, M" pt 175.

31 Robert Gloton, A la recherche de l'école de demaip, Parls,
A. Colin, 1970, p. 183.
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I1 y & beaucoup de méfiance entre la communauté des
parents et celle des maitres, la plu des maitres que”
j'ai vus, et qui étaient d'autre part meltres
passionnés de leur métier, ressentent yrofondément cette
situation, iIls s'en tirent pas une espece de repliement
sur soi-méme, une espéce de fermeture qui concerne &°la
fols eux-mémes et lsurs techniques pédagogiques : par
exemple ils paraissent souvent ne pas aimer communiquer,
échanger, avoir des attitudes d'observation, communes

" non seulement avec les milieux extra-scolaires, mais méme
avec lesurs collegues d'autres disciplines ou d'autres
classes. -

Bref, tout se passe comme si, du point de vue de son
attitude fondamentale, le maltre était concentré sur
lui-péme, sur ses problémes, ses difficultds, son anxidété
latente. En fonction de tout cela, le mattre choisit
cahin-caha un rdle, et les éldves sont supposés se
comporter de manisre & lii permettre de jouer ce r619,33

Avec ces quelques images de‘la personne du maitre, nous nous
trouvons fort éloignés des premiéres_qui ne se rapportaient éu‘au
persohnage. |

‘Ceci nous permet de réaliser les immenses écarts qui peuvent
exister, d'abord entre différeﬁkes conceptions du maltre, ensuite

entre ces conceptions et la réalité méme d'une personne vivante et

agissantie,

32 Mme J. Jaquet, dans AoR-I-P., ORa Qitoy po-93o 9
33 J=C. FillO’l]I, dans A-R-I'P°’ M-, De 54e
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. \
1. La personne du majtre dans
le modele charismatique

Dans ce modele, le maltre est un peu vu comme un surhomme, nhon
pas tant par ce qu'il fait que par ce qu'il est —ou devrait 8tre-. On le
peint comme un adulte véritable, s'étant réalisé, se realisant encore,

dans une totale harmonie de sa personne, de sa tdche et de son rdle

i

social.
| Le malheur, ou simplemeﬁf la réalité humaine, a voulu que peu,
tres peu de maltres aient finaelement réussi a atteindrs et & transmettre
cette imége¢§déale. Alors on s'en est tenu & voir le maltre & travers
tous les.filtres des defauts facilement ob§ervables, dont, le plus.

> évident : l'abus d'une autorité, dans tous les domaines, due 2 la

© fonction plﬁﬁag,qu'& la-personne.

Bien 'que le lieu commun 1le plus répandu de la
littérature pédagogique consiste & répéter que 1'édu--
cateur vaul par ‘sa personnalité et non 'per sa technique,
que le professeur n'enseigne pas tant.ce qu'il sait ou
ce qu'il sait faire que ce qu'il est, on constate la

¥ persistance d'une image traditidnnelle qui met & 1tabri
la personne derriere le perscnnage magistral, détenteur
du savolr, fondant son eutorité sur des prérogatives .
rstatutaires, arbitre incontestable de 1'intéret des
éléves,

Si 1'enseignant petit sembler le bénéficiaire de cebte image,

il en est aussi 1la victime, consentante ou non. On attend de lui‘au'il

-

agisse avec autorité; sur ce-point il ne peut décevoir les attente§

de la société, -de ses ‘supérieurs, des parents, et meme, jusqu'a uncertein

."_34 G- Ferry, Qpa ¢ife, Do 74e

-~ -
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point, de ses él&ves.'Souveﬁﬁ méme son avenir professionnel dépend de
1'habileté avec 1aquelie il aurs su rébondre a cette image.

Nous verrons plus ;oiﬁ que ie maitre lui-méme, en tant que
personne, peuf étre victime des mirages attrayants et tentateurs de
1'autorité, | |

Celle=ci, q‘ailleurs, ne doif pes toujours etre congue en terme
d'ordre et de discipline. Le prestige du saveir, que le maitre semble
' incarner, rgp&ésepte ccmmeﬁl'autiﬁ face de l'autorité;'elle permettraiﬁ
de résumer & 1'extréme 1'image du maltre "fonction” en disant qﬁ‘il est
"celui qui 5ait et celui qui commande". Et méme si cela peut faire mal -
au coewr d'instituteurs honnetes et consciencieux, il est diffic;le de ne
pas etre d'accord, dans une certaine mesure, avec cette déclgration ‘
abrupte de René Lowrau : "Il y a dans l'exaltation faussement nafve de-
la vie d'instituteur, un_aspect proféndément imbéqile qui tralne encore
dans la mythologie populaire“.‘35 Mais, d'un autre cdté, on'pourrait
gussi accorder aux vues populaires un certain type de sagesse, laquelle,
& défaut de savoir bien s'exprimer, saurait tout de meéme reconnaitre un

=
fait réel : celui de 1 rencontre de 1'éléve et du maltre "Tout profes-
sewr, qu'il le veuille ou non, est un maitre et tout éléve un
disciple."36 Peut-8tre bien, apres toubt, et en tenant compte de ce

feit indéniable, que lm logique du peuple n'est pas si mauvaise que

35 R. Lourau, op. ¢it., p. 158.
36 G. Gusdorf, op. ¢it., p. 172.
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ga et que ce sont plutdt les erreurs d'interprétatien ot d'exagdration
L qui viennent fausser 1'image du maitre.

Dans son face & face avec les éldves, le maltre peut encore
dtre victime de 1'image traditionnelle : il est attendu autoritaire,
mais pour peu qu'il ne le soit pas dans ses tendances intimes, ou
qu'il ne posséde réellement aucune parcelle de réelle autorité natu-
relle, la déception des élbves risque fart de s'exprimer par les
moyens du désordre et du chahut. Ces deux écueils tellement appréhendés
par celui qui ne se seﬁt ni compétent ni sir de soi. |

Car les enfants peuvent remplacer parfois par de 1'intuition
ce que leur jeunesse et leur inexpérience ne leur ont pas encore appris
A apalyser et & juger. Pour eux, -il est d'autres voles que lé raison
pour savoir : ils sentent et résséntent.

Finalement, 1a réussite ou l'échec dhin maltre ne dépendent pas
uniquément de sz séignce, de ses techniques et de sa fonction; ils

dépendent aussi de;ce que les é18ves pergoivent qu'il est. Certaines

!
qualités vont bien au-deld de la simple connaissance; elles sont
davantage au service de la relation qu'd celui de 1'instruction.
Comme le souligne Georges Gusdorf : "la réussite du maltre, ou som .
malheur, tiennent a cette capacité de compréhension et d'accueil, A
ce don de charité communicative & quoi, avant toutes choses, les

. 37 e
dleves sont sensibles.”

37 G. Gusdorf, 9ps Cite, Pe 174
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L'enseignant est donc placé devant l'alternative, ou de corres— ~
pondre & 1'image d'autorité due & sa fonction, ou de posséder en soi
suffisamment de ressources pour le contact humain; sinon il court le
grave risque -grave Qutant pour lui que pour ses éldves-.de se voir
refusé comme maltre.

Mais les attentes deslélbves vont bien au-deli de lfordre et
d'un maltre conforme & l'image populaire., Qui saura jamais dire combien
d'espoirs sont nourris dts 1a premidre apparition d'un nouveau maitre ?

Or le maitre n'est, finalement, qu'un étré humain. En tant que
personne, il connaltra des fﬁiblgsses autant qu'un autre; mais plus, et.
mieux qu'un sutre, il devra savoir rencontrer les exigences de sa %dche.
"La discipline qu'il impose, il se 1'impose & 1ui-néme .58

" Les valétrs; les connaissances, tout le savoir qu'il a & dispenser,
il les lui faudra posséder lui-meme d'abord; on ne peut enseigner ce qu'on
ignore, et on ne peut savoir & moins de le vouloir vraimert.

Les biens de culture que celni-ci présenteaéi sujet

qui doit les assimiler, l‘éducateur doit, au préalable,
les avoir faits siens lui-meme, intimement, Or, afin d'y
parvenir, la condition favorable est aussi, poux 1'édu-
gateur, 1a correspoh@agce entre ces bgsns et sa ure
intellectuelle ou spirituelle propre.

Comme personne, le maitre est unique, il ne saurait donc étre

reproduit ou imité. Pourtant, on le veut modéle des valeurs et des

~

38 G. Gusdorf, op. cit., p. 167.
39 J. Leif, Mo, p. 109.
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qualités estimées dans sa société. Il ne peut donc conciller son role
de modble et son respect de l'unicité de chacun de.ses éléves qu'en
consentant i seévir.d'exemple a travers son vécu, mais en refus;nt
d'étre copié. Ce que Georges Gusdorf exprime en ces termes :
| Le meltre est un original au sens positif du terme.
T]1 se refuse & 8tre un modele qu'ecn puisse imiter, mails
il est un exemple dont on peut s'inspirer, c'est-a—dire
que son influence revet la significalion d'un appel
d'8tre, qui exhorte 3 1'édification de la personnalité.40
Face aux images de sa fonction, et aux attentes de la société,
des parents, de ses supérieurs, dés éleéves, l'enseignant ne peut
qu’éboutir % upe auto—confrontation. De celle-ci et de son évaluation
de ses propres capacités vis-g~vis de sa sitvation, va surgir une
imaée de soi. Dans quelle mesure cette derniere pourra-telle etre
indépendante de 1'image popwiaire ? E% dans quelle mesure ne serg-ce
pas justement les caractéristicues d'autorité et de prestige. qui
attireront le maltre et le retiendront ? Si cela devait eire le cas,
le respect de son auborité joueralt le role d'un renforcement positif,
ot sa remise en question, celui d'une dévalorisation personnelle.
ilors comme le remarque Gilles FerryAl, le fait qu'on adopte sans
contestation ses normes et ses jugements peut-étre ressenti par le
professeur comme sécurisant et habituellement gratifiant. Mais si
cela peut rassurer le maitre, cela ne garantit pes, et de loin, 1la

qualité de 1'éducaticn.

_—
0 G. Cusdorf, opa cit., p. 197. R R
[l G. Ferry, op. ¢ik., p. 140.
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Celle-ci, en effet, pour Robert Dottrens, ™e pau§ se concevoir
et réussir que si le maltre sait clairement, dans tous les actes de la ‘
vie scolaire, ce que deoit etre son autorité.... dmapant du prestige
acquis par son exemple, son enseignement, par son attitude. ™42 .

,  Avoir conscience de sa tdche et conscience de soi, est-ce que

cela n'oblige pas le maltre & redevenir humblement une personne; et

comme les auires, ne devra=-t~il pas d'abord aprrendre & s'accepter

afir de pouvoir accepter les autres ? Staccepter, cela signifie
reconnaltre ses forces comme ses faiblesses, cela signifie sussi
savoir toujours conserver ™un doute raisonnable®,

. Nous pourrons donc conclure avec Georges Cusdorf qui trouve
"normal que le maltre soit inquiet, et qu'il doute de sa certitude.
Aucun homme n'est tout & fait digne de perter la charge écrasante de
la wérité, aucun hemme, en conscience, ne peut faire profession de
maltrise. "43

Ainsi, le maitre lui-méme ne se concevra pas autrement
qu'engagé dans une recherche contirue de la perfection idéale a
[ -
atteindre. L'impulsion et l'orientation de cette recherche prenant
leur source dans les valeurs socio-culturelles et les images dout

finalement le maltre est dépendant.

42 Robert Dottrens, Eduauer et ipstruire, Paris, Nathan/

Unesco, 1966, p. 21,

43 G’o. Gusdorf’ _QDH_ito’ p. 186.
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2. La personne du maitre dans .
le modéle d'ajustement

Ce moddle insiste plus particulierement sur le rale-joué par le
maltre auprés de 1'61bve. Ni son image sociale, vue par le public,
1*école, les parents, les enfants mémes, ni son statut ne semblent
réellement remis en cause. C'est au niveau de 1'interprétation de s2
tdche d'éducateur et des moyens d'y pervenir heureusement per rapport
3 des cadres et des objecti¥s. préétablis,” que se situe 1'attention.

On demande au gaitre d'ajouter aux qualités de lui requises
par le modéle charismatique, de nouveaux champs de connaissances :
celles qui concernent l'enfant, ét, par conséquence d'ajuster ses
inkerventions en fonction de ces connaissances.

Avec lui [Freinet] , le probléme de 1'éducation a été

centré une fois pour toutes sur ce qui était jusque-la

considéré comme un objet folklorique, une partie du

décor : l'enfant,

‘ On én peut conclure aisément que seule 1'image du maltre en
ipterrelation avee 1'éléve —en action dorc- pourrait se concevoir,
différemment. Les autres dimensions demeurent inchangées, ou presque.

Ceci peut expliquer peut-8tre le manque d'intérét apparent pour
des aspects du maltre autres que sa maitrise de nouvelles techniques
éducetives, Les 30 rrincipes du Mouvement de 1'Bducation nouvelle se
rapportent tous aux buts, cadres et nodalités de ce renouvegﬁ éducatif;

aucun ne parle des maltres qui en auront la charge, Ceci laisse 1!'impres-

sion d'une image sociale inchangée per rapport & 1'image traditionnelle.

M R. Lomu, w., Po 1580
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Mais les attentes vis-a-vis du mhitr;, quant & l'accomplisse—
ment concret de sa tiche, ont évolus : on lul demande de se mettre 3 la
portée de 1'enfant. La relation pédagogique n'en est plus une de
démonstration des valeurs. "Enseigner, pour le maitre, ctest faciliter
1'apprentissage authentique de 1'étudiant, c'est l'aider a prendre
conscience de ses motivations personnelles, c'est faciliter son
dévelopéement.“¢5 .

L'approche pédagogique est faite par r;pport & l'enfant avant
de 1'8tre par rapport & la matiere, Le maitre se veut le collaborateur
et non 1l'examinateur. "Son action comsiste & diriger 1l'effort des
enfants en les sollicitant et en leur cédant tout & la fois sur la
forme de leur expression."46

Mais les seules technigues éducatives ne sauraient tout de meme
pas définir ce type de relation’pédagogique. Il faut que les attitudes
mémes du maitre soient changées. Au lieu d'un éléve & llécoute du

meitre, nous trouvons ici un maitre & 1'écoute de 1'éléve.

45 H. Portnoy, ope ¢ite, p. 161,

46 A. Fabre, dans Education pouvelle et mopde moderne,
Qe cite P. /56-
. v

!

’
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Tel sera l'éducateur de demair, conmaissant sa
machine -en 1l'occurence l'enfant- non seulement parce
qu'il serait en mesure d'en décomposer théoriquement
et d'en nommer les aptitudes et les mouvements mais
parce qu'il la sentirait vivre et qu'il serait comme -

soulagé, apaisé lorsque le jeune organisme fonction-
nerait & 1a perfection...47

‘

Pourtant cette image d'un maitre davantége éducateur que pro-
fesseur —dans le sens magistral du termeﬂ peut préter flanc & des
critiques. Ceci est probablement dil au fait qu'une ambigufté demeure
entre une image sociale inchangée et une image pédagogique rencuvelée.
Et, prétiquement, il fsut noter qu'un waltre peut renouveler ses
érocédés pédagogiques tout en dereurant tenté de conserver une image
de sa personne conforme & 1'ipage véhiculée par le public, Et, il
faut bien le constater, non seulement c'est possible, mais encore
cela peut apporter de grandes satisfactions au maitre, D'autant plus
que des changements d‘attitudes:impliquent de profondes modifications
dans 1'intimité méme de la personne alors gue la simple adopticn de
nouvelles technigues peut né se situer qu'au nivesu d'une maltrise

professionnelle,

L]
-~ -

[7 Célestin Freinet, Esgai de psychologie sensible, Neuchatel,
Delachaux et Niestlé, 1968, p. 1l.

t
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. AN
Autrement dit, le chemin qui méne 3 la communication
avec un etre par nature séparé, différent, "autre", est long
et difficile. C'est ce qu'oublient toutes les "pédagogies
du sourire" qu'on préconise depuis quelque temps, qui visent
& faire du pédagogue un dtre "dienveillant et chaleursux" prat
3 se pencher sur toute douleur et sur toute difficulté. Ceci
est la pire forme d'autoritarisme, C'est l'autoritarisme qui

se mue en paternalisme, en "charité chrétienne®, en pouvdir
providentisl.
-t

-

Le maitre peut cependant atre Suffisammen£ conscient de ce qutun
.nouveau type de'relation pédagogique exige aussl un nouvesu type de
compertement. Mais il est possible qu'il se heurte alors & AGS .
obstacles situés au-dedans de lui, dépendant de sa formation -ou des

lacunes de celle-ci~, de ses valeurs acquises, ou, simplement, de. ses

\._'\
tendances naturelles. ‘

Le tlus souvent, directivité et non—directiviié sont lﬁ\\
maniées confusément, soit que l¥enseignant se fie & son don
pédagogique (il n'yapas de regle, seule compte la person~
nalité de l'enseignant, 1la pédagogie est un art et non unms
technique, etc...), soit qu'il justifie son style pédagogicue
par des considérations idéologiques (respecter la nature de

1téleve ou au contraire, & la maniere d'ilain, contrarier
la nature).49

-

On pourrait peut-&tre en déduire que dans le modble
d'ajustement c'est surtout l'image de soi, 1l'auto-perception du

maitre, qui donners la valeur positive ou négative de son intervention

o
N

: 48 Michel Lobrot, La pédagogie ipgtitutionpelle, Faris, Gauthier-
vifars, 1966, p. 225.

49 G. Ferry, op. clf., pe Lide
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pédagogique. "... il n'y & pass de méthode absolue et chaque éducateur
doit repenser 1'ensemble du probléme et choisir ce qui lui parait le

nieux convenir & sa personnalité, & ses éleves, au milieu dans lequel

a

il travaille. "0 \

,°  On congoit_aisément ce qu'un tel modele peut_apportef d'incer~ °
titudes, tant & 1'institution scolaire qu'au maitre lui-méme. Toute
la valeur éducative de 1'Acticn pédagogique repose sur une confiance

faite M™a priori" sux qualités professionnelles et personnelles de
- 1'enseignant, A la société, aux parents, aux éléves,  on demande comme
un acte de foi; au maitre on demande une certitude presque parfaite
de la qualité des techniques pédagogiques adoptées et de ses qualités
propres,

On comprend que les systemes officiels d'éducation puissent se

montrer tres réticents i.accepter cette forme de décentralisation des
pouveirs éducatifs, el que 1'enseignement privé puisse en tirer avan-

tage parce que jouissant & l'avance de 1l'accord des parents.

50 R. Dottrens, op. cite., p. 27.
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3. La personne du maltre dans
le moddle de libération

Qui est-il, cet enseignanﬁ qui se trouve engagé dans
des rapports humains d'un nouveau type, rapperts enthou-
slasmants, et angoissants & la fols, et qui le sont d'autant
plus qulalors qu'il était étudiant ils lui étaient -
inconpus 7
Ni exemple, ni crganisateur, le maltre dans ce troisidme ﬁodéle
voit ses roles traditionnels s'effacer au rofit desldimensions de sa
personne meme. Dans le groupe-classe il ne redevient qu'un parmi
dl'autres. Mais un qui saura metitre la richesse et 1a diversité a% ses
ressources de savoir e§ d'expérience au service du groupe, & la demende.
Il ne faut doﬁc pas s'étonner ici de ce que 1l'imsge du maltre
sera particul;érement vﬁé-éans ses relations avec, et dans le groupe.
On ne s'arréte guere & 1'image sociale du maltre, pas plus qu'a celle
de son statut dans 1' 'école. Méme la relation privilégide maltre-dldve
se trouve écartée au profit de celle du groupe médiateur,
Dans ce cas, bien sir, ‘c'est la personne du maltre, mais en
tant qu'individu membre du groupe, qui retient toute l'attention.
$'il ne peut récuser la place particulitre que le systime éducatif lui
réserve dens ses institutions; du moins renonce-t-il volontairement &

1'exercice du pouvoir qu'elle lui confere.

Fl

51 Louis Schorderet, 4 & 1! tut d1ét ocia
de Gepsve, 18 octobre 1971.
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-

Le pédagogue, intronisé par 1'"Institution erterne"
garde naturellement cette intronisation, mais il cesse
effectivement de jouer le jeu correspondant & sa
fonection, Il se nie lui-méme comme Pouvoir et comme
Bureaucrate. I1 refuse de prendre les décisions 2 la
place du groupe. 52 ' o '

Si 1'on admet que ce qui caractérise 1'image du paltre dans les
nodeles précédentéi clest 1'image du pouvoir, alers on peut dire qu'en

effet i'image du. maltre projetée dans ls modele d'sffranchissement se
Fd
présente comme rencuvelée.

~ Toute l'attention se trouve concenirée sur la place et les
fonctions occupées dans le groupe.

... une constante résistance aux stéréotypes du
métier : on voit alors surgir une image nouvelle du
professeur : animateur de groupe, facilitateur des
expressions et des échanges, catalyseur des intérégs
des éleves, co-participant d'un groupe de travail.”

Les connaissances et les qualité% du maltre releveront autant,
sinon davantage, des techniques d'animation de groupe que des matieres
enseignées.

Cela revient & dire que 1l'intervention du pédagogue
se structure & trois niveaux :
1. celui de moniteur de training-group se livrant & des
~ activités de "reflet" ou d'analyse;
2, celui de technicien de 1'organisation;
3, celui de savant ou de chercheur possédant un savolr
et cherchant & le livrer.

(4

52 Georges Lapassade, Groupes, orgenigatiops et instdtution,
Paris, Gauthier-Villars, 1970, p. 16i.

53 G. Fere¥, ops clte, Do 74e
54 G. Lapassade, Op. ¢it., p. 171.
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Et 1lton peut‘gire que ia‘pafﬁelle de pouvoir'qui.peut lui etre
éonseﬁtie au niveau de sa présence formelle dans la classe ne 1l'est
qu'advenant une situation d‘urgance.—encore que - la définition de celle-ci
puisse ouvrir, ou ré—ouvrir, la porte & de multiples interprétations=-

" es l'enseigoant qui pratiqueAl'autogestion renonce i-l‘gxercice de ce
Pouvoir, sauf peut-8tre en situation d'urgence, situation que sa

competence -reconnue dans son contrat d'engagement- devrait lui permettre

de décelernds

-

Il est évident qu'alors le maltre doit ajouger & ses dimensions
de savoir pur et de savoir etre, celle dé savoir communiquer. Le renouvel-
lement de ses roles aurres du groupe exige de nouvelles capacités. Son
bon fonctionnement ~son efficacité- va dépendre Pour une grande part de

ses attitudes,

Mais autant sinon plus que ses methodes proprement
dites, ce sont généralement ses attitudes et ses conduites
& l'égard de 1'éléve que l'dducateur est amené a reconsi-
dérer grace & la psychologie sociale - attitudes et
conduites qui sont déterminées‘kggvent par des types
d'éducation périmés ou dépassés.

L'adoption d'attitudes autres que celles traditionnellement
rattachées & 1'image du maltre se détermine par deux mouvements : le

rejet de 1l'image traditioﬁnelle et la création d'une nouvelle image.

55 L. Schorderet, Conférence 3 1'Institut d'études sociales
Gepeve, 18 octobre 1971. '

.56 J. Leif, op. cif., pe 5% " i
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Clest méme le désir de changer de role, d'échapper
& un personnage paralysant, de nouer un nouveau t
de relation avec les élives qui rous avait portés a
expérimenter le travail de groupe. Nous avions créé
une situation dans laquelle les roles habituels ne o
pouvaient plus etre tenus. 27 o

Mais le refus d'assumer un ralé conforme & l'image tradition-
nelle du maltre ne éauraiﬁagn—soi suffire. I1 doit encore s'accompagner
du choix d'attitudes nouvelleg, en accord avec l'objectif educatif -
d‘taffranchissement de 1*éléeve, Et la premiére étape de cet affranchis- -
sement semble 8tre le refus de nr1v1legier les relations maltre—eleve,
. en ‘les remplagant plutot par les interrelations établies au nlvgau du
groupe. .

