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La pŽdagogie au cÏur des
contradictionsÉ

Pour comprendre les dŽbats Žducatifs dÕaujourdÕhui

Philippe Meirieu

Traditionnellement, on peut distinguer, dans la rŽflexion
pŽdagogique, deux grandes polaritŽs : l'une est centrŽe sur le
sujet Ð qui doit Ç construire È ses savoirs et sÕapproprier Ç par lui-
m•me È les connaissances -, lÕautre est centrŽe sur la
transmission dÕune culture et le caract•re irrŽmŽdiablement
dissymŽtrique de cette transmission. J'insiste sur le terme de
polaritŽ : on ne raisonne pas ici en opposant des mod•les
homog•nes, mais en repŽrant des tensions, y compris au sein de
lÕÏuvre de certains auteurs. La pensŽe pŽdagogique se focalise
plut™t vers le sujet ou plut™t vers la culture, se situe plut™t d'un
c™tŽ ou plut™t de l'autre, mais sans que les fronti•res soient
infranchissables, ni compl•tement stabilisŽes entre les deux
mani•res de penser..

 La centration la plus ancienne est, sans aucun doute,
celle qui met l'accent sur le sujetÉ et, pourtant, c'est,
paradoxalement, celle qui est liŽe ˆ ce que lÕon
appelle, en gŽnŽral, Ç lÕƒducation nouvelle È. Ce qui
caractŽrise les Ç pŽdagogies du sujet È, c'est leur
insistance ̂ affirmer que c'est l'individu qui est l'auteur
et l'acteur de son propre dŽveloppement. Rien ne se fait
en lui qu'il ne fasse lui-m•me. Tout ce qu'il fait, c'est lui
qui le fait, et il le fait parce qu'il le veut ; cÕest m•me
prŽcisŽment parce qu'il le veut que cela contribue ̂ son
Žducation (Clapar•de avait donnŽ comme maxime ̂  la
Ç Maison des Petits È quÕil avait fondŽe ̂  Gen•ve :
Ç LÕŽcole o• les enfants ne font pas ce quÕil veulent,
mais veulent ce quÕils font. È). Pour les pŽdagogies
centrŽes sur le sujet, le mouvement gŽnŽral de
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lÕŽducation est endog•ne : lÕessentiel vient du dedans.
Ainsi, dans le discours Žducatif, allons nous trouver
toute une sŽrie de mŽtaphores horticoles qui expriment
cela : la graine qui se dŽveloppe si elle a un bon
environnement, la fleur qui s'Žpanouit, le ma”tre qui,
comme un jardinier au printemps, fait appara