~ L'attitude générale se caractérise d'sbord par le

refus d'exsrcer la contrainte en profitant de notre

statut social d'instituteur et d'adulte, et par une

attitude permanente de disponibilité et d'offre), o~
ensuite par la volonté de renvoyer au groupe, autant
que possible, l'immspe de sa vie en classe et par la
limitation maximygp d'inbervention dans les rapports o
interpersonnels, -

La deuxigme étape de I'affranchissement de léindividu semble
devoir passer =et c'est logique- par son acceptation en tant que
'personne entidre, unique et différente.

On ne peut s'étonner que la econjonction des techniques d'anima-
‘tion de groupe et des attitudes de refus du Pouvoir et d* ouverture &

Autrui débouche sur un comportement général de non-directivité.

57 G. Ferry, oD cit., p. 142, "
58 R. Gloton, op. cif., p. 222,
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Tous les auteurs~qui se réclament du non-directi-
visme mettent l'accent sur son contenu relstionnel.
Attitude d'acceptation (Hameline et Dardelin), attitude
non défensive et non répressive (Peretti) que 1'ensei-
goant, & l'instar du psycho-thérapeute, tiendra pour
une ncrme déontologique dont il ne sedépartira pas,
Se dégageant des-attitudes d'influence telles que les
attitudes d'ordre, de conseil ou d'évaluation si
familidres aux éducateurs, il s'entrainera & adopler
une attitude "comprébensive” (Porter) telle qu'il .

. facilitera aux éleves l'expérience directe des pro-
blemes, qu'il sera parmi eux en tant que personne et ..
qu'il acceptera les actes posés. par eux (Pagds).o9 .

Ainsi donc, voici soulignée une fois de plus l'importan&e
de la personne du maitre car, comme le remargue Georges Gloton :
"... les deux grandes regles de l'attitude non-directive sont |
1'acceptation inconditionnelle d'autrui et la congruence, c'esi-t-

dire 1l'authenticité, ici celle de 1'éducateur. ™0
[} . ' : .
Nécessité absolue de cette authenticité chez le maltre, que
J
sculigne encore Gilles Ferry : -

Mais cette attitude [non-directive], reconnue comme .5
libératrice pour 1'é1l8ve, ne saurait 8tre une attitude
pédagogique de commande que l'enseignant adopterait danps
l'exercice de sa fonction. Son efficacité réside juste-
ment dans le fait qu'elle est une attitude fondamentale
envers autrui, une attitude de la persomne, c'est-g-dire
non fonctionnglle, excluant toute préoccupation
d'efficacitd, bt

-

o3

~

59 G. Ferry, gbs cife, P '145.'

60 R. Glotgn, 9 cit., pe 219
-

61 G. Ferry, op. cif., p. Li5.
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D'autant plus que l'apport essentiel du maltre se situe beaucoup
moins au niveau des: techniques qu'au niveau de sa personne. "Contraire-
ment & ce qg'on pourrait croire, la difficulté mejeure ne tient pas tant
\héd}}adoﬁtion de téﬁhniques nouvelles dont beéucoup sont & découvrir qu'i
1a transformation radicale qui sfimpose de la vocation magistrale et

du rapport maltre-élbve, ™02

La tdche d!information est remplacde par la tdche de formation,

et celle-ci ne peut provenir que de la renconire et du dialogue qui

s'ensuit, Le maitre ne peut se situer, ei ressentir son rdle, que par
- 1.2

rapport a 1l'zleve.

Rien ne remplace la formation et la meilleure des .
formations, si les postulats de la pédagogie institu- 3
tionnelle sont exacts, est dans la renconire, dans ‘
l'échange, dans la communication qui ne fait pes fi
du "plan" affectif. On peut supposer, avec Jacques .

Lacan, que dans le processus de dialogue, c'est l'iutre
qui me permet dg savoir ce que je veux lui dire, ce
que je luil dis, 3

t . Tout conduit donc l'enseignant & prendre conscience de lui-méne,
“d#abord en tant que personne, ensuite per rapport & sa téche. Son image
sera probablement double 'su premier niveau d'une auto-enalyse : image
de soi selon son auto-perception, et image de sa fonction dans le

groupe-ciasse. Mais en deuxidme temps, il parait difficile de maintenir

cette double image; le besoin d'authenticité, le principe de congruence

62 R. Gloton, gp. cike., p.16-17,

63 R- LO‘U_..""&U., QQ. Cit., p. 1050
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placeront obligatoirement le maltre en situation d'interrogation.

~

"L!'interrogation de 1l'enseignant sur lui-meéme, sur ses perceptions et

ses sentiments, sur le degre et les.formes de son implication est au
centre éé ce que nous avons appelé la-pédagogie_de 1'affranchissement."04
Voici donc l'enseignant confronté avec une exigence de sa tdche
vis-3~vis de sa personne propre. Il ne suffit plus d¢'&tre "un maltre”,
ni de posséder la connaissance, ni de maltriser des techniques pédago-
giques; il lui faut encore procéder a une mise en cause de sa perscune.
"Le role du professeur tel que je le congois est moins de s'occuper de
la psychologie des enfants, que de se demander ce qui se passe en
lui-mdme, "5
I1 vient immédistement & ll'esprit que nous touchons ici & la
plus. grande et 1la plus profonde exigence vis—a~vis du maitre. Surtout
si nous lui demandons de pouvoir assumer son rdle en parfait accord
avec lui-méﬁe. ".,, le professeur doit pouvoir écarter les obstacles
qui‘prcviennent de lui-meme, qu'il introduit dans la siéuation d'tensei-
gnement."66
Car, il faut bien 1l'admettre, l'image du maltre telle gue
décrite dans le modele de libération ne correspond, ni & 1‘}mage

traditionnelle, ni & 1a formation généralement regue. .

L3

64 G. Ferry, op. cik:, p. 147.
65 Max Pages, dans A.R.I.P., gp. ¢it., p. 185.
66 Idem, ibid., p. 185.
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Répondre & cette nouvelle image , c'est accepter de rencontrer
des exigences d'autant plus difficiles A satisfaire éu'eiles ne
correspondent qu'occasionnellemeﬁt & des tendances persouanelles natu-
relles, "L'attitude non—directive, encore que plus ou moins compatible
avec les divers types de personnalité, n'a point un caractére SPomxméJfﬂ

Le silence systématique et prolongé est la concréti-
sation de la "non-directivité", il est 1a "non-directivité"
en acte,

Une telle attitude est, il faut bien le dire, extréme-
ment difficile pour quelqu'un qui est imbu de sa supdrio-
rité, de son savoir, de son utilité.

Cela demande, de la part de l'enseignant, non seulement
de la modestie, mais gn désintéressement, une sérénité,
une sagesse profonde. S

Le contenu relationnel qui est & la base des attitudes du maltre
contribue & un bouleversément profond, & une remisé en cause totals.
Car la rel;tion ne peut s'stablir valsblement qu'entre personnes réelles,
authentiques.

Or, accepter le changement d'autrui ou de soi-méme est
difficile, c'est accepter autrui tel qu'il es%, clest-a-
dire différent de soi-meme, c'est s'accepter sci-méme tel
qu'on est, différent de ce que 1l'on reve d'etre, clest
accepter ses limites, ce qui est une condition pour les
dépesser, c'est, en un sens, accepter la mort. Clest”
pourquol je dirai que, de ce point de vue, enseigner
ctest se détruire, se nier et se recréer de nouveau, &

67 Je&n M&isonnelwe, da!ls A.R.I.P., mih.’ pl 71.
68 M. Lobrot, gp. cit., p. 223.
69 Ho Pagés, d&ns A-R‘I.PO’ QQ. Qiho, pl 184.
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4. Tableau récapitulatif

L'image du maltre gue nous propose le modéle charismatique est
essentiellement une image d'autorité -au sens large du mot et sans sa
réduction & la signification simple d'autoritarisme-. Autorité demandée
et attendue de la fonction; auéorité du prestige; autorité vrale dans
les relations humaines; autorité.du modele,

- Ces différentes facés;de 1lautorité sont considérées comme
‘pouvant etre perfectibles, mais aussi comme pouvant correspondre a des’
besoins intimes de la personne du malire,

| L'image du maltre paralt fragile, parce que facilement soumise
aux ‘erreurs‘d'interprétation, aussi bien de la part de ceux qui ls
"voient™ que de la part du maltre qui se pergoit. Elle est asussi exigeante
en ce qu'elle enferme le maitre dans des cadres pré-éteblis. Elle-
constitue un idéal difficile & atteindre comme celui placé au—dessus de

la-moyenne, et comme celui de la perfection.

le moddle d'ajustement nous propose une image sociale du maltre
inchangée. Simplement il lui sera demandé d'agir en fonction d'un champ
de connaissances élargi 3 la personne de 1'éléve.

L'enseignant devra savoir maltriser des techniques pédagogiques
correspandant 2 la nature de l'enfant et aux objectifs éducationnels

poursuivis.
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Mais c'est finalement le placer dans une situation ambiguéd :
avec un role social inchangé il lui faut répondre aux vrais beseins de
1'éibve. On se heurte ici & 1'écart existant entre la formation regue
et le type d'action requis, entre la personne du maltre tell;rque
fagonnée, et le genre de relation interpersonnelle qui tsndra 2

" s'établir dans un contexte de respect de la nature de 1'élbve,

Le modéle de libération désire franchir cet écart en nous
proposant 1'imsge d'un maiﬁre en plein accord avec lui-méme et avec
sa tache,

I1 refuse le.Pouvoir attaché & sa fonction; il s'inspire des
techniques d‘aniﬁation de groupe; il consent 2 se remsttre totelement
en cause; il se sent vraiment impliqué dans les processus d'apprentis-
sage de 1'éi§ve au travers du groupe; il renonce au prestige de son
inage traditionnelle.

En un mot, il aéopte des attitudes d'autant plus nouvelles

qu'il n'a pas eu lui-méme 1'occasion de les expérimenter dans son

enfance,

3
_/

N
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CHAPITRE V

LE MAITRE ET LES CONTENUS DE L'ENSEIGNEMENT

I1 fut un temps ou le maltre n'existait que par son éldve; -

"Le maltre suscite le disciple, mals parfois le disciple suscite le
meitre, et en tout cas le justifie”.l Depuis, le maitre semble avoir dad
l'existence de sa foncti;n, d'abord & la déléggtion par la communauté et
les parents d'une partie de leurs taches d'éducation, ensuite & son
savoir,

le maitre, éétenteur‘de-l‘autorité et du savoir —dont on a dit
souvent qu'il donnait le pouvoir-, c'est_l'image la plus classique, celle
que connurent plusieurs géné?ations avant hous, et gue, généralement,
nous connaissons encere aujourd'hui. :

Combien de personnes se destinant'& 1'enseignement, combien
d'étudiants, pensent-ils que leur savoir justifig\& lui-seul leur
"rocation” a'enseignants. |

On en peut conclure que les rapports existant entre la matibre
enseignée et le maltre ne seront pas sans relation, ni avec ]'image proje-
tée par‘celui—ci, ni avec celle que ce d ernier aura de Iui-méme et de ses
fonctions. Commg le maltre se situe par rapport & 1'élbve, et peut=-dtre
méme davantage, 11 se situe par rapport aux contenug-de son enseignerment,

Ces liens existant entre ses connaissaﬁces, élus ou moins spééia-

lisées dans un domaine ou un autre du savoir humein, et 1'enseigpant, ne

1 Georges Gusdorf, Pourquoi des profesgeurs ?, Faris, Payot, .

1966, p. 187,
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peuvent manquer de colorer 1'image du maitre. Selon le ca&s, ce savoir
peut deveni: le refuge valorisant dé la personne, ou, au contraire, .le
terrain d'une remise en question quand ce savoir semble ne pas avoir &t
capable de suivre l'évolution de la société;

De ce savoir on pourrait distinguer deux aspects principaux :
~ le savoir culturel s'appuyant sur les yaleurs généralement reconnues et
acceptées par la société du maitre, au temps de sa formation, et le
savoir académique, ensemnble des donndes se rattachant aux matisres
étudices par 1'emseignant dans 1e couré de sa préparation personnelle.

Clest probablement ici que peut se situer le plus logiquement
la différence entre t'enseignement du niveau élémentaire -primsire—

"ot celui des niveaux secondaire et supérieur. Ceci en fomcbion du degré -
de spécialisation des matiéres offertes & 1'apprentissage des éldves.

On peuﬁ admetire que 1'instituteur, le maitre du temps de
l'enfance, ne devant maltriser que des cqnnaiséances académiques de base,
s'en trouve d'autant mieux 1ibéré pour s'approcher de 1l'enfant-personne,
Alors que les enseignants aux autres niveaux, se devant de maltriser une
aiscipline-au plus profond de ses fondements, sont facilement tentds de
trouver en elle les seuls objectifs de leur intervention pédagogique,

D'autre part, enseigner une matidre agréable, 3 1a mode,
attrayante pour les éléves, devrait avoir d'autres répercussions chez le
naltre, qu‘enéeigner une matiere rébarbative, difficilement acceptée par

les éléves. Et ces jugements de valeur awront d'autant plus d'effets
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qu'ils peuvent dépendre pour une bonne part de perceptions subjectives,
en rapport direct avec l'image de soi,

Il faudrait donc distinguer, par rapport & la matibre, 1'image
d'un maitre du niveau élémentsire, de celle d'un maltre dfun autre
niveau. Car l'attention de l'enseignant semble alors centrde sur des
dimensions différentes,

Ltinstituteur est avant tout un pédagogue centiré sur

1'enfant ot sur les modalités d'assimilation de la matidre;
cette dernidre passe chez lui au second plan. Le professeur

de l'enseignement secondaire est d'abord un savant que
1'Université a initié aux secrets de la recherche scienti~

-

fique. Il est essentiellement centré sur la matiere 3
- enseigner.

Clest poﬁrquoi il parait difficile, em parlant de malire et
d'enseignement, de ne pas établir de quel niveau il stagit., Comme on
1'a souvent consﬁaté, les mouvements de renouv;llement de la pédagogie
sont presque £oujours apparus au niveau élémentaire, probablement parce
que la matidre y est moins préoccupante ... pour tous,

Car, dés le niveau secondaire, tout se passe comme si les soucis
d'éducation de la ﬁersoune devaient céder le pas aux objectifs uniques
de son instruction. Pourrait-on dire gue les maltres eux~mémes sont
responsables -ou victimes- de ces wvues ?

Tout se passe comme si, aux yeux de la plupart des

maltres, authentiques ou supposés, le domaine de leur

spécialité constitusit une principauté dont ils se
considerent comme le plus haut dignitaire.3

2 Georges Bastin, L'hécatombe scolaire, Bruxelles, Degsart,
1966, p. 200,

3 Go GuSdOI‘f, M-, p. .139.
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-

Ne faut-il pas voir.dans cetle situation la source de si nombreux
malentendus, t & 1'extérieur qu'd 1'intérieur de la profession engei-

gnante ?

Ce passage de 1'intérét pour une activité ou pour un
type d'études a la réalité de la classe & faire se
présente de la méme manisre dans toutes les branches de
la profession enseignante, sauf chez les §léves—institu—
teurs qui entnent & 1l'école normale en classe de seconde
ot qui, n'étant pas axés sur une spécimlitd, centrent
leurs ggrspectives'professionnelles sur l'action pédago-
gique,
La démarcation entre 1'enseignement mrimaire et secondaire
semble bien passer par la matiere, et, conséquence qui en découle, par
lg formation regue et la projection d'une image du maitre d‘insPiration.

radicalement différente.
Or, les malitres de 1'enseignement secondaire sont des
spéciaslistes comvaincus que la discipline qu'ils enseignent
est de toute impertance et que la place qui lui est
réservée est 'toujours insuffisante,?
Reconnaltre ces deux imsges du maltre par rapport & la matidre,
celle de 1'instituteur et celle du professeur, n'est-ce point d'abord
perpétuer un cloisonnement basé sur un faux'px$stige, ensuite, n'est-ce

point mettre en évidence la coﬁtradiction apparente -ax@ffisielle?- entre

éduguer et instruire ?

4 Gilles Ferry, La gratique dy travei] en groupe, Paris, Dunod,

1970, Pe ‘420
! -t
> Robert Dottrens, Le crise de 1'dducation et seg remedes,

Neuchatel, Delachaux et Niestls, 1971, p. 9t
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-

-

Clest certainement demander de redéfinir l'enseignement, et
étendre sa conception au~deld de la simple transmission d'un savoir, en
principe acquis par le maltre.

Enseigner, c'est bien transmetire un savoir, mais le
succes de cette transmission suppose un acte d'appropris-
tion du savoir de la part de 1'éldve. gutrement dit
transmettre ne se borne pas a émettre.

C'est aussi remettre en cause les dimensions de la personne

méme du maitre, o
Celui qui manque d'équilibre personnel, qui n's pas
atteint la pleine maturité caractérielle, qui manque
d'altruisme, ne sera jamsis un bon professeur, guelles
que soient ses hautes capecités intellectuelles,

C'est encore porter attention sux modalités de transmission et
at acquis’iti'on du savoir,

Mais utiliser les techniques audio-visuelles comme
des moyens ou des auxilisires susceptibles d'accroitre
1tefficacité des méthodes d'apprentissage, d'enseignement
et de culture est, pour l'éducateur, autre chose que de
les accepter implicitement ou explicitement comme des
fins en soi, en laissant ou en conférant a 1'image eb
au son le role qui revient au maltre... .

vee il convienit d'orgeniser le milieu scolsire de
telle fagon que l'enfant ait toujours a sa disposition
un matériel lui permettant d'eitre actif dans le processus
d'acquisition du savoir : apprendre en agissant, fabri-

- quer un manuel sous forme de fichier, plutot que d'absor-
ber un manuel préfabriqué.?

-

-

6 G. Ferry, op. cit., p. 1id.

7 G. Bastin, op, cit., p. 202

8 Jean Leif, Inspirations et tendapceg nouvelles de 1'édycatiog,
Paris, Delagrave, 1967, p.104. .

9 Jean-Claude Filloux, dans A.R.I.P., Pédasorie et psvcholoszie
des groupes, FParis, Epd, 1964, p. 56.
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D'ailleurs, le savoir porte en soi ses propres limites : celles

du savant et celles d'une connaissance en perpétuelle évolution.
"Chaque examinateur a sa manieére & lui de corriger et d'apprécier®.lO

Le monde contemporain est engagé dans une période
transitoire, profondément démoralisante pouwr 1'homme,
parce qu'elle fait apparaitre comme cadugues les tra-
ditions des ancetres, sans marquer une stablllte

nouvelle propre & lmposer de nouvelles regles de vie.
(Jean Fourastle)

I1 apparalt clairement & un cbservateur quelque peu attentif

que la transmission du savoir ne saurait en riepn définir ou décrire
v :
toutes les dimensions de l'acte d'ensa}é;;r. Sten contenter serait
vouloir délibérément se maintenir dans des limites sans rapport avec
S :

la realité.

.«s 12 connaissance, qu'elle soit intuitive, imagi=-
native ou formelle, ne saurait suffire & la construction
d'une personnalité., L'école en a fait sa préoccupation
dominante, déifiant l'acquisition, l'exaltant, la
systémaetisant.

-

les rappcrtg_existant entre l'enseignant et les contenus de

1'enseignement ne peuvent donc etre ignorés si l'on désire obienir une

image du maltre aussi compléte que possible, et dans toutes ses *

dimensions.

10 RH. Dottrens, op. ¢it., p. 130.
11 G. Bastin, ¢op, cit., p. 128-129, citant Jean Fouwrastid.

12 Célestin Freinet, Essaj de psvchologie sensible, Neuchatel,
Delachaux et Niestlé, 1968, p. 96.

/\"

-
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1, Le maitre et les contenus de 1'enseignement,
selon le modeéle charismatzque

. L'attention conceﬁhrée sur le maitr;, dans ce modﬁle, doit,
logiquement conduire 2 apprécier ches ce dernier 1l'étendue et la
profondeﬁr de ses connaissances. Ce qu'il enseiéne -ot 1a science qu'il
en posséde— devient un des critéres importants de sa compétence:'éinon
méme 1'unique critdre. Le mouvement ne peut alors qu'étre normal, qui
conduit le maitre 2 s'appuyer sur son érudition, & 1'exposer, Y
1'imposer, "Dans la pédagogie traditionnelle c'est le cours qui écmine,

- ¢'est 1'enseignement magistral.™3 l
Cet élément de 1'image du maitre s'impose meme a un tel pﬁint

que c¢'est souvent’ lui qui tend a définir la fonction enselgnante.
On ne péut alors s'étonner que souvént un candidat & 1'enseignement

défipdsse sa compétence et sa vocation par rapport & ce trait spéci~
fighe,

"Un défaut bien souveat relevé chez de jeune%_ins%ituteurs :
vouloir faire état de leurs comnaissances devant leﬁ;s é1léves pour
_ les épater et asseoir leur prestige."lL C'est 1a ume fagon apparemment
simple -simpliste diront les personnes avertiés— ge justifier sa propre
existence et sa présence au-devant d'une classe. Mais n‘eét-cé pas “\~{/
recourir & un des critéres de maltrise pour souligner des %a;gyrs
personnelles? N'est pas maltre qui veut, il faut donc bien défendre

ses prétentions.

137 Georges Lapassade, Groupes, organigations et ingtitutions,
Paris, CGauthier-Villars, 1970 (lere édition 1967), Pe 7o

14 Robert Dottrens, Eduquer et iggtrulre, Earls, Nathan, 1966,
Do 4le

—5
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W

> Pourtant cette attitude comparte de grandes: faiblesses péda-

goglques que l'experlence révelers peut—etre un jour a l'enseignant
"Los reactlons des enfants risquent fort d'etre differentes’de celles
qu'ils [ies jeunes instituteurs] attendent. la plupart ne les suivent
pas et ne s'intéressent pas & ce qu'ils dlsqnt.“l5
Si le maltre ne doit pas trouver sa justification dans ses
connaissances de la matiere, il doit cependant, et impéraﬁivement! se
mettre au service de celle—ci autant qu'a celui de ses éléves. Ce que
nous rappelle Robert Dottrens :
Trois qualites sont indispensables au maitre pour pour-
voir & ses responsabllltes dans 1'apprentissage de la
langue :
W5 il doit aimer s=a langue,
T il doit 1a connaltre,
il doit trouver du pla:slr & l'enseigner.
Ce plalslr, il le communique & ses\eleVes par sog
propre exemple dans l‘emp101 d'une langue correcte.d
Le maltre, serviteur de la matidre enselgneJ:’;'pour tache de
la présenter & 1'éléve. Non seulement sa compétence, mais aussi celle

de 1'éldve, seront mesurdes Par rapport au contenu de 1'enseignement,

ces l'enselgnant fournit des modeles et incite les
éléves a sten rapprocher ‘autant qu'ils le pourront. Il
contrdle périodiguement 1l'Scart au modbls en &tablissant
divers feed-back & son profit : interrogations, exerci-
ces,’ etc..., grice auxquels il regle ses apports.

"

15 R.‘Ddttrens, Opa cit,, p. 42.
16 idem, ibid., p. 83. ‘
17 G. Ferry, ops cite., p. 179.
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Il“éemble-bien qu'une des caractéristiques propre au modsle
charismatique soit la prépondérance des’qontenus de 1'enseignement,
I1 apparait qu'en‘fait le maitre; autant que l'éléve; se trouve placé

en relation de dépendance vis-&-vis des programmes & enseigner,

: {

La méthode du maitre est dbs lers, toute entidre
comprlse dans 1'idégdde centratlon sur le programme :

" puisqufil faut "inculquer", ¢ 'est-a~dire octroyer le
savoir, le maltre s®dtache & "faire passer" la somme .
représentée par le programme dans llesprit de 1'éléve.
Coercitive; expositive, didactique, la méthode, -

. "cenirée  sur le programme™ utilise toutes scortes de’

techniques bien connues : cours dicté, récitation des
legons, interrogations, etc... Le maltre ne se’
préoccupe, ce faisant, qu'assez peu de la significa~ .
tion” que peut revétir ce. savoir pour 1'éléve,1®

Cette descriptian des rapports existant enire le maiire et
les contenus de son enselgnement ne peut manquer de susciter la
question sulvante : Quelle est alors la pert du maitre dans la dete;-

‘mination des programmes ? Dans quelle mesure esi-il concépﬁeur, e£
dans quelle”mesure éxécﬁtant‘? .

L'enseignant dépend des contenus de l'enséignement non seule-—

ment au niveaﬁ de son action pédagogique, mais aussi au nivesu de sa
‘propre personne. "En enseignant ce-éu‘il faut éavoir, le maitre montre
et démontre qu'on ne peuf pas tout savoir; lé mitre juge son savoir;
et il arrive parfois qu'il soit jugé\;ar i, ™9 I1 existe donc des
liens plus intimes entre l'enseigﬁant‘ét-ie contenﬁ de son enseigne-

<

- ment, que des liens ‘simplement professiomnels. Et ces liens se

-

-
—r

.18 J.C. Filloux, ops gite, pe 53.
_ 95 ‘
19 C. Gusdor?, gp, eit., p. 72

£

» R,



g,

&

'LE MAITRE ET LES.CO DE L'ENSEIGNEMENT 138

retrouvent également‘chgz ;‘élbva. Clest pourquoi Gecrges Gusdorf

' peut nous dire :

L‘enseigqemént est toujours plus que 1'enseignement.
L'enjeu pédagogique, en chaque situation particulisre,
dépasse de besucoup en ampleur les limites de cetle

- gituation; il met en cause, de proche en proche, l'exis-
tence personnelle dans son ensemble,

Clest pourquol il semble exister une contradiction dans la
relation maltre-matidre telle que vue sous 1l'angle du modb1Pcharis-
ﬁatique. Dtune part, dansllfoptique de 1la dépendance du maitre,
Jean=Claude Filloux peut souligner que celui-ci "f::’ne tend guere a
envisager les problimes du poiat de vue de 1'enfant, il pense au
premier chef & sa responsabilité vis-a-vis de ce savoir : comment
couvrir son programme ? comment rédiger son cours 2"+ Eb d'autre

part, Gearges Gusdorf peut affirmer ceci : "Qu'il [ie'maitre le

veuille ou non, 1'é1dve attend de lui bien plus que ce‘qﬁ‘il enseigne;

'-l‘exigence'spirituella de 1'enfant et de l'adolescent ne se contente

pas du seul contemu d'un traité ocu d'un- menuel, %2 _ \

I1 existe donc une dissonnance & laquelle il semble impossible
-1

qu'un maitre puisse demeurer insensible.

20 G. Gusdorf, op. Cite, Pe 15.
‘21 JaCo me, 02’ ci E-’ p‘ 53.

22 G, Gusdorf, op, cit., p. 71l.

%
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De plus, une question pressante ne ﬁeuﬁ manquer de naltre :
qu'attend dome 1'é1bve de son malitre, qui se trouve au-deld de

~

1'enseignement ?

2. Le maltre ot les contenus de l’enselgnement
selon le modéle d'sjustement

. Peut~8tre que 1'éléve attend Eé\son'maitre davantage une
assistance dans l'appréhension d;\ia_ccﬁnaissance que la simple expo=-
‘sition-de-cette dé;ﬁiére ? L'ensaignant s'effacerait au profit d'une
relation dlrecte enfant—connaisgance. Voiei qu1 pourralt etre un
,tralt speclflcue du medsle d'a;zstement comme on le trouve dans les
princiges du mouvement de 1'Education nouvelle. "Programmes cenirés
sur l'enfant et non organisés du point de vie de 1l'adulte et commu-
niqués & 1'enfant, "<

C'est,ensturellement, pour le maltre, se aibérer d'une obsession,
celle de ™oir™, de "passer”, un programme donné, dans un temps donne,
avec un groupe donné d'éléves. C'est reconsidérer les programmes au
niveau de leur participation coam-ne facteur de 1l'action pédagogique.

"o.. 31 conviendrait-d‘abord de savoir si les programmes sont une fin '

=S 13 4 t v
en eux-memes ou s'ils ne sont que des moyens pour préparer 1l'enfant

aux exigence;kde la vie. Trop souvent le maltre cherche leur justifi-

cation en eu:érmémes."z4
N

-

23 Emile Planchard, Introduction & la pédagogie, Louvain,
Editions Nauwelarts, 1966, p. 183.

24 Jdem, M-s p. 185,
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Pour respecter la stricte signification "d'ajustement” que

. )
nous propose ce modéle, la logique veunt que les programmes solent mis
- au service de 1l'enfant. Le malire y verra donc moins une somme de
connaissances dont toute actidn pédagogique demeurerait dépendante
qu'un ensemble de connaissances acquises par 1'éléve en situation de
participation active.

Pour ‘la plupart des pédagogues modermes un programme

est plutdt un ensemble d'objets ocu de situations qui
peuvent atre étudiés sous des aspects ires nombreux et
conduisent & des connaissances et & des techniques variées
qui pourront ensuite €tre groupées selon le point de vue
raticnnel des sclences.

Le rapport du meitre avec les matisres enseignées semble done
s'orienter davantage vers 1'intelligecce de l'articulation des princi-
pes enire eux, et des matiéres entre elles, plutdt que vers une stricte
connaissance spécislisée,

Cette atiitude se trouve en effet placée dans la ligne d'une
pédagogie centrée sur l'enfant au lieu que sur le maltre et 1a matitre
'd!enseignement. Elle pourrait méme, dans son esprit et dans sa forme,

L -] -
contribuer & un certain décloisonnement entre les différentes matiéres
enseignées.

ee» &tablir des liens plus nombreux entre les branches

de fagon & assurer plus d'unité & la formation, Des activités

spéciales sont parfois prévues & cette fin et tous les gro-
fesseurs collaborent & cette intégration fonctionnelle.

“ e

25 E. Flagchard, gop. cit., p. 25.

2% Idem, ibid., p. 186.

—
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Le savoir détenu par le maltre ne demeurs pas sa propriété
propre, mals devient sa contributién au savoir de l'enfant, et une
partie du savoir d'un groupe. Alpsi partagé, il ne saurait: justifier
% 1lui seul l'existence du maitre. \

Drautant plus qu'a gon savoir académique le maltre est supposé
ajouter son safoir pédagogique. La matidre elle-meéme perd de\son
importance "en soi"; en termes d'apprentissage, la fagon dont elle est
approchde par 1'éldéve semble primordiale. "Mals, méme un enseignement
des plus traditionmnel, s'il est présenté d'une fagon relativement
stimmlante et acceptable, irouve spontanément un écho:"27

On tend & se préoccuper meinms du "quoi“'qug du "comment'.
 "Decroly répond : ce n'est pas 1a matiere qui imtéresse ici, mais la //-~

manibre. "28 . o "
. Il en découle que la relation maitreé%atibre.se trouve déplacée
% un autre niveau. On pourrait dire que le maitre, non seulement,
"gait", mais encare qu'il "sail comment savoir®, Son role n'est plus
d‘expoéer les connaissances, mais de les mebtre & la-pﬁrtée de 1l'éléve

dé telle fagon que ce dernier puisse s'en saisir.

-~

27 Madame P. Paillet, dams A.R.I.P., QOpa cit., p. 2.

28 E. Flancherd, opagite p. 183.

. ‘ .
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Qutre la présence de l'adulte éducateur, les exem-
ples qu'il lui donne |lui = 1l'écoli et 1l'aide qu'il
lui apporte, est la garantie de sa reussite : l'orga-
nisation des taches scolaires, la progression des
legons et des devoirs, les pages du livre, en divisant
et en graduant les difficultés, Iui assignent des buts
successifs accessibles.<’ .

la connaissance de 1a matibre devra &tre donc davantage
‘qu'académique; 1'enseignant, au-delz de la fbrme, devra en avoir saisi
1'esprit afin de savoir adéquatement placer 1'éleve en situation
d‘apprentissage.

Tout ce que l'éducateur devra faire ce sera de
subordonner son action le plus sirictement possible
au degré de formation auquel est Sarvenu 1'enfant
de 1'age et du niveau considéré.>

Afin de bien remplir sa tache, le maitre devra donc aussi bien
connaltre 1'enfant que la matiére & enseigner.

1

-

Son role pédagogique verra se déplacer 1'importance de son
intervention, de 1iexposé des connaissances a/i‘organisation des
apprentissages. Mais sa présence demeure prépondérante "a ls tdte" de

sa ¢lasse,

... dans les pédagogies "actives” ot de nombreuses
initiatives sont lalssees aux éleves, il vient tou-
jours un moment ol des “dlrectlves“ sont données, La
méd {ation enseignante est toui & la fois directive
et non directive.

* 29 Aurélien Fabre, dans Edycation nouvelle et_monde moderng,
Paris, P.U.F., 1966, p. 58.

30 Idem, ibid., p. 47.
31 G. Ferry, opa git., p. 1ide
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Le maitre puise son autorité —son pouvoir- dans son savoir,

name s'il met celui—ci au service de 1'éldve.

Quant au maitre [...] il pasge sur le devant de la
scone pour diriger le travail de rédaction du "texte
_d'cbservation". Lui seul, en effet, connait le meilleur
ordre & suivre et, selon le niveau, le degré d'objecti-
vité que 1'enfant peut assimiler comme contenu et comme
structure du texte a composer.

L'enseignant, adulte, demeurera toujours en situation rivi-

légide face & l'enfant : la somme de ses connaissances et de ses

\bxpériences est beaucoup pius grande, Cet écart, d'une certaine fagon,

justi dg\son action pédagogique.

Ce que l'adulte éducateur apporte dans sa fonmction,
c'est la connaissances des fins de 1l'éducation et des
moyens qui permetient de les atteindre, ce qui lul
confare le droit et le pouvoir de direction du processus
éducatif,33. .

Mais cet écart va en s'amenuisant avec 1'dge de 1'éléve; en
mirissant celui—ci tend & acquérir un bagage de connaissances el
d'expériences qui lui est propre et qui peut devenir équivalent, sinon
méme surclasser celui du maltre en‘{;igﬁf"et en étendue. C'est pourquoei

le type d'interventions pédagogiques tel que décrit plus haut devien~

drait alors probsblement périmé.

32 A, Fabre, gp, ¢it., p. 56.
33 Idem, ibid., p. 59.
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3. Le maitre et les contenus de l'enseignement
selon le modele de libération

Si, d'sprés ce modeéle, l‘osjectif de l'action pédagogique
consiste en l'affranchissementde Itindividu~-éidve, il est normal que
1la mgtiéfe de 1'gnseignement ne paraisse que tout & fait secondaire.-
Le maitre n'existe plus par rapport aux contenus de l'enseignement;
son rdle se trouve, une fois encore, déplacé & un autre niveau.
L'objet de la conneissance provient de l'élévé lui-méme et, aimsi,
- 4chappe au maltre. Ii n'y a donc,pas‘lieu de s‘étonner si les rapports
mait?e-matiére ne retiennent gubre l‘aﬁtention;-"Enseigner ce n'est
plus transmettre des coﬁnaissances et favoriser leur mémorisation,
c'est procurer les moyens cde se situer par rappori au savoir el provo-
quer un chéngement : ainsi pourfﬁit se défirir sa cogpétence péda-
) gog'ique."34

A la limite, pourrait-on supposer qu'un "von® maifre, selon ce
modéle, pourrait ignorer la matiere étudiée, pour autant qu'il sache
procurer % ses éleves les insiruments d'acquisition du savoir ?
Particuligrement s'il accepte‘de renoncer 2 une intervention pédago-
gigue fondée sur le savoir; et dont on ﬁ%ut dire qu'elle est toujouré,

en soi, perticipante d'une certaine construction de 1'individu.’

-

<

34 G. Ferry, Qp._git., p. 17%%
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"Enseigner c'est toujours transmetire quelque chose : le choix de ce
gque l'on transmet, les modalités de cette iransmission sont néces-
sairement structurantes."3

Ici done, ce a'est pas seulement le savoir du maltre qui se
trouve mis en cause, msis encore l'acte de transmission lui-méme,
", .. illusion qui consiste & penser que l'éducatiqn se réduit a
l'enseignemént et 3 un pur intellectualisme, °
I1 semble qu'il faille alors considérer 1taction pedagogique

sous 1'angle de 1'éducation plutdt que sous celui de 1'imstruction.

Ceci parait aller au-dels de 1'image traditionnelle de l'école

‘Zet du maltre- et relever davantage d'une nouvelle idéologie que

-

dfune nouvelle pédagogis.

Par 1'insistance mise sur l'aspect social et insti- :
tutionnel du travail scolaire, du dialogue, des racports (/f-“\\‘\“"’
humaics, elle [la pédagogie imstitutionnelld] permet de
restituer & 1z pédagogie son but éducatif, frop scuvent
négligé par la Bﬁchnique visant surtout 1l'acquisition
d'informations.

La position du maitre face aux contenus de 1'enseignement

s'en trouve coﬁsidérableme%t modifide : au lieu d'une compétence

d'abord dans les matieres enseignées, on lui demande un savoir étendu

35 G. Ferry, op. cit.,-p. 144

36 Jacques Ardeino, cité par Michel Lobrot dans L& pédegogie
ipstitutionnelle, Paris, Gauthier-Villars, 1966, p. 27.

37 René Lourau, L'illusion pédagogique, Paris, Zpl, 1973
(1ére édition 1969), p. 97.

LI
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7
dans les domeines fationnels. #S*i1 est relativement facile et rapide
dtaccéder & un role de technicien d;ns les matitres d'enseignement, il
1l'est beaucoup moins en ce qui concerne la dynamiqﬁe de gﬂ.*f:u.:pe.'"38

Non seltlement le rdle traditionnel du malire, basé sur une
conneissance spécialisée de la matiére enseignée, se trouve-t-il remis
en cause, mais encore lg critere de sa compétenCe'cbmme enseignant se
voit~il déplace totalement i‘u.n savoir & un autre. Ce maltre ne peut -

plus se définir lui-méme par rapport aux mémes valeurs que ses collé-

gues présentés dans les deux modeles précédents.

38 Robert Groton, A le recherche de l'gcole de demain, Paris,
Armand Colin, 1970, p. 183.
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4. Tablesu récapitulatif

Les contenus de 1l'enseignement perdent progressivement de
leur importance en passant du modéle charismatique au modéle de libé-—
-ration. )

Dans le premier modéle, la matidre & enseigner justifie pour
une grande part la présence du maltre aupres de 1l'éleve. Il s'agit de -
présenter leé connsissances & acquérir sous la forme de moddles. Le
programme est préﬁgndérant et dirige entierement l'action pédagogique;
'le maitre, autant que l'eleve, lu1 doit soumissiot et y trouve défini-

tion de sa tache, Pourtant il est admis que l'enseignement de ce pro-

gramme ne peut suffire a décrire les effets de l‘inpervention du

-

maitre,
Le modele d‘ajustepént propose de prendre'ea considération la ‘3\:
signification des contenus de 1'enseignement p;ur 1'éléve. Le maltre *
doit connaltre la matiere enseignée, moins pour en exposer sa maltrlgg& .
que pour etre apte & en mettre l'esprit profond en rapport avec l'eleveﬁéb;‘ijzzxf

La fagon d'enseigner importe plus que la matiere. Mais le maitre
demeure le détenteunr des "bons cheminements™ pour approcher la connais-
sance et ne peut alors échapper & son rdle de éuide gt de conseiller,
Son enseignement-ne se libere pas de consignes a donner; cémme tei il
conserve une certaine directivité en ﬁéme temps qu'une action struc-
turante, \X_

L' importance de 18 matidre enseignée céde le pas & la qualité |

des moyens dlacquisition de la conraissance dans le modele de

. — _
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libération. Le savoir du maitre n'en est plus un d'une somme de
connaissances sur la matidre enseignde, mais un de savoir agir\aggiéff/‘
d'individus en groﬁpes. Son action pédagogique se situe au niveau de
la facilitation de l'acquisition de la connaissance par le biais du
groupe médiateur. La relation éléve-matiére ne passe plus par le

- maitre, bien que gelui—ci puisse encore voir recourir & ses connais-

sances dans le role de personne-ressource.

AN



CHAPITRE VI
. LE MAITRE ET LE GROUPE-CLASSE

Si 1l'on fait abstraction des relaé}ons éducatives du type
"précepteur—éléve” —probablement assez rares de nos jours- et des
feiations Sducatives extra-scolaires, on constate que toutes les autres

- relééions pédagogiqﬁes s'effectuent dans le cadre d'un groupe. Groupe
formel, groupe imstitutionnel, groupe dé‘iravail; le but;.ic.':ig n'est
pas de proceder a 1'analyse de tels groupes, mais de noter le_fait.

M.A. Bany et L.V. Johnson, dans leur ouvrage sSur la dynamique
des groupes ‘at l'educa'b:.on1 ont releve, entre autre, le caractere :
partlculler et speclflque d'un groupe d'éldves (pp. 35-42); assez )
sp901f1que pour que ces auteurs nous proposent le terme de

"oroupe—classe™ pouly l@ définir. Terme qui & été retenu ici.
‘ Pour ces aute“s, la speclflclte du groupe-classe tlent autant
3 ‘ses caractéristiques de fcrmation et de tdches, qu'au fait qu'il
fofme un ensemble unique qui se ‘différencie des aubres groupes-classes
'exlstant dans 1'écolsr\\Il faudrait encore noter, et clest peut-etre
une critique.qui pourrait Jleur gtre faite, que dans leur optique
1'enseignant n'est pas considéré comme un membre & part egtiére du

groupe-classe. Il est un des factetrs présents, meis se trouve placé

plutdt comme une "excroissance”, une espece de "deus ex machipa®, dont

—
) ¥
1 Mary A. Bamy, et Lois V. Johnson, Dynamique des groupes
et édueation, traduit de ljagé;icain per Clandine Tourpadre, Faris,

D'unOd, 1969, XIv - 3104 P'

T

'



LE MAITRE ET LE GROUPE-CLASSE 150

le groupe dépend.en'dernier ressort. Sa fonction essentielle semblant
étre de médiateur au sein et & l'extérieur du groupe. C'est 13 peut-
étre se fermer certaines voies de la relation pédagogique que d'autres,

[

‘nous le.verrons plus loin, ont temu a ei?lorer;

Aussm, tout en cqnservant la notion du groupe—classe , & cause

~ .
F kd

de ce qu‘ella permet de définir de spec1f1que dens 1la situation pedago———9 S

gique, faudra-t-il 1'étendre & la personne du maltre, en tant que _

participant, aussi blen interne qu‘externe, du groupe. On obtient alers
' _une image complete, particullere et origlnale du groupe—classe, ses -

-carapterlsthues propres le distlnguant dlautres groupes.

-"'ﬁ

» » = ) - i" > 3 ¢
Une classe représente d'abord la réunion, ni ¥olontaire, ni

spontanée, de plusisurs in&ivjdus. Méme en mettant & part les diffé-

rences existant entre le maltre, mepbre adulte et investi de fonctions

particuliéres, et les

eves, adultes corerinaccomplis, on peut
noter que la px cipale caractéristiquzr

de ce groupe reslﬁe dans. son

-

%

atfitudes a leur égard, varient d'un éléve & l'autre, et d'un éldve au
malfre. Les objectifs et les motivations trouvent lewr inspiration a
f e multlples sources. Phenomene qui peut devenir tres vite apparent
de nos jours, d'une part a cause de la moblllte plus grande des popu-

lations, d'autre part & cause de 1l'accroissement de 1'étendue d'un

territoire relevant administrativement d'une meme école.



.ni commune, ni collectives, soumis a des regles ihposées, mais en

Dunod, 1970, Do \23.
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Y.

Le deuxieme trait particulier ‘réside dans lz présence d'un (
meltre. I1 n'a pes choisi le groupe, et n'a pas été choigi par 1ui._ _
De plus, sa presence releve de fonctions deterninees, etablios et -

voulues en dehors de lui-méme et en dehors du groupe. Les cbnrgos dBnt

‘41 est investi correspondent cependant a une formation et & des connais-

,sances specifiques qui lui donnent compétence et autorite pour remplir

son poste; pretendre les ignorer rev1endralt a se renler soiqmeme

\'.

-

Unwiroupe-classe pourrait donc se définir comme la réunion

“d'un ensemble de personnes; sous prét 'une tache semblable -ma;s

.

situation ob;ective pereonnelle variant de 1'un & 1'antre.

f

Au—dela des descriptions et des deflnxtionS, ilys lieu,

semble=-t-il, de retenir au moins deux aspect propres a éclairar ce

fecteur de la s€;nation pedagoglque. Le premjer, tient aux circonstances

de la formgtiogi:id:e la composition du grogpe : 11 n'existe que par la

volonté délibéxre

tine action éducative. s inversement, on peut
affirmer comme Gilles Ferry que : 5La-3it tion éducative_eot une
51tuatlon de. groupe, qu'il y & interet & domprendre comme telle au~
dela des interactions ipdividuelles qui développent... "2. Quant au
deuxieme, 11 sculigne la présence'deé nér%ot es dont Jacques Ardoino

dit : . *

2"Gillea Ferry;

&
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Dans tout ensemble humain structuré et plus ou moins
organisé, il faudrait pouvoir distinguer cinq niveaux :
- celui des personnes; - celul des interrelaticns;
- celui du groupe; - celui de 1'organisation; - et celui
de l‘ix:ls‘c.i‘t‘.ut.ion.é o
En, acceptant cette forme de classification et en 1*appliquant.
an groupe-classe, on peut situer chacun des éi&ves et le maitre au
niveau des personnes. Mais il faudrait iei etablir une distinction
entre les “pefsoimes—étres“ ~uniques-, et les "personnes-fonctions™
—correspondant & la situation éducative~. Le maitre ne peut ni ignorer,
ni- échapper aux circonstances de cette derniare; il doit en tenir .
compte dars son irnterventien, et i1’y réagit & sa maniére. Se trouver
confronté & un groupe contient toujours en soi un facteur d'insécurité;
tous les maitres 1'ont expérimentd, et ils ont tous dd le surmonter.
M . - . .
11 s'agit peut-étre du plus gros handicap 2 va.inc;re_, avant méme de
pouvoir commencer & ehseigner. -
vee 1llapxiété du maltre ayant & affronter pour la
premitre fois un groupe d'enfants. Il se voit seul, lui,
individu, devant un_groupe. Or, nous savons qu'un groupe
- quel qu'il soit est, par définitiom, plus fort qu'un
individu.4 ‘ -
Or qui peut prédire comment réagira un individu face 3 une
> ' L7 . '.-‘. ’
situation anxiogéne ? Peut-etre peut—on y trouver la cause de-certaines

réactions, "soit de démission, soit d‘agres.sion. Il est certain, en tout

o

L

3 Jacques Ardoih;, dans la préface de 1'ocuvrage de Michel Lobrot,

la pédegopie institutionnelle, Paris, Gauthier-Villars, 1966, XIXX,.281 p.
' 4 E.L..Herbert, dens A.R.I.P., Pédagogie et psychologie des

groupeg, Paris, Epi, 1964, p. 36-37.
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cas, que personne ne cherchera délibérément & frolonger ou & créer un
type de situations face iuxguelles i1 ne se sent pes & 1'aise. On peut

probablement y voir une des raisons pour lesquelles les techniques de

—

Cela dit, reconnaissons que la plupart des ensei-
gnants n'ent pas a invoquer des arguments contre ou
pour 1'utilisation des technigues de groupe dans leur
classe : ils les 1gnorent profondément, ou les regar-
dent de tres haut. Ils s'en mefient Ils en ont peur.
Et comme on les ‘comprend!

Que le maitre utilise, ou non, des techniques de groupe, ne

_change rien an fait de l'existence du groupe-classe. I1 faut bien que.

»,

le réseau des imterrelations s'établisse dans ce cadre. C'est & ce

. niveal que l'analyse des attitudes est intéressante et peut se montrer

—

3. 103,

extrémement révélatrice. Par sa conception de son rdle, par ses réactions
face au groupé, le maitre découv;e certains aspects de sa petfonnalité.-
La qualité de la commiunication et de la relation pédagogiques ne peut
manquer d'en &tre influencée. o

Jtai pergu mon role comme celui d'un auxiliaire :
jlavais & alder la classe~groupe & prendre consc:ence
des vrais problgmes qui se posaient & elle, de manidre
que les décisions soiegt prises dans la plus grande
connaissance de cause. :

/.

.

5 René Lowrau, L'illngion pédagogiave, Faris, Epi, 1973,

[}

6 Deniel Le Bon, dans A.R.I.P., gps cit., p. 124

<
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E'est mettre sussi llaccent sur la dimer;sion'relationnelle,
.sur l'attitude‘ "par L;uoi 11 faut entendre non point une ;néthode
.d'enseignement proprement dite, mais un certain -atyle.de relation avec
autrui&et avec le groupe." Or l'attitude positive d'un ma‘itr-e ne
~»-\peut manquer de porter en soi des résultats pc;écigux sur le plan
. édv;cq.ti_.‘.{, autant au niveau du groupe, qu'au niveau de chacun des .
éléves qui le compose et au niveau du maitre lui-méme.

Aujourd'hui, il est admis qufun groupe existe en.,so-i "La réalité
du gé'oupe et h‘spé_cificité des réactipus dont il est le siege [ S .]
le grodpe se ré’!ﬁuit pas davantage aux personpalités qui le consti-
tue mg@t & la somme ou & la combinaison de leurs
réacti&g ou de le'st:zr';zw interaf:tions..;“s On pourrﬁit donc dire qu'un

~ groupe possede sa.' pz:opre‘ '!pefsonnalité" et ses_.proi:res modes de vie,
mais il..t;‘est pas pour autant indépendant de certains phénom‘eﬁes géné-
raux, telle 1'autorité par exemple, ou des conséquences des interactions
nées de son ‘existence. Comme 1'écrit Suzanne Mollo : "une classe est

un phéncm?ane.qui &8 ses propres lois, ud On pourrait donc considérer,

£ I.}.\.

avec plusieurs suteurs, gue la classe représente un univers social en soi,

. une société en réduction. CeL%te dimensjon sociale n'avait d'ailleurs

7 Jean Maisonneuve, dans A.R.I.P., gp, ¢it., p. 67
'8 J. Ardoino, gp. ¢i%., p. XVIII.

_ . 9 Suzanne Mollo, dans Imeges de ls cylture, Paris, Payot,
~ 1970, p. 149. .
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échappé ri & Durkheim ni 3 Dowey, puisque d$jd & leur époque ils vou-
iaient y trouver la voie pour une apprroche éducative. Mais anjourd*hui,
lutot qQue d‘y voir un mode possible de préparation d'un citoyen, on
préfere y penser comme % une dimension du développement de 1a personne
. elle-méme. ' 2’

L'existence du groupe—classe est un fgzt qui représente une
donnée de la situation pédagogique; c'est une réalité avec laquelle
41 faut compter, & laquelle aucune action dducative n'échappe, qu'on
ne peut nier, mais dont il vaut la pelne, &u contraire, d'étudier les
ressources offertes en vue d'atteindre des' objectifs pédagogiques.

la réalité, dans le processus éducatif, est consti-

tude par 1a classe, ¢ 1gst-2—dire par une sociéié parti- -
culidre ayant un but défini, dans laquelle chacun des e
membres exerce une fonchdon étermindée par ce but.

Le maitr; nlest pas sbsent de cette organisation sociale, qu'il
ie veuille, ou non. S2 présence peut atre parfois ressentip comme.une
géne, parfois comme une zide. Mais on peut affirmer Aé;t)e groupe— .

. ¢lasse n'y demeure pas insensible, bien que ressentant cetle prééence-
a des degrés varisbles. "La\fagon 4'etre du maltre, son style pedago-
gique, les habitudes qui s'instaurent entre les uns et les sutres,

tout:cela contribue & personnsliser la clpsse."ll 1] peut meme aller

jusqu'd s'établir une forme de complicité entre le meitre et les

10 Aurélien Fabre, dans Wlu&mm.
Paris, P.U.F., 1966, P..57.

-

11 Jocln} me, dBnB A-RoIoP., M.’ po 60.
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.

§1%ves : "la présence d'un tiers resserrait les liens entre maltré et
élaées."l2 A moins gqu'an contraire le @iers n; soit choisi comme
arbitre par les élBQea : "Nous avons senti parfois que les éléves
désiraient obtenir notre adhésion contre certaines décisions du
maitre. "3 |

L'enseignant fait donc partie "de facto" du groupe—clasée, et
‘son role au sein de cetté société est reconmu de fagon implicite ou .

explicite. Mais la place quf‘“'on lui attribue agnsi détermine la qualitsd

et l'orientati das interrelations au sein du groupe, comme elle

R /'-v
permet aussi e‘dirrenencier entre eux des modéles pédagogiques. On.

\ . -
pourrait presque dire qﬁe le pivol central est le concept d'autorité

et que c'est de son conﬁbnu que naissent les oppositions et les varia-

tions. Une certaine cé;cept;on de celle-ci peut se trouver, ainsi que
1'écrit Robert Dottrens, "... & l'origine de l'atmosphhre.tendue de
trop de claéses, genératrice de 1'insatisfaction des maitreslet des
éléves et bien peu propice & un tfavail fécond des uns et des gutres-"lL
Le rapport d'autorité deminant-dominé n'a échappé & aucun péda-
gogue d%gpe de ce nom. Les avis différent quant aux sources, aux
critéées, aux formes, aux justifications de cette antorité, mais tou-

jours elie}demeure présente, que ce soit pour étre confirmée ou pour

-~

12 S. Mollo, op. ¢it., p. 149.
13 Idem, ibid., p. L%

1, Robert Dottrens, Instituteurs hier, éducateurs demain,
Bruxelles, Dessart, 1966, p. 98. '

o
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etre contestée. ‘“Tout d'sbard parce que le rdle babituellement tenu

par le maltre maintient les élaves dans la dépendance et la 1:aasa:!.\r:i.té."15
L'autorité peut avoir été déléguée, mais elle peut aussi atre acquise,
Son exercice par le maitre dépend de l'image\ae lui-meme, de sa
conception de 1'autorité, de 1'idée de son role, de ses préjugés, de
l'ei?eﬁble, finalﬁment, de ses données personnelles. On peut cgagpen-
dreﬁﬁue l'application de vues aussi subjectives puisse preter A ;utant
d'analyses et autant de eritiques,

De 1'étude du groupe—cl;sse peut surgir 1'inspiration pour
d'autres ;ctivités éducatives, ou pohr d'autres analyses. "Enseignement
mutuel, patrouille, travail en équipel cercles d'études, sont des
modeles dégagés empiriquement de iaﬁpratique pédagogique™®, A cdté
de l'utilisation éducative des donndes fournies par le groupe-classe,
il y 2 aussi les ouvertures faites sur ses conditions d'existence :

Dans ces groupes [...] i1 y a une dimension cachde,

non analysée et pourtant ‘déterminante : la dimension
institutionnelle. J!ai proposé en 1963 d'appeler ana-
lyse institutionnelle la démarche visant & mettre &

Jour, dans les groupes, ce niveau caché de leur vie et
de leur fonctionnement.

ls .G.’Llles Fem’ da.ns A.RIIQPI’ M-, po 230

16 Gilles Ferry, La pratigue du travail en eroupe, Paris,

Dunod, 1970, p. Sl

G
17 Georges Lapassade, Groupes, organisstions, et imstitgtions,

Paris, G&uthier—Vﬁ.l&rS, 1970’ Pe 50

=
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On peut le constater aisément : 1l'accord est toéal quant &
1l'existence du groupe—clisse -il s'agit d'une évidence indéniable-,
mais les opinions varient quant 3 ses approches et & ses utilisations
édﬁcat?ves. I1 sera sans dwute intéressant de noﬁer a ce suﬁét les
divergences entre les trois modeles pédagogiques de cetts étude.

1. Le maltre et le groupe—classe
dans le modele charismatigque

"Des §1dves toms soumis au maitre, fascinés par son personra-
ge. ™8 Suzanne Mollo.décrit 13, en quelques mots, probablément
1'essentiel de la relation maitre—groupe—clgsse. Son image reprend
1'idée du maltre "exemple" sur laguelle s'appuie le modéle.chgrisma-
tiqne,ﬁn méme temps qufelle souligne la qualité -et 1'intensité~ de
la relation. L'auteur attire encore 1l'attention sur une autre‘caracté-
ristique permettant, selon elle, de définir la classe en tant que
facteur concerné per la relation pédagogique :

I1 est toujours possible de percevoir une certaine

de In cissse ate de 1tamistense g sott Gistancess

'En fait, le'modéle charismatique, par son orientation, n'accor-—
de au groupe—classe que l'atiention pour une donnde administr;tive,
sans plus s'en Eréoccuper sur le plan pédagogique. La coalition des

éléves d'une classe contre un professeur pour un "chahut” organisé ne

18 S. Mollo, gpa.cit., p. 150.
19 Idem, ibid., p. 149.
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faisant partie que d'un "accident de parcours”, et prouvant soit une
relation d'incompétencs, soit une relation d'incompréhensioh.
. /\'
Chaque maitre se voit ainsi concéder un statut, depuls )
‘16 professeur chahuté, le valncu des servitudes scolaires,
jusqu'd celui dont.la maltrise incontestde domine aisément
dans le'respect général, en passant par toutes les nuances

de 12 soumission et de*1l'inscumission, de la tolérance et
de 1'intolérance.

) R N N,

Dlailleurs, un bon, ou un vrai maitre, se révele jusiement
dans ses capacités de se faire accepter ot’ respecter. "in maitre
authentique ne peut pas stre refusé; celui qui ne parvient pes -}
obtenir et & forcer le respect, celmi-l: n'a pas vocation de maltre. n2l
Et il doit trouver ses ressources en lui-méme, dans ses quelités per-
sonnelles. Ce ne sont ni sa formation ni ses comnaissances éducatives
qui pourrent lui venir en aide. ‘ .

Les meilleures méthodes ne sauveront pas celui qui

n'a pas su faire reconnaitre son autorité; tandis que
les méthodes les plus archaXques et grossisres feront
merveille dens le cas d'un professeur accepté et estimé
par les éléves, 22 ’

On ne saurait mieux placer toute 1l'attention et toute la res—
ponsabilité de l'action pédagogique sur la personne du maitre. On
ntaccorde pas dtautre impcrtance au groupe—classe que celle de venir
confirmer, ou nom, - ls valenr du maitre; il fait partie de ses condi-

tions de travail, au méme titre que d'antres aspects, et ne représente

20 Georges Gusdorf, Pourquei des professeurs, isy Fayot,
1966, Pa 4-10 ) \

21 Im,_ mﬁ-, po 176. . .‘ !
22 Idem, ibid., p. 42 \
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- pratiquement qu'une difficulté i savoir surmonter. "Le maltre regarde
la classe; 1z ciasse regarde le maltre; ée part et d'autre, on s'exa-
mine, on s'épie, on se défie, on engage le fer."23 On retro;:E ici|la
notion de "distance” entre le maltre et les Slbves qu'on a pu relev
plus haut chesz Suzanne Mollo, . . - )
L'essentiel de la relation entre le maltire et le groupe-classe
semble donc devoir s'établir par un fapport d'autorité, Idéalement,
autorité de la personne, fondde sur l'estime ot le respect qui 1'entou-
rent, mais pratiquement aussi autorité de la fonction; & concevoir
celle~ci, soit comme élément de la relation exemple-apprenti, soit?
comme conséquence d'une délégation institutionnelle de pouvoirs, 4
noter que trop souvent hélas, la distinctiod n'est pes faite, tant il
ast faclle de confondre, volontalrement ou non, les justi}ications de
la situation pré-éminente du malire dans la classe. On devrait soubai-
ter, pe 1'honneur de la profession autant que pour 1l'efficacité '
éducaiziz, que cette autorité du maltre soit celle décrite per Georges
Gusdory. : - ,‘_\
A L'autorité méme du malitre, qui lui vient de sa =
situation éminente au sein du peuple écolier, le présente

nécessairement comme ugjéomme de sagesse en meme btemps
qu'un homme de savoir. .

23 G. Gusdorf, op., ¢it., p. 42.
24 JIdem, ibid., p. 72

ey
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Le i'appcm_t mi‘trg—groupe—claaé.e semblant se résumer essentiel-
lement dans un rappert d'auntorité, il n'est que logique de retrmﬁar
cette dimension dans le face-a-face maltre-§ldve. Comme il paralt
logique, dans un esgrit d'exemplarité, que ce soit le dimlogue maltre-

élsve qui se trouve favorisé par le moddle charismatique.
s )

. /
2. Le maitre et le groupe-classla'

dans le modele d'ajustement |

Lorsque l'sccent n'est plus mis sur la personne du maltre et
sur sa valeur d'exemple, mals an contraire sur ses connaissances et
. ses fonctions techniques, on peut s'attendre & ce que le groupe-classe
devienne un des éléments dont l'action pédagogique s'efforcers de tenir

-

compte ft de /i.\-er parti. "... elle [1& classe] devient une collecti-
vité gui va (s'engager dans un,tra.vail commun avec la participation du
maitre cmekema:{de jeu, *23 |
Maig encore faut-il 'que le maltre accepte et sache comment

remplir son role en quittaﬁt’ la ppsi£ion rrivilégide que la tradition
pédagogique lui avait assignée. "... une des conditions d'une relz;.tion
pédagogique positive ea£ que le maitre sache descendre de son piddestal
powr vivre avec la classe, et faire vivre la classe. n26 I1 nlest pas
inutile de rappeler ici que l.e modéle d'ajustement prétend instaurer
la relation pédagogique & partir des connaissances et des donndes four-

nies per les sclences humaines, sclences de 1'éducation, qui sont les

25 Aurélien Fabre, dans Education nouvelle et meonde moderpe;
P&I‘ia, PtUtF., 1966, p. 54‘

26 J-Cl. Pilloux, gp, cik., p. 61,

{
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fondements de 1z compétence technique Qu maitre. L'observation atten—
tive des phéﬁoménés manifestés par le groupe-classe, et lesur utilisa-

tion éducative judicieuse relevent dohc directement de la fonction

-

ensaignante,

Larsque le maltre trouve le moyen d'observer systé-
matiquement le fonctionnement de sa classe, les partici-
patlions respectives des uns et des autres, la formation
de clans oun sous-groupes, le leadership exercé par tel
éléve, les signes de satisfaction et dtinsatisfaction,
il se persuade vite qu'sucune/action éducative ne peut
etre conduite efflcacemen dans l'ignorance de ces
phéncménes,

Si la prise en considération du groupe-classe fait partie de

Ia t3che de 1l'enseignant, cels signifie aussi que cette .existence est

reconnue comme é1lément de la situation pédagogique. Comment alors ne

pas-btabllr un parallele entre la‘vie de la classe et celle de 1z

SOClé 2 Et en établissant ce parallele, comment n'en pas arriver

logiquement a la notion de fonctlons remplies p&r les membres du
groupe en vue de la vie du groupe ?_ ' B VL e

Déja le mouvement de-1!'Ecole Nouvelle amorgait, dans quelques-

uns de ses principes, la reconnaissance et le recours au groupe—classe:

27 Gs Ferry, op. ¢ik., p. 25.
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Principe 2l. L'Boole Nouvells forme dans certains cas une

république scolaire wi se développent graduel-
lement le jugement critique et le sens de la

libaerté

Principe 22. 4 1'Ecole Nouvelle on procede 3 l'élection
o démoeratique de chefs, les maltres se trouvant
ainsi 1ibérés de toute la partie disciplinaire

Principe 23. L'Ecole Nouvelle répartit entre les élives

les charges :u:w::’z.a._l.'ee..28

" Reconmaitre et attribuer sux é1bves une participation et une responsa-

bilité dans la vie de la classe, c'est souligner d'autant plus celles

P

du maitre..

... la triple participation de 1'enseigpant a 1s vie
de groupe des enseignés : co-chercheur,- ou co-apprenti,
tenant d'une part dfautorité, tenant d'une part de pou- .
voir, médiation entre le pro;gt et 1l'action, entre le

groupe el son environnement.

Mais le fait d'8tre le détenteur de 1'sutorité doit parfois

poser des problémes de choix. "Le professeur jouait tour 2 tour un

role d'enseiénant et un role de moniteur de groupe.

u30 Bien sur, le -

;. pouvoir pernmet de prendre Tes décisions ultimes jugées bonnes " pour

le groupe : "Clest au paltre d'évalner jusqu'oi il peub aller. "™t

28 Présenté per Enile Planchard dans Introeduction & la péda-

gogie, Louvain, Nemwelaerts, 1966, pp. 160-161.

29 Ardré de Pefetti,

_la pédagogie, Paris, Epi, 1969, pp. 169-17C.

.5 30 Gilles Ferry, La pratique du travail en groupe, Faris,

Dllnod\,\llg'?O, po 78- -

ey

31 Harold Portnoy, Demain la pédagogie, Paris, Magnard, 1968,
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Dans le modble d'sjustement le maltre demeure en dehors:-du groupe-
classe lorsqu'il en dirige les évolutions, et c'est aussi de sa propre
décision qu'il se met au service du Zroupe.

Le maitre prépare le '"milien dans léquel vont vivre

~ les enfants®, &t il donne "le signal du travail comme on
“donne le aig'nal de la récréation”. Les éleves conatituent
les groupes comme ils 1'entendent et ils chois isgent
eux-mémes leurs activités. Le maltre est 3 leur disposi-
tion pour leur fo:rrni: des conseils et des informations.>?

Comme le fait remarquer Georges Lapassade : "Le, professeur est
inétitutionnellment un "bureaucrate" dans sa classe, car il est
chargé de prendre des décisions et d'imposer sa conception pédago-
‘zique. w33 Ce que Michel Lobrot souligne encore & sa manidre :

«+s "L'enseignant peut p&rfa:}.tement étre "maitre apres Dieu" dang sa
classe, tout en employsnt le ™exte libre", le "dessin libre®, la

™~

meitre technicien, que sa formation incite & utiliser les ressources
bl :

du groupe-classe, mais dont les bases relationnelles sont fondées -

sur le principe d'autorité.

32 G. Ferry, op. cit., p. 82.

33 Georges lapassade, Wﬂmﬁinﬂm,
P&I‘is, Gﬂ.‘t:‘thier—vim, 19'70, p- 1680 .

5% 34 Michel Lobrot, sza_inﬂm&imﬂh Paris,
’ hier-Villars, 1966, p. 2202,

)

correspondance inter-scolaiTe, etc..."™4 On se trouve donc avec up & :
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. 3. Le maltre st le groupe-classe
o ' ; dans le modele de nbemtion

‘s
~

Aingi que ;'indique sonc:om, le modele de 1ibération veut
afﬁ'anchir l'eleve. Cela implique naturallement que le premier stade
de cet afﬁanchissement se situe au niveau de la qua.lite des interrela-
.tions avec le* ;na:.tre. ‘Bt ln. notion de libera.tion sa posara alers en
terme de pouvéir, ?ou'vjoi'; fonctionnel, pouvoir institutionnel_, Ma.is il

ne peuf; #tre question iie rémwébtre ce'pomroir da.ns les mains d'un autre’

indlv:.du- on comptr:end qu'il n'y aurait rion de resolu. Le seul élément .-

qui pﬁisse demema‘;concerne dans 1s reseau das interrelations internes

k]

de1a classe, en dehorsdd ma:.tre ek de l‘eleva ~dont nous venons de

. voi.r qu'ils ne petzvent etre ris en considaration- est le groupe—

- -

classe, -La princ:.pale caracteristique du modele sera donc la place

- . prépondérante réservée aun groupe. "I.' institutlom:i?at:.on de la classe

’

. : d
par. "le gzcrupe ma:.tre-eleves" est’ le projet maje;tzr ,di 1a pedagogn.e
‘ institutlonnelle."'35

o,

,’ ‘Dans sette tota.le remise en canse des rapports qui 8 etablis-

san‘b an n.’% u"fe 1a° classe, clest le ma:.tre, on le ccmprend qui sé |

trouve le plus prorondement :kmplique - dans ses concept (oas dang ses -

' valeuys, dans sa furmtion, dans ses- fonc'bions, dans Sa. personne, -

".'Il fant qu'il detrnisg -gzeme sa prop:re antorite, qu'i} se nie lui- -

_ méme comme bureancrate. »36 I idéal et la bonne Yolonts ne sauraient

',,'35.?-1'0&'&11,'22;&1&-, p. 04

‘.. 36 G..lspsssade, opa cit., p. 268. o g

f'b.
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. e
suffire; il faudra prévoir une formation, une sensibilisation et un

entrafenent adéquats. "L'enseignant doit étre entrainé & sentir la -

vie ai‘fectlve des groupes. n37 Un chnngement d'attitndea ne se fait pas
spontandment. "L' enseignant non directit‘ aura suivi nne" rormation en

-

profondeur qui l'arfmera dans 'sa propre gonscience de soi avant
"d'écouter" les §ltves.™° Le maltre devra certainement etre in;tia
aux phenomenas de la dynamique de groupe, aux techniques de conduite
de reunions, a cellea d'anmation.! La connaissa.nce seule de ces techni-

qgas ne sera pas efficace 3i elle n'est soutenue Par une suthenticité |

| pl@r\o/fonde de la personne. "Le travail.de groupe ne doit jamais

atre le oémou.flage‘ d'une structure’ qui reste autofitai:e. n39 Le
F

ofesseur se verrsa donc col un chercheur, un or isateur, un apima-—
r.

N
tenr, un moniteur. Sa seule autcrite ne saurait alors Ini a.ppe.rtenir

que pa.r le groupe. Le groupe ayant le pouveir, clest de lui t_qu'etuda.ants

et professeur regoivent leurs fonctions.

D'ailleurs, la question de 1'appe.rtenance du maltre an groupe— .

classe ne-devralt pas se poser.

En termes de dymmiqxfe des groupes, mitre et éleves ’
_ appartiennent au meme groupe - la classe - de méme que les
mermb d'une famille, tout differents que soient leurs
rolee, appartiendent 5. un mémg groupe —.la famille. Le -
profesgeur est un membre du Il%oupe bien qu il ait un rdle
sﬁcial, celui de "leader”.

. 1

37 A. de Peretti, op. ¢ik., p. 192 - )
Bé H. Portnoy, op. ¢it., p. 160.. \1
39 G. Perry, op. cit., p. 138. _ _
3 0 E.-L. Herbert, dans A. R.I. P., 9D eite, Po202.
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- -
- %

?Mnis‘les auteurs ne sont pas tonjours auasi clairs et aussi affirmatifs

‘quant a la place de "leader" que doit occuper le maitre ¥ 1'intérieur

du groupe-classe, Certains, comme Etienne Verne, lui-refusen t un. s_:atu:

‘"8 part", ou spécial : "Concrétement, il se refuse i prendre des déci- .

sions a la place du groupe. Il devient lui-méme membre du groupe quel
qu'ilﬁpgzg\au meme titre que les autres membres sans méme que subsiste
3 son égard dne relation privilégide. ™1 Si 1a question d'apparté—
Dance &u groupe ne s poss pas, la question de 1'espr1t de cette appar-

tenance est importante, comme le souligne Robert Glotou s ;
Pourquoi le maitre v devrait~il pas lui aussi trouver |
sa place daus le groupe ? Dans ce cas, 1'authenticité de
son attitude n'est-elle pas indispensable, et la lucidité
de rigueur, pour y. accéder 7042 '

i |
La qualité de la personne du maitre redgvient done essentiells, mais
envisagée sous un autre angle que dans le modele charismatique,. f

En pouskant jusqu'au béut le logique du moddle d'affranchisse—

s , PN

ment, on ne peut manquer, puisqu'on insiste sur 1'action du groupe- ¥
. . . \ ‘

classe comme médiation de 1$§cte pédagogique, de vonloir lui accorder
davantage de pouvoir décisionnel, davantage de pouvoir politique. -An

~ groupe - la responsabilité de trouver ses propres institutlons- de cette

conception surgissent 1es notions d';;gséestion, de pédagogie institu-

tionnelle, \\\\y - R
. -' e ’
41 - Etienne ane','mmmwm ?, dans
la revihe Orientatign, octobre 1967, no 33, p. 47.
' 42 Robert Gloton, A de 1 3 , Faris,

Armand Colin, 1970, p. 219,

R
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. La pédagogie institutionnelle se définit donc par la '
possibilité la¥ssée au groupe entier -anseignants et
enseignes— de se trouver des institutions satisfaisantes,
grace et non pas malgrs, !grace aux initiativas diver-
gentes des participants.
.Selon Michel Lobrot, pour qu'un groupe puiﬁse stautogérer "... il
suffit qu; le Pouvoir renonce & son attitude de pouvoir et accepta.’
seulement Jle mﬁde de parficipation voulun par la Collectivité. nbs
On pgu'b constater, en rés{xmé, que, pour nouveau qu'il soit, le ;819
dévoln au maitre dans ce troisiéme mod-'ele n'en est pas moins exigeant,
bien au coniraire. . _ .

'Il vaut la peihe, dans ce cas, de pgm-suivre davantage la
description de 1a position.du maitre dans le groupe—classe. Il faut
d'abord cons\%\ntm' 1tévidence de sa présence adulte : "... un groupe
autogéré, dans lequel il y a toujours de toute fagon un adulte diffé-
rencié, 1! enseignant..."l"s Une deuxiéme évidence est celle de son
éq,vou' —& entendre dans le sens le plus lirge du terme, ¢ est-—a—dire
1'ensemble de ses ﬁonnaiasances experlentlelles autant gu'académiques
et professionne]les—, "La separation entre enseig‘nants ot enseignés
est un fait. Nous nions cette séparation.; Nous nions la supériorité
de fait de ceux qui savent et vwoulons faire comme s'ils né savaient

PaS. wbb Une troisitme évidence est celle de son pouvéir.’

-

L - ’ . . * . - .
. 43 louis Schorderet, La pédagozie ipa¥itubionnelle‘: copces~
gi démagogie ‘ut S ?, texte d'une conférence

prozoncee le 18 octobre 1971 a 1t'Institut d'études soc:.alés de Gepeve,
p. 6. , .

41: M. lobrot, m;, p. 215.
45 Idem, ibid., - 226.
4 gdem, ibid. P IzB;

-
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.

"Nous dirons donc qﬁe 1'enseignant detient effectivemert le Pouvoir
8ans sa classe, au sens politique du terme. Meis précisément 1'ensei~
gonant qui pratigue l'autogestion renogéé a tout Pouvoir de ce genre;;Ay
En renongant a l'exercice du Pouvoir, le maitre non seulement se met
a l'épreuve lui-méme, mais epcore érrouve les éléves dans lewr condi-
_ tionnement aux roles de la pédagogie traditionnelle; Car en effet
.f...L'enseignant‘est attendu et espéré comme un ense;gnant; c'ost-d-
dire qu'on compte qu'il "prendra les choses en mains"; La déception
en face de son silence est 1mmense."%§ Cet effort de contrainte,
d'attitude délibérée de non intervention, qu’il est demandé an maitre
d'accomplir est réel : M"... il est parfois bien difficile de ne pes
maqifester son opinion, surtout quand elle est sollicitée et davantage
encore quand on pourrait avoir/ 1'impression qu'en participant & la .
discussion on ferait gagn;r bien du temps.“‘s. D'une certaine fagon,
le maltre se trouve donc dans la.situation de devoir nier ce qui,
justement, traduisait sa valeur : Savoir et Pouvoir. .
A bien y regaréer, cependant, on pourrait plutdt constater un
déplacement des critéres valorisants : Savoir et Pouvoir gagnent en _
» réalité et en authenticité dans les interrelations emtre le maitre et:
le~groupe ce qu'ils perdent de formel iséu des fonetiors traditionmel- - *

les; il lui reste des tiches & accomplir, elles sont différentes.

47 M. Lobrot, op. gif., p. 230.
. " 48 Idem, ibid., p- 226
) : L 49 Dafiiel Le Bon, dans A.R.I.P., op, cit., p. 123.

/
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Que devient 1'enseignant dans ce, systéme ? Il n'est
pas exclu ou absent, comme dans une pédagogie de "laisser-
faire", mais il intervient dans le cadre et selon les
modalités fixdes les éléves. Il devient un instrument
au service des Sleves qui peuvent, selon les cas, l'uti-
liser peu ou aun contraire lui demander de faire des expo-
sés; .de préciser certains points, d'entrer dans des
discussions avec eux, etc... Le principe est gu'il Ef
contente de répondre i'la demande des éléves. >
On trouve donc la notion d‘auto—gestioﬁ dans cette description du
groupe—classe. La responsabilité du maltre ntest donc plus celle de
nfaire travailler les éléves" et de les diriger, mais elle devient
celle de pouvoir et savoir oeuvrer utilement au sein du groupe, selon
le statut qui lui aura été attribué.
L‘enseignaﬁt est intégré dans le groupe—classs, mais
i1 est imtégré selon un certain statut - le seul qu'il
puisse avoir s'il ne veut pas réiablir l'ancien statut. .
Ce statut est différent de celui des éléves. Les initia- ‘.
tives viennent nécessairement des éléves et d'eux
seuls, 51 '
Selon Michel Lobﬁ%t, dans un groupe auto—géré, on peut classi-
fier en trois genres principaux les types d'interventions demanddes
f
au maltre. Elles peuveﬁt otre scuhaitées au plan de 1l'apalyse; non
pas analyse dés coumportements individuels, mais apalyse d'animation,
de type "mircir", en remw an groupe 1'image de son fonctionneﬁent.
Un deuxieme genre d'interventions se situe sar le plan organisationnel,

sous forme de propositions cu de conseils. Enfin, le maJtre peut

intervenir au plan des contemus en livrant des idées, des informations,

50 M. Lobrot, ope Git., P. 203
51 Idem, ibid., p. V4.
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en aidant a faire le point sur certaines questions; "... il ne refuse
pas de dire ce qu'il sait ou ce qu'il a lui-meme appris ocu ce qu'il’
penset“52

L'image du maltre dans ses interrelations avec le groupe
acquiert des dimensiocns nouvelles : "Le professeur n'incarne plus les
buﬁs et les exigences du travail. Il se refuse & influer sur les ééci-'
sions, & assumer 1ld responsabilité de la progression, & évaluqr le
" travail sccompli par le groupe."- Mais le refus du maltre n'est pas
un refus de présence et d'aide, ri un refus dé connaissancés.

En tant que conducteur-participant, le maltre fera
prondre conscience a la classe du fait que le traveil
scolaire est en meme temps nétessaire: 1nst1tutionnel—
lement, et permet & une créativité commune de st exer—
cer; 11 montrera qu'll accepte 1'engagement des &leves
en s'engageant lul-meme dellberément avec toute sz
personnalité, de manisre & &tre accepte lui-méme tel
qu'il est; il fera régner une atmosphere socialement
permissive, dans laquelle le groupe percevra ses zones
de responsabilite et de liberté, posera lui-méme les
problémes fondamentaux, décidera de ses buts.54

iea maltreyacceptera aussi, paturellement, de metire & 1s
disposition du grdﬁpe ses conneissances techniques professionnelles
en terme de méthodologie et de didactique.

Texte libre, imprimerie scolaire, correspondance
inter-scolaire, verront leur courornnement et leur clé
de voiite dans la coopérative, ébauche du comseil de
classe permpanent cu periodiqﬁe, tel qu'il apparalt,
depuis lques aggees, chez les dissidents du mou=-
vement E;:einet]

52 _lM' Lobrot, Qp, cit., Pe 203
53 Ge Ferry, op._cik., p. 89

‘ 54 J=Cl. me’ .QD.-_m-, Po 62
55 R. Lourauw, gp, ¢it., p. 159.
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Mais ce type d‘assista.nce ne représente pas l'apport le plus
essentiel. Son savoir et son état d'adulte lui permettent de

remplir une fonction ignorée dana les auntres modeles, 1a fonction

d'élucidation, que Jean=Claude Filloux décrit on ces termes i

Clest ainsi que le maitre, sslon les mcments,
coopérera a 1'établissement des méthodes pour résou-
dre les problemes, apportera des infermetions didac-
tiques, ou exercera ure fonction importante, dont

nous n'avons pes encore parlé, qui est la fonction
d'élucidation,

En quol consiste cette fonction ? Essentielle-
ment & faire prendre conscience su groupe de ce qui
se passe dans le groupe du poift de vue psycholo-
gique, c'est-a-dire du point de vue des e%t:.ons,
des sympethies et des antipathies, etc... ‘

Pour'conclur.e, on empruntera & 8illes Ferry cette page ‘qui
- semble résumer adéquatement 1'image de ce "nouveau" maltrs, membre,

: N
o da groupe—classe, tel qu'ﬁ\est Froposé per le modele d'affranchis--

sement :

A

tr

56 J-Cl. Filloux, op, gik., p. 62
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~ Cette redistribution des roles entre le maltre et les
éléves est susceptible de modalités tres diverses selon 1=
pature de l'enselgnement considéré, le volume de la classe,
1'dge des éleves, la personnalité du maitre. On peut admet-
tre par exemple que le maltre se borne a apporter des infor-
mations sur ls question mise & l'ordre du jour, mais qu'il
n'intervient en aucune fagon dans 1'organisation du travail
et les procédures. Il laisse aux éleves le soin de régler
et d'ocbserver les activités, de choisir les exercices, d'as-
surer la participation de tous et d'cbserver le déroulement
de la séance. I1 intervient & la demande des élsves pour
trajter tel ou tel point, pour lire un texte, pour exprimer
un avis, Ou bien le maitre prend en mains la conduite de la
classe qu'il assure, comme peut le faire un président dans
unh congres, sans prendre part au fond du débat. Il stimule
les participations, sollicite les apperts et les ordonne,
invite le groupe & respecter l'ardre du jour et & atteindra
les objectifs qu'il s'est fixd. Cette fonction de facilita=~
tion peut d'aillewrs stre exercée par le maitre non pas
lorsqu'il 1'aura décidé lui-meme, mais lorsqne 13 classe en.
aurs decide ainsi®avec lui. Ou bien le maftre petit laisser
aux élsves le travail d'informstion et d'élaboration (pro-
duction) ainsi que 1'animation de la séance (facilitatlon)
et n'interven;r que pour faire prendre conscience au’ groupe
des phénomenes psychologiques qui ont gene ou favorisé sa
progression (regulation?1 I1 peut encare s’en tenir sau

role d'observateur. Dans tous ces ¢as la collectivité des
éleves assure pour une bonpe part 1a marche de la classe,
I1 ne s'agit pas ici de ces fonctions tres formelles du
type "chef de classe", qui n'est gu'une delegation de
pouvoir dans un domaine tres restreint, mais d'un partage
réel de responsabilités répondant & un souci fonctionnel, 57

4. Tableau récapitulatif .

Dans le modele charismaticue, la relation entre le maltre et
le groupe ne semble pas avoir d'autres sources que, la soumission;
soupissicn & la fonction, scumission & 1'exemple. I1 s;agit d'un
rapport fondé sur le concept dlautorité, et celle—ci ne waut que par

ce que veut le maitre. L'existence du groupe-classe falt pertie des.

57 G. Ferry, dans A.R.I.P., gp. cif., pe 27



€y

LE MAITRE ET LE GROUPE-CLASSE ' 174

circonstances de 1‘enseig£ement, au\maitre de savoir résoudre ce pro-
bléme professionnel. A lui de savoir jeter des ponts par—dessus la
distance qui le sépare du groupe, i Iui surtout d'etre garant du bon
?nseigneﬁent que doit recevoir le groupe des éléves; celui-ci ne
représentant, en fait, que l'ensemble des dislogues particuliers
établis entre le maltre et chacun des éleves. '

" Le modble d'ajustement voit dans les interrelations maitre-
gfoupe—classe un des éléments de la situation pédagogique. En bon
technicien, et en cpuiaisseur des sciences hupaines, le maltre saura
reconnaltre cet élément et én tirer parti en vue d'une action pédago-
gique efficace. La décision d'entreprendre cette action, des formes
qu'elle prendra, des objectifs qu'élle visera, et son évalustion,
demeurent du domaine réservé i 1l'autorité et & la compétence du maitre,
I1 détient un pouvoir de fait, et son amtorité s'appuie sur son
savoir—faire. Par exemple, il saura utiliser 1l'élément groupe—classe
pour les appren#issages et le développement social des éleves.

Le modéle de libération est celui qui semble exiger le plus

N

" dtefforts personnels de la part du maitre. I1 doit sq;ﬁier dans son

role traditionnel, accepter de remetire le pouvoir“d;ns les mains du
groupe, consentir & recevoir de la classe son mandat et son statut.
Le maitre doit connaltre, et developper, toutes les techniques de
commnication et d'animation de groupe"Il doit mettre & la disposi-
tion du groupe-classe, par son institutiogalisation et pour sa réali-

sation,.les conséquences des' faits le concernant dans ce groupé :

A+
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sa presence d'adulte, son savoir, ses qualités personnelles. I1 lui
faut assumer des fonctions no;;elles, et surtoﬁ§ étre capable de les
assumer. Avec, et dans le groupe-classe, le maltre se trouve dans un
rappert égalitajre face au Pouvoir, dans un rapport d'aide face & la '

connaissance.

LR
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- 8'11 est relativement facile de localiser le maitre dans le
réseau des interactions inﬁerneg a la classe —comme on & pu 1e‘;§nsta-
ter dans les chapitres précédents- il devient beaucoup plus difficile
de le situer dans le réseau des intarﬁctions externes a la classe. -
Entre les-éua;re ﬁurs d'une salle de cours, et en action au milieu
d'un groupe 3téleves, le mgitée présente des dimensions faciles a
cerner; dans le cadre de 1l'institution scolaire il ne trouve plus que
difficilement sa plac;. Cela peut relever, peut-stre, d'une positien
smbigud : le maitre est-il au service de sa vocétion, de son enseigne-—
ment, ou bien se trouve-t-il an service de sa tiche, de son institu-
_tion ? Quel est son véritable emplqyaﬁr : son éleve ou son directeur ?
I1 est vrai qu'il est difficile de servir deux maitres a la fois.

Clest yourquoi, sans doute, il semble possible de distinguer
;u moins dewx faces & ce maltre dans 1'institution, selon que l'on
adopte la vue du maltre dans 1'école, ou la vue de 1'école sur ie
meltre. En d'autres termes, selon que 1l'on accorde préséance & 1'indi-
vidu ou a 1'institution. Mais en réalité.on doit -constater que 1'un
n'existq pas sans l‘autré. Ainsi que le ;onstate Gedrges Lapassade :

A ¥
1]

r\
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L'école est une institution sociale régie par des normes
concernant 1'cbligation scolaire, les haraires, 1'emploi du
temps, etc... Par sujte, 1™Mwtervention pédagogique d'un
enseignant (ou d'un groupe d'enseignantsgesur des enseignés
se situe tonjours dans un cadre institutionnel : 1a classe,
1'école; le lycée, la faculté, le st;ge.l
Comme il est vrai que 1%écéle vaut aussi par 1l'excellence de ses
" maltres. L'auteur établit d'ailleurs une différence entre les "ingtitu-
tions pédagogiques intermes™ -la classe~ et les Minstitutions pédago=
.";, . * . ”
giques extsrnes™ —dont font partie le groupe scolaire auquel appartient
la classe et le systéme-scolaire-. Distinction qui.se irouve enceore
renforcée éar cas cbnsidérqtions an nivesn des taches : "L'activitd
enseiénante sst formatricg; elle "transforme" des objets d'inmtervention
(1es enfants). L'activité bureauncratique ne transfarme'rien; elle
contrdle la transformation"@ Voici donc consaerds én méme temps les
différences et les liens entre 1'institution scoleire et le maltre.
Aujourd’hui davantage étudids et mieux définis, ces deux termes font
ressortir davantage leurs contrastes. )
Les caractéres les plus apparents de 1'institution semblent
étre les normes; les structures et les valeurs. "...1"institution affir
re des valeurs, pose des reégles’ auxquelles il faudra se'soumettre et
qui retan#iront sur les comportements perticuliers, jusqu'd les niveler

et lgs équarrir, pour les réduire & 1'unifermits."3 Les attentes de

1 Georges Lapassade, Gpoupes, orgenisatiops et ipstitutions,

2 Idem, ibid., p. 154

%3 Jacques Ardoino, dansfffa préface de La pédagogie instity-
tionnelle (Michel Lobrot),Faris, Gauthier-Villars, 1966, p. XXV,

t
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1'institution et du maitre peuvent sembler alars inconciliables
-toujours le maintien d'une situation ambigué- lofaque Apndré de ggretti
note : "Il importeaque 1'enseigonant sé sente relativement libre au sein
des structufeé et mon Pes dépendaﬁt.az Comment, en effet, parvenir a
définir les limites entre la conscience des besoins é; 1tacte édugatir;
1'antonomie du maitre, le respect des bescins de l'éléva,'e; 1s soumis—
sion aux valeurs et aux exige;ces de l'institution scolaire?

D'autant plus que le maitrg, ainsi que le note Jacgues Ardéino
au sujet de l‘indiridﬁfgace au groupe,.".;. enstant que :Bersonne", ed
tant que "membre du groupe® ou on tant qu' "atre social® . se troui?
"rétréci® & sa seule fonction et par conséquent, immanquablement
Faliéné'.Qs Si 1l'on considere la forme bureaucratique de 1finstitution,
Eommant augsi ne-pas accorder d'attention & cette remarque~de Michei_

™

Lobrot : "Cette bureamcratie a tendance 2 considérer tout employé uni-
'guement comme un_automaga‘qui remplit uniquemen?_pne certaine fonc-—
tion;f6

Les attitudes et les comportaments‘d'un maitre ne semblent

donc pes pcuvéir etre indépendants des valeurs et des structures,ae

1'institution, T '

4 André de Peretti, Les contradictions de la culture ot de la
pédagogie, Paris, Epi, 1969, p. 135. e
o

i
5 J. Ardoino, op. cit., pe XXII.. -

6 Michel Lobrot, mgaziunm&ntignnnllﬂ Paris, Gauthier—
Villars, 1966, p. 272,

- -
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Ce qui décide du caractere autoritaire ou démocra-

tique de 1'intervention de l'enseignant dans le champ

pddagogique, ce ne sont pes en premier lieu. les traits

de sa personnalité, la nature de ses attitudes, ni meme

ses intentions personnelles, ses convictions théoriques

ou son systeme normatif, ce sont en réalité les struc- .

tures qui déterminent le cadre de gon intervention et

dans lequel il exaerce sa fonction. .

w&‘m{e si cette affirmation §ent faire 1'Gbjet d'une contestation a la ,
Jlumidre des théories du choix vocationnel -les tendances profondes
d'un individu ne le conduisent-elles pas & choisir justement des
fonctions sociales propres & les satisfaire- il faut en retenir qu'glra;‘-?:

J

met en évidence les liens existant entrs les rormes d'un enseignemént
et l'institutlon qui le controle, pe.r le biais de 1t enseignant., Ccﬁgme.
le souligne encore Harold Portnoy, mais en }.ntrodu:r.sant davantage de
nuances dies & 1!'intervention de plusieurs facteurs : "L'enseignant a
une position influencée par les reglements de 1l'imstitution, par sa
dynamique intérieure, per la demande inconsciente des gleves, par son
role particulier dans la classe. "™

i Les exigences de 1'institution vis-a-vis du maltre, en termes
de valeurs et d'attitudes, ne datent d'aillours pas seulement d'aujonr-
4thuji. Comme le rapporte Emile 1”143.nr.21'.:15|.:-d9 "le mouvement de 1!'Education

Nouvelle lui-meéme avait des exigences implicites : d'attitudes

. 7 -Etienne Verne, Faut-il encore éduguer les jeunes?, dans la
revue Orjentation, Paris, Ligel, oct. 1969, no 32, p. 47.

8 Harold Portnoy, Demsig la pédagople, Paris, Magnard, 1969,
. 117. ‘

9 Emile Flanchard, Irrtmdnn&ism__lg_m.damzis Louvain,
Nauwelaarts, 1966, pp. 160-161.
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parentales, puisque le principe mo 2's'exprime ajnsi : "L'Beole Nouvells
est un internat d'atmosphere aussi familiale que possible, ce milien

étant seunl capable de pemettre une éducation intégrale.® D'atiitudes

religieuses, mais neutres, puisque le principe no 29 se lit comme suit q y

"La plupart des écoles nouvelles obssrvent une attitude religieuse sans
sectarisme et pratiquent la neutralité confessionnelle.

I1 est vrai également que le maltre ne dispose pas de la liberté
d'accepter ou de refuser les valeurs et les normes de 1'imstitution.
Il n'a pas, per axemple, le pouvoir légal de renoncer & son Pouvolr.
"L¥Autorité supériewre, en effet, n'admet pas qu'un enseignant agisse
ainsi. Elle entend au gontraire que l'enseignant garde son Pouvoir, et
elle le sanctionne s'il ne le fait pas. 10 Autant que les parentis, et
iaeut-étre davantage que les §léves, le maitre se trouve soumis a cer-
taines conditions formelles'de 1'institution. "Etudiants, parents et
meme professeurs pensent aux examens, &uX programmes gu'il faut connal~
tre, bien plus qu'au véritable-but de 1'éducation. all

Et tout ceci conduit finslement l'enseignant 3 ressentir ces

positions ambiguds comme fort inconfortables et peu sécurisantes.

Avec Rend Louwrau il en arrive & se poser cette question : . -
% —
10 M- IlObrot, Mo’ p- 230.
11 PF. Lerbert, Int ction & une pé démocrat R

Paris, Ed., Le Centurion, 1971, p. 99.
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Qu'on sache seulement qu'une bonne partis de ma {

demande pédagogiqye peut etre formulée comme suit :

comment répondre & la demande de 1'institution dans

laquelle je trawvaille, & savoir institutionnaliser

une idée de la culture que je récuse, sans pour autant

iomber dans la trappe démagogique ouverte sous les pas

de tous ces professeurs qui passent leur temps & dévalo- -

riser, aux ysux des élﬁvesizl'enaeignemant qu'ils

persistent a leur fournir? ‘
le dilemne mis ici en évidence, et dans lequel se débattent tous les
enselgnanis conscients de leur role, est’de savoir si un véritable
éducateur peut‘le demeurer en abandonnant toutes ses valeurs, sans
jugement critique, au profit de celles de 1'institution au sein de
- laquelle il oeuvre, | '

Le maitre, au sein de 1'institution scolaire, se trouve pris
- T L
au coeur d'un noeud de forces divergentea\qn'on peut caractériser
comnq celles de sa personnalité propre, celles des dynamiques®parti-
culisres et collectives des éléves_qu'il rencontre, et celles qui
émanent de l'inétitntion comme telle, "Les Programmes et instructions
) Ny .

diverses s'ajoutent an contenu institutionnel du statut d'enseignant,
sauf dans le supérieur et dams certaines classes, dites de transi-
tion."3 11 séf;roure & devoir répondre aux exigences de son statut,

de son rdle, des besoins et attentes de ses élaves, et ne peut ignorer

les siennes propres. Par sa position, en meme temps privilégide et en

12 René Lourau, L'illusion pédagogique, Paris, Epi, 1969, ,/ '
110, :

13 Idem, ibid., p. 1is5. r /

Do
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e temps facteur de temsions, 'LJenaeignlnt-céqsentra'ggnaxies mgins
toute 1'énergie et toute 1’initiative. Il est ls e\ et il est 1a
le pa on et e Fare, "4 A quol on pourrait ajo;ter que,
traditionnellement dans classe il eat tout, dqga‘ll}pﬁéitution i1
n'est rien. Moteur ici, simple rouage 1a.

| Pourtant certains, dont Edgar Faure rapporté par Charles
Fourrier, scuhaitent voir le maltre davanuage témoin d'une-“vo;ation
spécialisde™ que s <¥&e fonetiomnaire : "Nous nous acheminons vers un
temps difficile a atteinére ~car il faut mrendre garde i'l'utopie-
un temps oli, daus 1'ensemble du corps enseignant, les maltres ne se
classeront pas par une hiérarchie montante ou descendante, mais par
une "vocation spécialisée" "® Le meftre investi d'une mission, pour-
rait alors procéder an "... choix de certsines vocations particulisres,
fgales en dignité (en italique dans le texte), au seih d'une mission
générale unifide...™® Ia caractéristique du mailtre pomrrai: alcrs_

devenir "... une valeur qui serait commune & tous les degrés d'ensei-

~ gnement, la-valewr pédagogique.™? II n'est pas certain toutefois que

1'évaluation de cette valewr ne fasse pes que répercuter les diver-

gences entre les besoins de 1'éduqué et ceux de 1'institution.

L4 R. Louraw, op, cit., p. 28,

15 Charles Fourrier, onnelle de
ment, Paris, Librairie Générale de Droit et Jurisprudence, 1971, p. 251.

’ . 16 Idew. ibid., p. 252.
17 Idem, ibid., p. 252.
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L'étude de 1'image du maitre telle qu'elle peut apparaltre
. dags ses relations et sa positicmau sein de l‘institutién éducative,
selon des ;ptiques di;férentes relgvant elles-mémes de philosophies
dif?‘e’re::tes, ‘et débouchant sur les trois m?déle-s iyédagogiques analysés
ici, ne devréit pas manguer de fournir des références iﬁdicativ
-les orieﬁtations concep£ elles de base de ces modeles, Du moins peut-on
le souhaiter. Qu‘gn retr .;, ou non, traces de c¢es considérations

. y . _ .
~les vues sur le maltre au sein de 1l'école-institution, ne peut manquer

d'apporter un éclniraga p&rticulier sur les trois modéles en question.
»~

1. Lo maitre et l'école vus dans
le modele charismatique

Par la définition meme de son inéﬁﬁratién, le modBle-charisma;
’,——f’

tique laisge supposer identité de vues et de valeurs entré‘l!ensei-
gnant et 1'institution au s;in de laqueile il est appelé & évolusr. )

- Son actlon s& déroulera dans des structures bien etablies,et selon dee
modalltes clalrement définies. 4 cause de celz il semble,impartant
qu'il soit/d'abord conforme a 1'image de s& fonction. Cette préoccu-
pation pfémiére se retrouvent d'ailleurs danh tous les modéles. Non
seulement Iuil dit-on quoi §nseigner, mais encore ¢ ent; et 1'insti-
tution lui remet une part d'Autorite afin de lullpermattre d'agir
en soo nom, Buts, contenus et methodes de l'enseigngment sont deflnis
hors de la.présence de l'élave et du maitre, mais c ;;?\Q\if—fjiii;;\
qu'appertient la resgpnsabilité d';ntervenir an mieux @6 son savoir et

de sa formation professionnelle. On peut admetire cependant, avec
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Georges Gusdarf, que "On ne devient pas uh maftre par délégation
rectorale ou arreté ministériel, le jour o 1'on a subi avec succes
les épreuves du certificat d'aptitude pédagogique, de la licence ou de
1tagrégation. »18 Cela n'implique pourtant aucune autre liberté vis-a-
vis de 1'Institution ‘que celle d'avoir choisi de la servir. "...s'iden-
tifier & 1'institution, justifier et assumer ses normes, exiger en
son nom que les éléves a'y soumettent (...). Ce A'est plus 1'enseignant,
M. X., qui parle aux éleves, c'est 1'institution qﬁ parle par sa
bouche.™9 Lo maitre n'est pas davantage indépendant de 1'Institution
que ne peut 1l'étre son éléve. Ces liens sont souvent mis en évidence
per trois types de phénmomenes : le climat ;édagogique, 1a confusion
des fins et des moyens et la justification de la fonction.

" Pour autant que le maifre consente a n'étre que l'agent ddlégus
de 1'Institution, cela signifiefune acceptation implicite, el
"de facto", des regles institnées. Le climat pédagogique sera donc
déterminé en grande pa..:'tie per les exigences de 1'Institution et, 2
un degré moindre, par les comvictions et surtout les attitudes person-
nelles du maltre. Mais 1a place et la considération qui lul soﬁt

accorddes au sein des structures ne peuvent wanquer d'influencer ses

- &

18 Gearges Gusdorf, Pourquoi _des uiefesseurs?, Paris, Payot,
1966, p. 103. -

19 Gilles Ferry,
Dunod, 1970, p. 175.
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compartenents :- stre pergu ecame un colla.borate'ur'; un participant, ou
un simple exéct;tant, n.e }_)eut manquer de déterminer chez le ﬁaitz:e des
réactions.cmespondantes, lesquelleg se répercuteront aun niveau de
son enselgnement, "I1 existe un rapport étroit entre les climat de-
travail enssignanis et ‘la valeur de l'acte pédagogiqtie ¢ 11 importe
en e{t{et que les maitres vivent eur-mémes dans un monde de sécurisation
s'ils veulent sécuriser leurs élives, 0
L'Institution & été ariginellement congue comme une crganisa-
tion devant permettre d'a?tiindre des fixj:s éducatives proposdes par
1'ordre social qui 1'a institude. Elle coordonne dans tette imtention
les activités des éduqués et des éduquants, Mais de méme que, dit~on,
l'organe a eréé la fonction et la fonction a créé 1'organe,” il semble
qu'a lfusage une confusion puisse s'établir entre la fonction et ses
raisons d'étre. Un maitre n'échappera pas toujours & une "déformation
professionnelle” qui lui fera trouver une justification & son inter-
vention pédagogique dang les no::mes et valewrs inataurdes par-1'insti- ¢
tution dont il n'est plus devenu qu'une prolongation.
Le malheur e.st' que le pédagogue, voué & 1'exercice

d'une certaine fonrction, est tenté de considdrer celle-ci

comme un absolu., Les programmes, les examens, les certifi-

cats et diplomes représentent pour lui des valeurs incoid-

ditionnelles hors desquslles il ne saurait y avoir de
salut.?l

20 A. de Peretti, op, ¢it., p. 155.

21 G. Gusdorf, op. git., p. 22.
. ) <1
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A tel point qu'il sera tenté d'évaluer sa Nussite ou son échec par

des mesurss et des critires en rapport plus iat avec les modalités

qu'avec les éﬁjectirs de l'IEgtitutionﬂ "Le maltre m;ihe inerimine
les programmes et les méthode;; celui qui réussit attribu@ sa réussite )
aux technidhes e® brocédss qu'iikpet en deuvre, "22 |

-

——

: LeF tendances & ces attitﬁags ne peuvent etre que renforcées
par la notion d'autorité qui se‘tréu;q_rattachée-& 1'image du maitre; .
autorité de 1ls connaissance,‘auto:ité éé 1'adulte, auto;ité de la
fonction; autorite intellectuell'e, autorité morale, autorité insti-
tutiénnalisée. “i'apparéil adminiitratif fcurnit a celui qui se

. <1
trouve en situation de maitre les moyens d'imposef une autorité qui

se donne & elle~méme ses propres criteéres ... " Ce n'est pas pour
rien au'a Georges Gusdorf échappent ces lignes : "Maltre absolu
de droit divim, 1'instituteur détient 1'autorité pléniere et

l'cmniscience."24 Et Robert Dpttrens d!introduire cette nuance :

"L'antorité dévolue & la fonction peut s'acquérir, Il est des édnca-

teurs qui l'ont regue en don : ils peuvent dire sincerement : je ne

fals jameis de discipline.”25 L'agteur s'empresse ensuite d'énumérer
toute une série de facteurs desquels, selon lui, dépend cette autogité

dont il semhle qu'elle illustre le'mienx la foncticn du maltre :

L]

22 G. Gusdorf, gop..cif., p. 42
3 Eﬂ" ihiﬂ-’ Pe 123,
24 Idem, ibid., p. 48.

25 Robert Dottirens, MMW,
Neuch&itel, Delachaux et Niestld, 1971, p. 27.
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"Ceux qui n'arrivent pas & acquérir cette Autorité-prestige sont

inaptes & la fonction enseignante : ils devraient changer de métier."26

Le maltre formé dans l'optique de ce modéle.ne trouvera forcé-
ment sa satisfaction qu'en une stricte observance des regles et une
conformité 1a plua précise possible & 1'image de son role :

Le cas est net pour 1l'enseignant : i1 ne justifie
- sa place el n'assure sa carriere dans 1la hiérarchie

administrative que dans la mesure ou il fait ce genre de ~
'travail et le fait bien, ci il se soumet aux programmes,
ou il satisfait l'inspecteur.27 .

Pourtant le doute n'est pas absent de ce modele et cela peut sembler

‘heureux. I1 peut se décgler dans ces deux remarques de Georges Gusdorf:

"Mais les programmes officiels ont tori; iis‘igncrent que la pédagogie
est d'abord un‘myst%re.“zs "Et chacun voit sanms peine qu'un professeur
dont tout i'efforﬁ et toute l'arbition se limitersient & la fabrication
de bons éleves aussi nombreux que ﬁbésible ne serait pas un maltre
anthentique.“29 Le maltre s'efforcerse donc de répondre aux exigénceS'
de sa fonction, mais cels ne devrait pas exclure chez lui assez de

lncidité pour une éveluation cbjective de la situation.

R. Dottrens, op. ¢it., ps 7.
G. Lapassade, oPa Cit., p. 161.

* G. Gusdorf, Opa Gite, p.'za."
Idem, ibid., p. 57.
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2. Le maltre et l'école vus dans
le modele d'ajustement

~ Les objectifs déclarés, et visés, par ce modele doivent logi—-
quement conduire 3 remettre au maltre une plus grarde part de respon-
s8bilité quant A son intervention pédagogique dans la classe. Il y
aurait eﬁ effet beauncoup d'inconséquence 2 adopter ce modéle au niveau
des interrelations instiiutionnelies alors qu'il prétend, comme son
nom 1'indique;, otre justifié par un somci d'ajustement A 1'4léve. Or
il est évident que celmi-ci n'existe essentisllement, et pédagogique-
ment parlant, que dans le cadre du géoupe—classe et de ses interactions
evec le maitre,

I1 peut exister deux explications su fait que trds peu dfauteurs
s'attachent & déterminer la situation du maitre vis-a-vis de i'école—
institution dans le modele d'ajustement. Soit qu'il soit admis impli-
citement que sa fonction différe peu, au niveau de son statut, de
celle de son collégue du moééle charismatique, soit que simplement lés
conceptions du modele d'ajustement g'accommodent mal de l'existence
d'une ecole-institution. "Il importe moins, évidemment, d'établir*ici
des programres que de trouver des ﬁrofesseurs aptes a guid%f les jeunes,
grice a leur capacité de sympathie, 2 leur sens de l'humcur et a leur
propre équilibre psychique.“30

Le maitre intervient moins comme un délégué de 1'Institution

qu’ainsi qu'un guide éclairé mettant ses ressources au service de

30 Gecrges éastin,—Lghéggggghg_ggglgigg, Bruiélles, Desgart,
1966, p. 197.
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1'éléve, "On attend donc du proreséeur éu‘il enseigﬁe, qu'il conseills,
qu'il évalue les capacités des S1iyds, qu'il décide des thémes & traiter
des progressions sui;re, des procédures de-travail. On adopte sans
contestatioxla_ ses normes et seg_%jugements. w3l Son autorité semble

devoir découler de son savoir-faire, et elle sembie devoir &tre

reconnue autant par les éléves que par 1'Institution.
Au lieu de se mettre aun service de_l'école-{ns‘t‘._itt:tt‘; Ny Jdéj‘a.'
le maltre se met au service de sa tdche et de sos S1dves. C'é;‘b peu
8tre ici qu'on peut le mieux trouver la transition entre le modéle
traditionnel et le moddle instit::;t_ic;nnel. "Le maltre, dit Cousinet,
n'est plus un enseigneur, il n'est plus méme u.n‘ éducateur, il doit se
borner 3 procurer & l'enfant le milieu ou il puisse se développer dans
les conditions les plus fa.vorabies, c'est-g-dire a orgsniser l'scole. "32
L'inspiration profonde de “8es démarches n'est déja plus fondée sur
1'agtorité, mais sur le souci et le respect de l'él‘ev.'e. Lt enéeignan{
demeure maltre de s.es interventions, -ou du refus de ses interventions-,
mais 1'orientation de ces dernitres tendent & libdrer 1'$lbve et le.
groupe-classe du carcan des normes et des valeurs pré-établies. 'Eigis
la démarche non directive peut étre la négativité introduite dans

1'institution comme révélateur de ses contradictions hebituellement

cachées par des stérdotypes sécurisants."™> On peut peut-etre trouver

31 Gilles Perry, 'M. » Pe 140.
32 Idem, ibid., p. 88.

33 Idem, ibid., P 1"‘8'\ //

D
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dans cette derniere remarque une autre explication au manqne/ig,cnnsiﬁ
dérations de la position du maltre dans 1'ipstitution. Elle permet aussi

d'assurer la transition dans la pensée pédagogigue et de mieux compren-
*

dre l'émergence du troisieme modéle soumis ci-apres.

-

3, Le maltre et l'école wus par
le modele de libération

. Assez curieugement, il semblerait que le mouvement de la péda—

" gogie institutionnelle, dont le scuci avoué est celui de 1'affranchis-

sement de l'individ psychologiquement et socimlement, revienne a

l'analyse des modalité int ntion pédagogique. Il s'agirait

en fait d'un deplacement du Pouvoir. centre des prises de décisions
n appartanant plus, ni a 1'Institution, a 1'enseignant, la position
de ce dernier apparait comme beaucoup plug/confuse; & un point tel, qu'a
ia limite on pourrait meme mettre en doute la nécessité de sa présence.
L'éleve, en effet, et le groupe-classe, et le savoir, et la société,

existent au-dela du maltre, et sans lui. Il s'egit alors, @'abord d'unme

'profonde remise en question de son role, ensuite d'une redéfinition de

1'éducation. La justification, la validité, les moddlités de 1'inter-
vention pédagoéique, doivent etre abordées selon des approches résolu=-
ment et sufrisamment“nouvellegapour gqu'on puisse se demander s'il
stagit encope d'an anselgnement et non pasP plutot, d'une nouvelle

approche educatiwe. Les questi ?sent beaunconp plus nombreuses
\\



r

que les réponses., "Avec -le travail de groupe, lg role du professeur
est remis éé-qnestioﬁ (et corrélativement le role de l;éléve) :
qu'est—ce qu'un professeur? Qu'est-ce qu'enseigner?">4

‘v, On peut constater que la remise en question de la. fonction
profe::§¥¢le/;;méne celle~ci au niveau du groupe-classe et se.préoccupe
péu de sa place dans l'écoleeinsﬁitution. Ces "retour aux sources"
semble d'ailleurs entrer paturellement dans la logique du.ﬁpuvement
de ia pédagogie institutionnelle puiasque celui~ci prétend remetire au
gfoupe le pou;oir de choix et de décigion. C'est le groupe qui instaure
la pédagosie,'et non plus 1'école, ni méme le zaltre., "Le moqvemézt de
la pédagogie institutionnelle qui se développe actuellement en France
avec l'aut;}estion éducative constitue une contestation de la domination
pédagogique."35 /ia question pourrait alors etre posée de ﬁavoir si
c'est la domination pédagogique elle-meme qui est contestée, ou le
détenteur de celle;ci. Apparegment il ne semblersit pas que la notion
du Pouvoir soit mise en cause, mais simplement les titres de propriété
du pouvoir. Des mains de 1'Institution et de celles du maitre, ils

passeraient dans celles, non de 1'éléve, mais du groupe. -

34 C(f:’. Ferry, op, cit., p. 14l.
33'/5- Lapassade, op, cit., p. 163.
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~

Le mouvement de 1a pedagogie mstitutionnelle cherche
4 répandre a l'intérieur de 1'Ecole réelle un nouvesu
mode de fanctionnement et des rapporis mmains non-burean-
eratiques. L'enfant devient centre de décision, ou plutot
" le groupe se prend lui-meme en main et tend vers sa

propre autogesti_on. Le pédagogue, intronisé par 1'm"Insti-
tution externe" garde naturellement cette intronisation,
mals il cesse effectivement de jouer le jeu correspondant’
4 sa fonction. Il se nie lui-méme cdgme Pouvoir et comme
Bureaucrate. Il refuse de prendre les décisions & la place ‘
du gricupe. Cela ne veut pas dire qu'il se met en dehors g
du groupe.> v

On devrait donc en tirer la conclusion que 1'Institution n'est pe.s-'
1'école, ou le systeme scolaire, mais le groupe. la position et la
fonction du maltre devront donc étre définies par rapport i cette ,
"Institution-groupe”, Laduelie, comme 1! ”Insti‘but_ion-écﬁle", temoi-
‘gnera de son existence par des siructures et des valeurs qui lui
seront -propres. -
La voie & été ouverte ici .pm- -la pécfp.gOgie irist_itu—_
tionnelle : des formules de partiel on ou d'auto-

—- gestion peuvent etre trouvées: Elles\consistent pour une
unite pédagogique & se donner des institutions internes
grice aum_uelles les éleves se trouvent réellement
associés & la détermination des objectifs, des procédures .
ot des moyens de contrdle de leur formation,37 =

L'école étant deveme ~ou redeverue- la classe, quel est alors

le statnt envisagé pour le maltre dont, assez curieusement dfailleurs,

la présence n'est pas contestée?

36 G. lapassade, 9op, cit., p. I64.
37 G. Perry, op. cit., p. 176.
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/(/ I1 recoit un nouvean statut qui lui est conféré per
. le groupe, et ce statut nouveau luil parmet réellement de

communiguer, de dire ce qu'il sait, de livrer des infor-
mations qu'il détient. Il peut coumencer a sntrer vrai-
ment en inter-action avec les autres mambres du groupe,
ce qu'il ne pouvait fa:l.sg autreroia, i1 peuat ctmmencer
a donner une formation.

-

Quant & ses relatiods avec l'école—institutic;n, ‘elles sont peu précisées
dans-ce modele; il paraitrait que les relatioms devront plutdt s'établir
entre le groupe et l‘ecole. La contestation de la dom:.nat:.on pedngogique
est aussi 1a contestation de 1'Autorité et de la contrainte [pedago—
g:.que?] LY Intronisation" officielle demeure, mais le professeur
- arefnsa d'y trouver pretexte a exercer le Pouvoir. "Ce refus recouvre
| | are attitude mancée qui est cbligée de tenir compte du cadre de
i‘école. I1ya ‘?;:erthines contraintes qui ne dépendent pas du maitre
mais gque le maltre est chargé d'exercer. C'est ainmsi que, méme dens
une classe ;on-c‘.irectivo, on ne ‘peut quitter 1'école & n‘impgrte quel
' moment,. de méme, le maltre est gardien du matériel & la dispt‘asiii‘Sn de
12 classe. w39 11 faudrait admettre que, d'ure certaine fagon, une
partie des fonctiofis traditionnelles du maltre puissent &tre partagées
- \\%vec le groupe. "L! ense:.gmnt. n a‘bsorbe pas er luni-meme toutes les
| activités d'information et de gest:.on( mais il les organiss et les
distribue avec les enseignés. n40

- .“"f’ P

38 G. Lapassade, gp. cit., p. 164. ‘ ) -k

39 Robert Gloton, '8 : s Paris,
Armand Colin, 1970, p. 222,
40 A de Peretti, op. Gife, Pe 15.7 - ‘

[
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On peut done noter, on meéme temps que le refus d'une position tradition-
nelle d'autcrité, un souci de partage et de participation du maitre a

la vie du groupe. L'intention de ces attitudes peut se|percevoir comme

une autre sortet de contrainte : 1l'obligstion pour ];e/ cupe d'sssumer

la situation pédagogique, et celle de voir dans le professewr 1'imsge
d'un collabérateur, d'un participant'ﬁ part entiere.
Le professeur "inutile® n'est-3l pas plus encombrant et
plus castrateur que le professeur conventionnel? S'il -
s'abstient de contraindre & exdcuter des taches definies,

il contraint bien plus profondément en instituant une
situation contraignante.

Le professeur n'impose plus une autorité et des objectifs dont il est
détenteur par délégation instituticnnelle des pouvoirs, mais il impose
sa présence et, par celle-ci, témoigne d}uns situation pédagogidue.
Ceci peut expliguer pourquoi, d'une part, sa preaence n*est pes contestee,
et d'autre part pourquox, au contraire, elle demaure indispensable- elle
devient comme un catalyseur qui Frovoque la réaction, meis sans 1'inter-
férer. Par l'abolition volontaire et consciente d'up gtatut qui le
sépare de ses &léves, le maitre se place résolument sur le méme plan
qu'eux vis-e-vis de l'école-institution.
On remargue que tout ce qui tend & séparer la demande

individuelle de 1l'enseigné et 1a demande de 1!'institution

peut tendre, inversement, & rapprocher le statut de

1'enseignant de celui de 1l'enseigné, en ce sens que la

Plupart d¢s regles 1nst1tutionnelles ech&ppent aussi bien
& 1la déctBion du "maitre” qu'i celle de 1l'éléve,

4l G. Perry, opa git:, Pe 184.
42 R. Lowrau, 9pa cib., p. 12%.
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Mais en prenant ainsi ses distances par rappért a l'institution qui 1'a
‘institué, le maltre pose le probléme-de son nouveau role.

Comment 1'enseignant peut-il articuler son nouvean
role avec son statut de professeur institus par une auto-
rité supérisure, par une "institution externe"? Qmells
intervention peut étre la sienne en face des ccmportements
du groupe ou des individus determinés per les examens,
programmes extérieurs, etc...? Comment doit-il intervenir
pour harmoniser les décisiens du groupe avec les exigences
de 1'institution externe?43

f/-\\Fe sont les réponses & ces questions qui manquent encore de
précisio;. Ia tentation peut etre forte de les formuler de fagon 'c.r'es"'l
idéaliste, mais actuellement encore trop éloignée des réalitds :
"Nous verrions assez bien une école ; laquelle Les éleves s'agrége-

-
raient librement autour des .enseignants/ el restevaient auﬁ;&h d}eu%

—t L
tded - -

le temps qu'il leur plairait, feraient avec ‘eux ce qu'ils ‘auraient ..

énvie de faire, se séparersient d'eux quand ils le voudraient.“‘ﬁ

La notion méme de Pouvoir serait éliminde : *... l'autogestion est un

systeme qui consisfe a abolir tout Pouvoir au sein de la classe, ou,

d'une manidre générale, au sein de la cellule sociale considérée, ™45
Corrélativement se posera:t, bien entendu, la question de la

positioﬁ'du maitre -et du grou o— an sein de l'école-institution.

Elle ne saurait manquer d'!'étre considérée comme un éldment de
. .

43 M. Lobrot, op. ¢i%., p. 123.
M IQ.QE; M'! Po 2570
45" ldem, ibkid., p. 31,
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déséquilibre au milien des structures établies. "Crder, sans le vouloir,;
un champ de contestation car 1'sxpérience est conmie par 1'administra-
Aion, par les autres pédagogues, par.le public, Il devient, d'une
certaine maniere, un ggitateur.“Aﬁ Pourtant, les vues de la pédagogia
..
institutionnells, tout utopiques qu'elles puissent paraitre dans le
cogiexte actuel, ne sauraient-elles pas apperier une nouvells g%andeur )
3 la' personne de 1'enseignant, et par 13 méme, & sa fonction au sein de
1'institution?
«+» 12 personne ne peut Stre elle-méme, en tant gue

perscnne hmaine, sutonome, que dans 15 mesure ou elle a.

élucidé & travers la médiation de 1s tache, ou plus géné-

Talement de 1l'action, le problime de ses interactions,

de ses appartenances ou de ses affilimtions nécessaires,

et dans cells ou 1'institution lui permet d'&tre suffisam

ment; réciproquement, 1'institution ne peut rester humaine

et vivante qué dans 1a mesure ol les rersonnes ls maintien-—

nenl en vie en l'assumant et en la controlant,
Cette forme de revalorisation de 1'Institution per 1= personne —et réci-
Proquement~ va bien au-delR, dans ses exigences vis—3-vis d'un malire,
que la simple possession d'un dipldme attestant d*études réussies dans
un champ d'activités professionnelles. Le maltre doit encoere s'impliquer

et contribuer personnellement :

»

. 46 G. Lapassade, ops cit., p. 172,
47. J. Ardoiﬁo, OP, cdt., p. T,



<¢

— N n

2
BT L'ECOLE-INSTITUTION

ess VOlonté de changement et fol dans une nouvelle
éducation, Clest dire que pour de telles expériences
le recrutement des maltres doit reposer sur un volon-
tariat total et sans isre-pensée : il résulte aun
départ d'un engagement personnel libPe et sans équi-
voque auquel i1 doit pouvoir 8tre mis-¥in si, &
l'exPérience, il apperait que le travail ne convient
pas & 1l'intéressé ou que celui-ci ne répond pas aux
exigences de l'entreprise. A 1l'expsrience, cette
exigence du voloutariat sans équivoque a é%§ _reconnue
comme une condition fondamentale du succes.

Mais n'est-ce pas la 1'indication d'une condition essentielle pour la

réussite de n'importe quel enseignant?

Nous voyons donc s'établir, dans ce troisisme modéle, un nouveau

tySévﬂe_relations entre le maitre et 1'école-instiution. Non seulement
son statut est-il changé, mais encore la justification de ses fonctions

et les objectifs.de ses interventions. L'ullime

-

alors n'en est plus un d'acceptaticn ou de refus, mais de conscience
et de réalisme pédmgogiques. Et il ne se pose plus au niveau des struc-

tures, mais au niveau de la personne. -

4. Tablean récapitulatif
modble charismatique nous propose l'image d'un maitre en

accard avec une insiitution dont il a accepté de devenir le repréaen—‘

' tant : aw plan desvaleurs, au plan de 1'image du maitre et au plan de

1'autorité. Cette dernitre présentant au moins trois faces : autorité

du ™altre” (celui qui sait et celui qui waut), autorité de la

s

48 R. Gloton, op, ¢it., p. 12,



. - . . LE MAITRE ET L'BCOLE-INSTITUTION 198
"Ponction™ (déléguse, Remise et aouten.uo&pnr 1'institution) et autoz;ité
de la "Personne" (geﬁe qui justifie de son cholx vocationnel). =

Selon le modele d'ajustement, le maitre se voit imvesti par
1'institution d'une responsabilité mrofessionnells comme guide et res-
ponsable du groupe d'éleves. On lui remet la tache d'intervenir le plus
adequatem%zf‘possible, en tenant compte de la pature des objoctifs
dducatifs ainsi que de celle des él¥ves qui lui dont conf:.es. On admet
que le respect de 1'él8ve ne peut s'accompagner que d'une attitude
ﬁon directive. L'autorité qui lui est ainsi reconnue par 1'institution
ne semble plus en Gélie,u.ne de “;;.uvoir“, pais une de "Savoir faire'.

Le modele de libération pourrait peut—etre se résumer par
1'impage d'un\ﬁaitre inutile (traditionnellemént parlant et per rapport
aux deux :nfgiﬂes fxrécédents)_. I apparalt davantage comme un élément
perturbateur aun sein de 1l'institution qu'asinsi gqu'un représentant de
celle=ci. Pourtazit ;u.ne certaine interdépendance peut exister entre .
eux, mais elle doit passer par la ‘Bédiation du groupe-classe, De lui j?

" dépend, en effet, le statut du maitre. Ce dernier, 'ayaﬁt/ consénti & se
nier comme autorité tra.ditlonnelle n'existe plus aupres du grou
classe qu'en tant que présence. Les dimensiofgede sa personne et de

-

son savoir en font cependant une pem}?tme—r! soure{a toute designee

‘__’mg;’g dont 1la justification ne peut existerr que dans ce rW‘

SN
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CEAPITRE VIII

' LE MAITRE DANS IA SOCIETE

Le waitre est indéniablement investi de mission de la part de

1a société dans laquelle il évolue. L'interprétation ds sa fonction, et

‘des objectifs de sa mission, peut varier considémblément, nen d'apres

a

des modeles pédagogiques -.puisque tous le considarent finalement comme
au service de leurs fins- mais d'apres le degré d.' impiication des
considérants avec sa mission. Les vues -de l'ensemble de 1s société,
des institutions scolaires, des parents, des éléves, et du maitre lui-
méme, ne co¥ncideront pas forcément.

Deux approches semblent devoir se dégager : le maitre peut étre
considéré comme transmetteur de la culture et des valeurs socialés, ou
bien comme agent d'éducation. Danéylje tremier cas il se trouve claire-
ment en situation de service & la socidté, d.ans le deuxieéme, en situa-
tion de service a 1'individu., On peut trouver des partisans de ces deux
approches & tous les niveaux : société, inst:.tution acola:u'e, parents,
maltres. Bt la force de leurs convictions kt de leurs arguments semble
égale. En trancher péremptoirement parait objectivement impossible. Mais
1l'existence des liens entre l'organisation sociale, le systéme d'éduca-
tion et le maitre, ést unanimement reconmuie, "Freinet est ~deux cents
ans apres Rousseau, le pédagogus qui a compris qu"entre pédagogie et
politique, eﬁsta.it plus qu'ufl lien : une commnauté de projet, une vi-

sion unitaire des problémes sociamux, une conception de 1'homme commune. nl

1 Rens Lourau, L'illusion pédmgogiome, Paris, Epi, 1973, (lire
édition 1969), p. 159,
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- D'une pert le maftre trouve sa place au sein de 1a sociéts,
d'autre part celle-ci 1ui désigne sa tache. Cei:td situation varie si
‘peu 31}' gré des époqugs ou des régiﬁs politiques qu'elle parait vouloir
demeurer une véritable constante au-deli de différents modéles pédago-
giques. "Le saitde ou le professeur en thnt que réalité sociale se
rép?ateﬂie génération en géndration avec le méme sens : clest
quel;qu'un avec qui on est dans une relation de soumissiSn, domi-
‘nation ..."@ Le maitre ne peut échapper, semble-t-il & "imdemande
sociale qui s'exerce swr 1'enseignant par 1'intermédiaire de l'insti-:
tution qui 1'emplois, u3

La position que 1a sociéié réserve au maitre est assez ambigué :
en meme temps on y atiache un certain prestige, et en méme temps on
semble craindre de lui-abandonner trop de pouvoir :at d'initistive.

On veut bien qu'il éduque, mais sans dépasser certaines limites,

«+os lo prestige attaché & la profession. Sur ce point,

1'enquéte met en relief 1'inconscience d'ume socidtd qui,
dans sa fagade officielle, parle de culture et d'éduca-
tion et qui, en réalité, ne peut pardonner & ses éduca-

tours de ne pas rapperter suffisamment, du moins & court
terme, 4 T

2 Mme Torck, dans A.R.I.P., Pgdagogie e} pgvehologie deg

ZLgupes, Pal'is, Epi, 196[&’ Pe 95.
3 R. Lourau, gp. cit., p. 115,
4 Idew, ibid., p. 164
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On veut le maitre représentant de la culture de la société, mais en méme
temps on s'attache a définir étroitement son cheminement social et
+ professionnel :
Les statuts et les roles, les obligations et les
sanctions, les conditions d'entrée dans la profession
pédagogique sont définis "de maniere fixe et: imper-
sonnelle™ (Max Weber) par des rogles qus la burbau-
cratie produit elle-méme. Il y a des barémes d'avance=
ment, .des codes de notation, un anonymat des examens.
Le maitre lui-méme porte en soi ce sentiment d'sppartenance
2 la société et ne peut raisonnablement s'y soustraire. "La responsa-
bilité de tout éducateuwr implique 1a‘conscience des réalités sociales

et du devenir histcriﬁ:le.“6

Du reste, le maltre trouve sa justifica-
tion et sa force dans cette reconnaissance.ae ia tache qui lui a é%é
désignée, dans son appartenance i un groupe précis de citoyens :

"La sanction professionnelle : le maitre est. délégué & -1'enseignement
par la société qui 1'emploie. Il & derridre lui, le soutien d'un groupe
professionnel qui, bien qu'absent de la classe -tardis que le groupe
des éléves est présent- lul confére son autoritd," L'appartenance &
un groupe professionnel définit le statut -et le pregtige qui s}y
trouve rattaché-, et l'appartenance & une société définit les valeurs

culturelles & transmettire. Seulement, il n'est aucunement certain que

5 Georges lapassade, Groupes, organisations et jnstitutions
Paris, Gauthier-Villars, 1970, p. 154

6 Gilles Ferry, la pratique dy travail en groupe, Paris,
Dunw., 1970, Pe 35.

7 B.L. Herbert, dans A.R.I.P., gp, cit., p. 43.
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les vues de 1l'un concordént avec celles de l'autre. “Finaianent, 1e
probleme qui se pose, que ce soit & travers un jugement plus ou moins
mystifié ou a travers des documents sérieux, n'est autre que celui de
1'écart grandissant entre 1a mission dévolue a 1'instituteur et la
fagon dont la société apprécis cette mission.™ Tout en méme temps, la
sbciété veut confiar une tiche au maitre, mais éraint de lui donner
trop d'autonomie dans la réalisation de cette tdche,
Cause ou effet de la situation rdservie i 1'ingtitu-
Leur dans notre socidtd, 1'insuffisance de la formation

est un des traits caractéristiques que ddvoile 1'enquete.
Ce qu'on peut dire, une fois enccre, c'est que l'effet

tend & devenir cause, dans la mesure ol 1a proportion
grandissante des maitres recrutés au petit bonheur pe
fait que porter préjudice i la qualitd de 1'ensei~
gnement, %

Une autre ambigufts appgrait dans le fait que le maitre est en
méne temps considérd comme gardien de 1'ordre établi el coume agent
poténtiel de changemen£2 "Certes, 1la fonction enseignante est conser-
vatrice. Le maitre est chargé de transmettre unme image officielle de la
culture et de la société, et de maintenir 1'emdre dans sa classe. Tradi-
tion et autorité caractérisect le mattre tel que se 1'imagine la
10

gsocigté, " La guestion se pose alers du degré d'esprit eritique que

le maitre peut introduire dans son enseignement. S'il ge veut, ainsi

P

que l'écrit Gearges Gusdorf? "avant tout initiateur & la culture “ll,

8 R. Louraun, op, cit., p. 163.
9 Eﬂ’ ib.id-’ Pe 1640
10 .'Iﬂﬂlb ihid-, Ps 169.

- 11 Gecrges Gusdorf, Pouxrauei des professeurs?, Paris, Payot,
l%, p. 243-' /

N~
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quelle attitude devra~t-il adopter vis-i-vis d'une ‘eylture sociale

établie? D'autant plus que, finalement, société;‘cultura et éducation

semblent indissociablement liges.

La crise de 1'éducation n'est qu'une conséguence

directs de la crise de 1a culture, Les professeurs ont

pour mission d'appliquer un programme, et s'ils sont
désorientés, c'est parce que la sociéts, aujourd'hui,

demeure incapable de leur fournir des directives pré-

cises; moyennant quoi elle les submerge sous des
instructions incohérentes.l?

La position du maftre a ceci d'inconfortable que,

stil a

conscience de son rdle a jouer dans une tiche d'mcculturation, il est

tenu & 1'écart de cette gestion culturelle :

Car ce n'est pas le "maltre® qui gire 1'institution
universitaire, qu'il s'agisse de 1'administration géné=-

rale, des programmes, de lforientation, du mode de
classification et de sanction, du systame de la compé

tition. Chargé de les appliquer, il n'a d'autre justifi-

cation, d'autre Iggitimité que celle d'agent de la

demande socisle. Son attitude, sa méthode, ses techniques,
- 8on siyle d'enseignement correspondent & cette marge de

1ibertd, d'initiative et de lazisser-faire (a!irresponsa-

bilité) concédée & tout fonetionpaire par 1l'appareil., .13

Mais d'autre part sa fonction d'enseignant, d'éducateunr,
s'accommoder d'une application aveugle et d'une soumissio
des instructiona émises sans participation, et en dehors,

classe. C'est justement dans 1'accomplissement raisonng,

re peut
n totale a
du groupe-

conscient et

écleiré de sa tdche, dans son contact avec les réalités vécues par ses
—

—

éléves, dans son analyse des valeurs véhiculées par son enseignement,

12 G- G‘u,sdorf, QQ. Cit‘-c, PI 236. _ -
13 R. Loureu, gop, eite; pe 124,
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que le gaitre réalise le mieux quelles =sont les fins weritables de la

culture. Or, comme l'écrit Jean Leif : "Des l'instant que les fins de
la véritable culture sont présentes a 1l'esprit de celui qui a charge

d'éduquer, toutes les activitds éducatives, notamment & 1'école,

.peuvent contribuer & les atteindre,"4 Et daés le moment ol le maltre

désire aller jusqu'au dout de role d’éducatg?r, il se voit contraint a
choigtr entre soumission ou la révolte, GA;;SNIE\S‘ ormitéd oun
l‘originaliEEZiShoig d'autant plus delicat qué rien ne peut venir
justifier 1a liberté qutil prend soit de conformer ses eleves, solt
de les aif?tnchir \*‘

Dans le réseau des interrelations intérnes de li classe, le
maitre ne peut davantage traﬁver de critéres pour guider son choix,
puisque, en fait, clinque éleve es£ unique £out en meme temps que relié
3 un résean d'interrelations extérieures a la classe (famille, milien
social, crigines culturelles, etCes.)e Sa pos;tion au sein du groupe-
classe peralt aussi ambigué que celle qu'il a au sein de 1= société :

En effet, le professeur peut etre décrit sous un

certain angle, cocmme 1a personne sur laguelle les

éléves projettent leurs sentiments, avec quli ils

g'identifient d‘gne maniere souvent ambivalente et
cqntradlctoire.

14 Jean Leif, Inspirations et ‘tendanges nogvelleg de l §dy-
cation, Paris, Delagrave, 19@2; p. 106.

15 Max Pagea,.gans A}R.I.P., op, cit., p. 183.
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On peut se demander, en fin de cbmpte, si la position du maltre

au sein d'une sociééé donnde est aussi clairement définie qu'elle peut
le paraitre an premier abord,. '
1. Les liens entre le maltre e} la société
dans le modele'cha:ismatique

L'enseignant vise ; 1'excellence, & la "neltrise" dans ce [re=-
mier moddle. On doit se demander oi se ‘trouvent les critbres d'excellen-
ce, sinmon dans les valeurs et les structures de la société existante.
C'est ainsi qufil appa;aiﬁ que le "maitre” ne peut 8tre reconnu tel
qu'an travérs des valeurs qu'il véhicule et qui en méme temps le‘&ési-
gnent, "Il 1ui appartient aussi et surtout de Justifier son existence
comme representant de la sagesse, de la culture et de toutes les\¥lus
hautes valeurs humalnes.“16 11 s'agit ici d'un premier aspect de-la
représentativité de l‘enselgnant ] _

- Le deuxieéme se/érouve dans la délégatioﬁ des pouvoirs -du moins
de cerﬁains d'entre eux-. Représentant de la société{ des?ﬁarents, de
1'institution, le maltre doit accomplir sa tdche selon certaines moda-
lités bien établies et agir conformément & des modbles bien définis et
acceptés. "En tant gu'ils delivrent les dipiames, les enseignantg sont,
vigsiblement, les représentdnts de l'autorité étaticue dans l‘uni§§
pédagogicue de base, "7 | ' ' |

L'imgge'du maitre fait pertie de 1'ordre établi par la société

5 dont 11 est le serviteur.

16 G. Gusdorf, op, gite, P. 4k
’
17 G. lapessade, 9p, ¢ik., P. 8.
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La fonction ensseignante a done pour mission de main-
tenir et de promouvoir cet ordre.dans les pensées, aussi
nécessaire que 1'ordre dans la rue ‘et dans les provinces,
Les hommes passent, mais l'exigence demeure, et se trans-
met de maltres en disciple 8, d'une unanimité des egprits
qui sert de garantie & l'harmonie entre les hommes.l
Nous retrouvons donc un maitre, non” seulement représentant des valeurs
culturelles, mais aussi représentant de l'ordre, et done ‘investi'd'tm
certain pouveir; mais encore agent de perpétuation de ces valeurs, de
cet grére, de ce pouvoir, _ ‘
Paradoxalement on pourrait en tirer la méme conclusion que
G. Gusdorf, & savoir que “C'es:at pourquoi il ¥ & dans notre nonde de
Plus en plus de pédagogie et de pédagogtes, mais aussi de moins en

moins de maitres, ™19
2. Les liens entre le maltre et la socidté

f L dans le modéle d'ajustement

%utﬂiéant et en interprétant a notre profit la dernibre
cit@&gﬁ.—dessus, on pourrait peut-étre caractériser la position du
maitre dans ce deuxieme modele : i_l ne vise plus & 1a maftrise et &
l'excellence cult\urelles, meis a celles de 12 pédagogie. Il semblerait
alors peu soucieux. de rendre compte de sa tache 3 la société puisqutil
ne se sent guere engagé qu' envers ses eleves. Du moins serait-ce 12 :\.
une explication au fait qu'il n'a pas été possible, au cours des lectu=
res efféctuées dans le cadre de cette recherche, de trouver des affir-

metions ou des arguments suffisamment significatifs pour fournir un

-
’

18 G’- G‘usdoff, M., Da 219. g
19 Idem, ibid., p. /2357

T
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éelairage prééis,aur les liens entre maltre et socisté, Il existe 1a un
Vide qui pourrait inquiéter, mais qui pourrait aussi &tre trds signifi-
catif en soi. A bien amalyser l'optique du modele d'ajustement, et & la
lumiere de ses autres caracféristiques rencontrées et exposées précéd-
derment, le peu d'intérét accordé i la relation maltre~socidté ne peut
qu‘entrer‘dans 1a logique ﬁame du modele : toute l'atten&?on ost

concentrée sur 1'enfant, teute la fonction magistrale ne se justifie

- que par lui.

3. Les liens entre le maitre et la socidté
dans le modele de libération

I1 y surait plus d'une fagon de concevoir l'affranchissement
~la libération- de 1'individu. Comme, essentiellement, lesrautéurs )
proches de ce modele, et qui perlent "pédagogie institutionnelle";‘é;nt :
de-fcrmation, d’oriegtatioﬁ et de préoccupaticp socioclogiques, il -est
facile de diStimmuer leur volonté de remise en cause d'mne arrroche
pédagogique fondée et émanant d'un ordre social établi. Mais le maitrs,
ici, autant que éans les modéles précédents, et peut-etre méme davan— '
tage, semble se trouver au service du modele socio-pédagogique proposé.

Comme tel, et de par 1'importance de sa posifion, de simple élémen@ de

"la situstion et de l'action'édncatives, 11 deviendra aussi facilement

le symbole le plus aisément identifisble de ce modele.
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< 11 ne peut manquer alors de se sentir directement et totalement

implique : "Comment me demande d'enseignant, et d'enseignant "déviaft",l
peut—elle co¥ncider avec la demande de 1'institution qui m'emploie,

avec la demande sociale qui s'exprime & travers la décision des pgrents,
avec la demande des éléves?"C De plus, le maitre & conscience, et
ressent intimement, que tout changement de modele pédagogique va au-deld
des formes; qu'il suppose des changements profonds de toute la personne,
tant au niveau des wvaleurs que des attitﬁdes, des objectifs que des
modalités d'intervention. Une question qui se pose est d; savoir jusqu'a
quel point la société est justifide.d'exiger un pareil remaniement des

structures personnelles du maitre, et jusqu'a quel point.ce dernier est

susceptible de le supporter.

Toute modification appertée & l'école demande au maltre
un renoncement; toute remise en cause d'un systéme pédago-
gique implique une remise en question de 1l'homme qui assure
& Iui seul la cohérence interne du systeme.

I1 y a donc une premiere dimension qui est celle du maitre face & la
société, '

La deuxiéme pourrzit se trouver dans la position attendue du
maltre face 2 1'éléve. Admettre comme le fait Jean Leif, gue "L'houme
cultivé n'est donc ni-un individu isolé, ni un sujet inconditionnel de

la société. Il est membre de sa collectivité, de 1l'espece humaine, de

1'univers, 11 a des rapports avec le monde, avec les autres hommes et

. 11 cherche & des connaitre. 22, cela suppose que le malitre porte une

20 R. Lourau, Qp. cit., p. 112

2] Sugzanne Mollo, L'ézole dens la gocisté, Paris, Duncd, 1969,
p. 258. ‘

22 J. Leif, op, cite, Po 92
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responsabilité sociale dans la formation de 1'éleve. Celle-ci ne doit
plus se concevoir, bien enténdu, comme par exemple la notion de
"rormation du citoyen" dans le cadre d'une classe-sociéié miniature, N
telle gue la proposait John Dewsy ou Durkheim, ~I1 s‘agirait l& simple-
ment d'une autre forme de conformité & un modéle établi-. Mais on doit

S ~
reconnaltre cette "présence socimle™ du maltre aupres de 1'éléve,

indépendamment des-v;leurs véhiculdes par une sociéte donnée. La rela=-
tion du maltre avec 1'éldve, ou avec le groupe-classe, tout en conser-—
vant sa dimension sociale, s'établit sir d'auntres bases comportemen—
tales. "Les rapports entre maitre et éleéve ont pris la forme dialecti-
que de 1'échange qui s'est progressiVGment substituée a celle de 1l'auto=-
rité qui exigesit du maltre d'8tre sans cesse conscienﬁ de son role de
représentant et de dignitaire de la socisté, "L

Le maitre, enfin, n;'peut ignorer une autre forme de délégation
-at d'attente- & sa tdche éducative; celle qui émane des parents de ses
éleves. Dans quelle mesure peut-il etre certain d'une parfaite concor-
dance de vues entre eux, la société, 1'institution scolaire, leurs
enfants et lui-méme? Et jusqu'a quel point les parents sont-ils prets
3 se dépertir de leur droil et de leur pouvoir de choix des orientations
gsociales impl&quant leuri’?nfants? Il n'est probablement ni sain, ni
réaliste, de prétendre iéncrer les désirs et les participatiéns
~directes on indirectes— provenant des perents. Il existe 12 upe autre

forme de pression socirle envers le meltre.

]

23 J. Leif, op. ci®, p, 53.
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La nature de notre attitude ouverte aux problames
psychologiques est parfois considérée comme une faiblesse,
essentiellement par les parents des enfants en difficulte.
[...] Dans le cas de notre école, les parents accusent
la "méthode". La non-directivité est évidemment une cible
de choix.

En informant les parents, en recherchant le dimlogue,
nous ne pouvons lutier que partiellement contre les condi-
tionnements des parents.
La présence des parents introduit done une troisieme dimension & 1a
{
relation maitre-société.

Mais, au-dels des trois dimensions précitées, le modéle lui-
méme en introduit une qustrisme dépendant, quant A elle, des options
phiiosophiques et sociologiques qui se trouvent 3 la base de sa concep~
tion. Se voulant affranchissant, le modele pédagegique proposé par la
pédagogie institutionnelle entre obligatoirement en contestation ouverte
avec l'ordre social etabli, ses valeurs et ses images traditionnellés.

A ses yeux, un des buts poursuivis par le pédagogue inspiré de sa
philosophie est de :

Préparer ses-€léves & contester le systeme social dans

lequel ils vivent c'est-a-dire le systéme bureaucratique.
Cette contestation se fait souvent au moment meme ou se
déroule l'expérience dont la.signification profonde est R
pergue par les §léves,<5
Nous retrouvons donc 12 assez curieusement un pédagogue au service

d'une option socimle nettement définie. Par rapport au modéle pédago~

gique traditionnel, sa position face & la société semble inchangde,

2/ Robert Gloton, A lg recherche de l'école de demain, Paris,
- Armand Colin, 1970, p. 231.

25 G. Lapassade, op, cit., p. 172.
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sinon méme davantage soumise; c'est la société elle-msme, 1'ordre
social établi ou visé, qui se serait modifié. la quatrieme dimension

. qui semble alors devenir apparente est celle d'un maitre au service d'un

modele socio-pédagogique donns.

4. Tableau récapitulatif

Un maitre 1ié culturellement st professionnellsment & un sysﬁéme

établi ressort de 1'image proposée par le modele charismatique,
s criteres d'évaluation de son intervention pédagogique ot de 1'éva~
vation de son addquacité comme enseignant sont déterminés par les

valeurs du systéme. I1 en eost en méme temps le rerrésentant désigné et
.l'ag;;% d'action par la partie de pouvoir qu'il lui est consentie.

Entiérement orienté vers les besoins psychopédagogiques de
‘l'enfant, titre du modéle d'ajustement ne semble reconnaltre & la
sociét§’9u§'§3; existence. Réaliste & sa manitre, il semble logique
qulil/;e préoccupe surtout d'intervenir aupres de 1'éléve de fagon &
lui permetire une insertion sociale en accord avec les ressources de
sa personnalité.

Le modele de libération offre 1'image d'un maftre vous & un
idéal sgcial, le méme qui inspire le modelé. I1 en est le serviteur.
Cela ne va pas sans mettre en évidence certaines ambiguftés dans sa
position, dont celles de devoir servir et concilier en méme temps les

attentes du modele, celles des élives et celles de leurs parents, Far

ses attitudes et ses compcrtements, il représente nne présence sociale



LE MAITRE DANS LA SOCIETE 22

aupres du groupe d'élives. Cela exige de sa part, logiquement, une
implication personnelle profonde, yr sa prise de conscience, ot son
acceptation, d'un nouveau rdls, il ne peut manquer d'stre un ferment

de contestation du systdme social existant.



CHAPITRE IX

SINTHRESE W

La cueillette eﬁ la classification des informations, faites a
partir de la grille propqsée en page 69 de cette recherche, permetts
de dresser plusieurs tableaux de donndes. On peut d'abérd caractérisar,
dans chacun des trois modeles pédagogiqueé retenus, les conceptions
des interrelations existant entre le maitre et les‘:ﬁtres éléments
présents dans la situation pédagogique. Ce faisant, on suivra le méme
cheminement de pensée, et le meme procédé méthodologiqué, que‘celui
d'Antoine Léonl, précédemment cité (voir Pe 34). A ces deux différences
res que, premiérem;nt 1'élément "Elsve" sera considéré comme consti-
tuant en soi, en dehors de l'élément "Groupe d'éleves®, dans le ?éssau
des interrelations; et deuxiémement, 1'élément ™ilieu scolaire™ seras
également distingué de 1'élément "Contexte social et politique®, car
ses modalités d'intervention, en tant qu'organisation, pa;aissent bien
séécifiques, done relativement faciles & isoler.

Quant aux trois modéles pédagogiques dans les vues desquels le
maitre en situation d'interrelation sera considéré, om pourrai£ peut~
étre les caractériser, & la suite de cette étude, par Lenrs conceptions
de la qualité de l'enseignant ;t de celle de sa tache, Le maitre du

modele charismatique est "Le Savoir®; sa tdche est représentative.
[ ]

Celui du modele d'ajustage est "Le Savoir-faire"; sa tdche est celle

S

1 Antoine Léon, Psvchopidezozie deg adultes, Paris, P.U.P.,
1971’ PP 39-4»00 ) -
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. d'un formateur, Enfin, le maitre du modele d'affranchissement est
"Ls Savoir-stre®, et c'est un informateur. Il s'agit 1a, bien\sﬁr,
de simplifications & 1'extrame, mais dont le but est de faciliter la
caractérisation des moddles. L'expérience nous apprend qu'en fait un
bon maltre réunit en lui chacun de ces trois aspects et se dévoue a
chacune de ces trois taches. Il ne semble pas inutile cependant qu'on
puisse mesurer ainsi les limites d'un modele pédagbgique -qui ne lui
enlavent pas, d'ailleurs, ses qualités d'approche systématique- et
les possibilités pour ainsi dire infinies de vari§té dans 1'image du
maitre. Une premisre série de tableaux devrait donc permeitire de

/’E’/;:;;\chacun des tromggg%deles pédagogiques en présentant une wvue
d'ensemble de l'image du maltre en situation d'interrelation.

"Mais ce travail de caractérisation sersit incomplet s'il ne
permettait pes une approche comparative des trois modeles. A cet effet,
une deuxitme série de tableaux est proposée, gui reprend chacune deé
situations d‘interrélatidn du mﬁitre avec un autre deslsix éléments
isolés (voir page 35), dans le cadre des trois.modéles pédagogiques
retenus, La démarche, ici, ressemble & celle de Jacques Ardoino? qui
véudrait distinguer cingq niveaux aans "tout ensemble humain structuré®,
On reconnaltra aicrs le niveau des personnes, le ™aitre" et 1'"Eleve”,

celui du groupe, le "Groupe-classe", celui de 1l'institution,

‘.

2 Jacques Ardoino, dens Préface de Le pédapopie ipstitution-
nelle, de Michel Lobrot, FParis, Gauthier-Villars, 1966, p. xiii.
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1'“Ecole—institution"i L'élément "Socidté" pourra se rattacher au
niveau "Institution”, et 1l'élément "maFiBre enseignée{}jmnera un
ifomplément di a la spécificité de lgkéituation pédagogique. L'articu-
lation de ces difféfents éléments dans un réseau d‘interrelation;
rejoint le niveau des interrelations proposé par J. Ardoino.

Cetts deuxitme série de tableaux peut donc offrir une vue
comparative, de concordances et de divergences, sur les différentes
compdsantes proposées par chacun des trois modéles pédagogiques, et
ce, pour chacune des six situations d'interrelations du ™Maltre”
avec les éléments considérés (voir p. 67). _

Une‘troisiéme dimension aurait peub—etre pu émerger du dépouil-
lement des domndes : celle des différents traits -ou critéres- ratta- )
chés aux images.du maltre. Mais comme elle n'apparaissait ni clairement,
ni ffanchement, et qye de plus elle ne faisait pas 1l'objet direct de la
recherche, on se c;;;entera d'en sigraler les possibilités qui mérite-
ronf, peut—etre un jour, une recherche-consacrée a slle seulement.

Les tableaux des pages suivantes se contenteront donc de pro-
poser des images caractéristiques et completes dans l'étendue de leurs
investigations, susceptibles de fournir des réponses & la guestion

initisle : "Qui est le maitre?®.

EEA\
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" Les trois tableaux des pages précédente; ont l'intention,de;
résumer les différentes conceptions du maitre en situation d'inter-
relation. Leur breve consultation ne saurait suffire, bien siir, &

~définir chacun des modbles pédagogiques, mais elle semblerai£ pourtanf
permettre des différencimtions assez nettes quant & leurs oriqntations.
Certains concepts.comme'ceux de 1l'auterité, de la qualité des
intarrela%égi?, des connaissances, des fonctions, des interventions
éducatives, de la représentativite, gbntribuent a mieux sﬁisir es

images des maltres, sous-jacentes aux modéles pédagogiques.

|

. ' :
o On se trouve alors en situation et en droit de se poser\ls
question du recrutement et de la formation des maitres, Et par e de

" remonter aux justifications de toute action éducative. Et 1'on peu£

se demander fipalement quels criteres permettront de juger des baleurs’m_

”

Rt

o~ ——

¥

relatives de chacun des modeles pédagogiques proposés.
On peut mesurer également le degré de cobérence de chacun des
. modéles. I1 existe certainement des ‘effets d'entrainement et d'inter-
action entre idésl, valeufs, 3t&t££ et auto-concept, mais de quoi
relevera l'adhésion & 1'un on & 1l'autre des modeles, sinon des percep~
tions et des convictions éminemment subjectives -et aéquises— de la
part des cohsidéraﬁfg.

~

Certes, sur le plan technique, nous obtenons des images plus

précises du maltre dana chacun des. modeles, mais sur le plan concret et

¥

—

s
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‘réel, nous demeurons dans un certain inconfert : aucune de ces images

ne correspond vraiment & un maitre tel qu'il nous est donné d'en rencon-

-

trer. L'impression générale s'impose d'une snalyse des fonctions et des

interrélat%ons'plutat que de celle des personnes. Or l'acte éducatif
n'est-il pas avant tout le fait des peréonneq? A cette persistantp .
question, déja annoncée dans les premié;es pages de la rgchérche, i1
nla pas été fourni de réponse. * - |

Aprds les deseriptions de chacun des trois modéles; il semble
intéressant’de po&voir les.compareé‘les uns aux #utres paxr jnﬁfaposi;
tion des différents éléments. Ceci - devrait faciliterqﬁenr définition
%n meéme temps que permetire de discerner, par 1§urs différences,
éertaines étapes et.caéactéristiques de leur évolution, A cet effet,‘
six tableaux sont dressés éﬁnq les pages suivantes.

s -

“w
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La qualité de la présence du maitre semble 8tre ce qui carac-
térise le mieux le sens des interrelations dans le couple—éducatif, Le
maltre est celui dont le rdle est de parler, et 1'éleve celui dont le
raie est d'dcouter, dans le modele cﬁarismatiqué. la relation pédago-
gique s'inscrit dans un sens unique. L'image du maitre est celle d'un
dominateur. Dans le modéle d'ajustage, on voit un maitre prét au
dialogue; s'il détient la vérité, le savoir et 1l'expérience, il n'en
tirera pas argument pour dominer 1'éléve. Il sait qu'une partie de sa
tdche consiste & les eipliquer a 1'6%&ve. Le maltre est un collaborateur
Lo modsle d'affranchissement propose‘;ne situation de rencontre, de

-

co~existence et de coopdration, entre 1'éléve et le maitre, dans le
cadre d'un groupe instituant, formel dans la plupart des cas, mais —~
qu'on pourrait aussi concevoir corme informel. L!'éléve et le maltre par-
tagent alors l'expérience d'une situation clommme dans une relation
égalitaire, face au groupe.

Te degré d'mccord entre le maltre et la téche qui 1'occupe
gemble caractériser cette rélation intime existant dans 1'image de
soi. Celui qui valorise la conformité se trouvera & l'aise si, dans
1'accomplissement de sa tdche, il réussit 2 établir une assez grande
concordance avec 1'image du maltre telle que proposée par le modele
cherismatique. Celui qui se congoit comme un professionnel de 1'ensei-

gnement, comme un savant des choses de.l'enfant, jugera de sa reussite

ou de son échec dans la mesure ou ses technigues d'enseignement et ses
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attitudes d'éducateur luil sembleront avoir permi# le développement
adéquat de l'éléve; ses eritires seront ceux du modele d'ajustage.

En se sentant acceptéd, et capable d‘adﬁeptation inconditionnelle -
d'autrui, en se percevant comme adequat et en conservant son équilibre
personnel, en étant capable de supporter, puis de surmonter, les remises
en cause, le maitre'du modéle d'affranchissement vivra son rdle_en
accord avec lui-meme.

La justification-de la matiéée d'enseignement détermine le genre
d'interrelations que le maltre établire avec elle. Celui du modél§
cbarisgatique y trouvera presque toute la définition de son rdle & tra-
vers l'imege du maitre savant, et parce que savant, chargé d'une tdche
d'éducation. Le maitre.du modele d'ajustage trouvera dans la matisre
prétexte au développement plus large de 1s pers;ﬁne. I1 s'obligera &

connalitre l'enseignement de la mﬁtiére ~1
5,

matiere elle-méme. Enfin, le maitre odéle g*affranchissement prenant

pour acquis que le savoir peut se trouver ailleurs qu'a 1l'école et
ailleurs qu'en lui-méme, s'atiackerz a rendre\l'él%ve, par le groupe,
sensible & ses démarches d'apprentissage davantage qu'i leurs objets.
L*évaluation du ggaupe para%ﬁ 8tre/te qui détermine les inter-
relations du maitre avec sa classe. Si Je groupe n'est pergu que comme
une donnée circonstancielle de la situation pédagogique, comme un
ensemble d'individus; lé maitre se verra dans des comportements d'auto-.

rité au service de l'ordre. Le moddle charismatique favorisant cette

conception, et méme retemant le facteur d'ordre dans le groupe comme

~

N
)

RS _ \ N )

\
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critére d'appréciation du maltre. En reconnsissant 1'dlément groupe
comme un phénoméne pédagogique caractéristique, le maitre du modele
d'ajustage se devra de savoir 1'aborder de fagon éclairés et positive.
Cela fait partie de sa formation de professionnel. Le maltre du modéle
d'affranchissement-voit dans le groupe d'abord un réseau d‘interactions.
I1 en reconnait la dynamique et il souhaite que pax cette énergie
sociale 1'individu prenne conscience de soi, des autres, du monde qui
1l'entoure e;:\}inalement, acquiert le savoir., Pour lui, le groupe
susciteiét facilite les apprentissages, et le @aitre n'est qu'un élément
du groupe parmi d‘autres.

La position du maitre au seinﬁde 1l'école~institution de&rait
permettire de caractériser les trois modeles. Le maitre du moddle charis-—
natique est 1'agent d‘éducation mandaté par 1'institution. Celui du
modele d'ajustage est le professionnel dont on a retenu les servic;s.

Le maitre enfin, du modele d'affranchissement, ne veut y trouver place
qu'au titre de pair avec tous les autres concernds, élives, cadres,
parentsf ) . ‘

C'est peut-étre par les images sociales du maltre qu'on pourra
le misux mesurer l'écart existany en£re les réalités pédagogiques et
}es idées qu'on s'en fait. Le maltre du modéle charismatique devra
s'efforcer d'entrer dans 1a peau d'un personnage déjd tout défini.
Celui du modele d'sjustage voudra s'adapter au gré des éldves et des

- .~ Circonstances; ce faisant il risque d'embarrasser la socidtd par une
?
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image contenant une part d!incertitudp. Mais point d'inconnue dans ie o
cas du maitre du moddle d'affranchis ent, il se déclare résolument |
pour un ordre nouveau. .

Pour conclure, espece de synth%s; de la synthase, le lecteur
trouvera une approche en méme temps caractérisante et comparative sur
le tableau XII. Avec l'avantage de pouvoir embrasser d'un seul coup
d'oeil 1'ensemble du travail de recherche, mais 1'inconvénient d'une
simplification trés poussée. L'effort a étélfait, cependant, de. conser—
var st dg rendre l'e;prit des orientations de base. Les nuances, déve-
loppements et anslyses devraient pouvoir se retrouver ﬁans difficulté ‘

dans les pages précdédentes. ‘ .

R SN
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CONCLUSIONS

Ainsi qu'indiqué au début de cette recherche, les intentions
visaient deux buts : d'abord concevolr un instrument de travail

7 ~une grille‘d'analyse—, ensuite 1'éprouver par une utilisation immé-

diste en vue de dresser des tableaut de donndes concernant 1'image du

maitre. Les conclusions 4 donc aboutir & des évaluations

directes et indirectes dydegré d'efficacité de ces intentions.

Ia grille d*analyse a permis une approche syﬁtématiquerdont
les conclusions peuvent se trouver exposées par les tableaux dg *
synthése du neuviéme chapitre. Lors de son utilisation, et au cours
des trés nombreouses lect&rés effectuses, elle est &pbarue comme un
instrument adéquat : en-facilitant la classification des données et
en éfant agssez complete pour pouvoir les contenir toutes.

Trois groupes'd‘éléments ont été retenus pour‘ié composition
de la grille : les limites ~imposées relativement arbitrairement-,
un résean de six situations d!'interrelation, et le choix de trois
nodéles pédagogiques. B “

Des limites ‘dans l'espace et dans le temps, on peut di;e qulelles
peuvent varier au gré d'une recherche spééifique sans pour autant affec-
ter la conception de base de 1z grille. Les défants d'une décision

forcément arbitraire, méme si abondamment justifide ici, sont ceux de

ne vouloir examiner qu'un segment sur une ligne contimue. Bn réalité,
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l'evolution des conceptions de 1'éducation se poursuit de fagon constante,
avec des moments plus ou moins marqués, mais sahs ruptures nettas. . Les
frontierea choisies dé1ibérément ponservent donc un certain flou el

une relative mobilite das a plusieurs chevauchements. La recherche |

n'en a pas été directement affg;tée, mais un esprit soucieux d'objecti-
vité éprouvera cepsndant un certain malaise de se trouver "a 1l'étroit™
dans des limites qui, en fait, laissent entrevoir beaucoup "d'au-dela",

Les six situstions d'interrelati;n observées pour le maitre
ont semblé résumer adéquatement la réalité. La nécessité ne s'est pas
fait sentir d'une plus grﬁnde simplification qui aurait paru, au contraire
ne donner qu'une vision incomplete. De meme le besoin de subdivisgons
—plu; nuancées n‘a:jamais éé éprouvé durant toute la recherche. .

Les trois modéles pédagogiques adoptés ont permis une approche
plus nuancée que la dichotomie habituelle d'enseignement traditionnel )
et d'enseignement nouvéau. I1 faut placer'ici une remarque semblable
& celle exprimée plus baut au sujet des limites de i; recherche. Un
modéle est en soi Géfini, et distinct d'unm autre; cépendant nos nom—

;pgphses lectures et les données recueillies n'ont jéhais permis de
tracer des conﬁcnrs absolus pour chacune deé concepﬁions pédagogigunes
inspirant les moddles. Il demeure certains liens, c;r ines influencas,

de 1'un & 1l'autre. Il semblerzit plus réaliste de les situer, eux aussi,

sur une ligne contime plutot que sur des lignes brisdes. Certains de
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Jeurs traits se retrouvent de 1l'un 3 1l'autre et, finalement, cela ne

A Y
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doit paraitre que normal : au-dela des moddles, les éléments eu inter— -

\

action Qans ﬁoﬁ;e ?ituhtion d‘enseignementr-l‘éléva, le maitre, la
matiers,:le éronpe, 1'école~ demeurent présenis,_avec leufs caracté-
ristiques propres et personnelles qui échappent aux strﬁctures dés
modeles. Car ceux-ci s attachent aux fonctions et aux interrelations
plutot qu'aux ;\_ivzdus. La qualite d‘absolu d'un modele. 1nspire donc
aussi un certain malaise a l'observateur objectig. Cependant -~les’
tableaux de synthase peuvent le demontrer— la deflnltlon et 1'utili-

sation de modeles permettent des approches comparatlves tres interes-

santes.

On péut finalement se_demaﬁdér si la démarche entrepiise a
permis, d'abord de préciser 1fimage'&ﬁ paitre, ensuite de réponire a
la question point de dépaert de la recherche. Avec les restrictions
exprimées plus haut, on peut admetire que 1'image du maitre a pris des
contours Plus nets, On voit égetgér un personnage trés‘d%fférent d'un
modéle & 1'autre, mais qui ééusgit £out de méme 3 consefver certaines
ressemblaﬁces-@ont cqiles dtun fale sembleble, et de la référence &
un idéal. ' _ -: 2 S /f

Quant 2 répondre & la question, la rétherche a laissé entrevoir

combien, au-delz des images forgées de toutes pisces, baties d'cbserva—

tions et de réflexions, &emeure le mystere de la persomne. hnalyse et
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synthése fournissent une bonne idée du mﬁitre en fonctibﬁ; dans le
cadre de 1'un ou dé 1'autre des modeles pédagogiques, mais elles -
n'ont pas réussi a donan cette certitude gqu'un maltre corresponde
reellement, et en tout, aux descriptions avancées par les modeles.
On retire cependant 1l'impression qu'il est possible de prep&rer un
maitre & bien remplir sa tdche et & trouT’;,une coherence dan? ses
actions, Mais 11 faut sussi accepter que la personne 1nterv1enne &
l'intérieur de cedres définis avec des dimensions qui lui sont propres
et'qui en seront sa marque, son style. |

Nous savons‘qhi est le maitreﬁpour chacun des modeles étudiés,

’

mais nous ignorgns qui est vraiment cette personne-maitre que nous

avons déjd rencontrée et que nous rencontrerons encore,

‘La recherche & atteint ses dbjectifs immédiats puisque le

grille d'analyse congue comme instrument_de travail a facilité,

effectivement, le dépouiliﬁ@gnt et da classification des données
recueillies, et ce, sans difficulté‘aucune. it sonnappiication immé—
diate a permis, comme on le souhaitait, d'obtenir des images du ’
malire précises et définies; d'abord en 1l'isolant comme élément
présent dans la situation pédagogique et en le situant dans un résean

d'interrelations par rapport & d'autres éléments, ensuite en attri-

buant des dimensions caractérisdes par trois modeles pédacgogiques au

role d'intervenant qu'il a & jouwer dans 1l'action éducative. L'ensemble

de ces données se trouve exposé dans le chapitre de synthese.

.
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La réponse & la guestion prémigre : "Qui est le maltre?" est
obtenus, mais dans le cadre de certqines limites (temps, lieux,
modeles). Elle demeure cependant,,comme telle, incompléte. La‘démons-
tration semble étre fait;, justement par le biais de cette recherche,
qufelle. le demeurera d'ailleurs toujours. Une conclusion qu'on en
pourralt tlrer ést que toute description du maltre devrait etre

accompagnée d’éne imnge détaillée des cadres & 1'intérieur desquels

on veut le considérer. Il ne s'agirait plus alors du maltre, en

général, mais d'un maltre particulier défini par rappért & son inter-
vention pédagogique et sa situation dans un type dommé é'interrela-
tions, Pratiquemént cele signifie que la proposition d'un modé;e
pédagogiéue devrait s'accompagner dlune descriptioﬁ compléte du
maitre correspondant. Dans cet esnrit{\}a grilie des six composantes
de 1l'image du meitre qui fut élaborée eg\utlllsee par cette recherche
pourrait se reveler un 1nstrument per 1c£11erement utile, °

Dans le-domeine des objectifs généraux d'une recherche, peut-

on dire que le traveil effectué contribue 3 des apports nouveaux et

originaux? Dans ce sens, trois aspects peuvent retenir, semble-t-il,

I1'attention du lecteur.

Cet ouvrage propose une grille d'anaiyse qui dut &tre créée

Qibf? toute piece & partir de 1'observation des réalités de la situation

pédagogique et 2 partir des définitions proposées par certains auteurs.

Son application immédiate dans le cadre de la recherche devrait rer-

metire au lecteur attentif de juger de sa validité mieux que d'autres

T affirmetions. é'est un instrument mis eu service d'autres chercheurs



/
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"qui pourraient, d'ailleurs; en faire une étude critique,

le ras;emblement des données recueillies, présenté sous faorme
de-tableaux synoptiques dans‘le chaQitre de synthésé, devrait per-
mettre au moins d'obtenir deux genres d'informations. Premierement,
de voir se préciser l'image du maltre en général, deuxiéﬁement de
pouvoir éﬁablir des comparaisons entre trois modéles pédaébgiques
proposés. | | |

Layéthodologie, enfin, illustre un type de démarche sensi-
blement différent de celui exigé pér une recherche théorique ou une
recherche expérimentale, Il s'est agi, en effet, de déterminer le
champ de la recherche, ot son‘instrument, puis de relever objective—
mernt les données présentées. L'apport de cette approche se sera situé’
au niveau du travaeil de récolte et de classification des'ﬁpnnéés
plutﬁt qu'au niveau de l'interprétation; 1l'ouvrage offre une vue
d'ensemble plutdt qulune théorie. Le procédé méthodologique pourrait
etre repris, soit pour une etude dans d'autres limites-calres, soit
pour llanalyse d'autres modéles pédagogiques.

Coette recherche peut &tre considérée comme une fin, ou comme
un début; une fin si 1'on s'en tient & ses intentions, un début si
/;;1; a permis d'entrevoir de noﬁvelles avenués dans le domaine de
1'éducation. L'instrument qu'elle propose, gt la méthodologie qui
s'y rattache, peuvent &tre utilisds comﬁe tels. Mais i1 apparait
clairement que les conclusions, explicites et imp%icites, pourrzient

orienter d'autres recherches dans le domaine de la formation des

maitres en particulier. Que dire également de la dimension
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"paltre-personne® qui transparalt, comme en filigrane, & travers
toute définit;on du maltre? L'enseignant doit-il &tre un technicien
au service d'un modele pédagpgique, ou, mu contraire, fera-t-il
intervenir toutes les ressources de sa.personnalité au service d'une
action pédagogique qui s'inscrira dans le mouvenment plus large d'une
éducation globale? Ne serait-il pas intéreséant aussi de restreindre
1'investigation & un seul type d'interrelation enire 1'élément
"maltre" el uq_autre des éléments proposés de la situation pedago-
gique? Quels genres de liens existe-t—-il, par exemple, entre le
maitre et la matisre qu'il'enseigne, ou entre le meltre et 1'éléve
qu'il doit rencontrer & céusa de sa tdche? Pour trouver réponses &
ces questions il semble que la démarche entreprise ici peut repré-
senter une amorce inteéressante; elle pourrait étre comme une clé qui
permettrait d'ouvrir de nouvelles portes.

Cette ¢lé, il a fallu ld‘goncgvoir et la fabriquer: elle est

désormais entre les mains du lecleur.
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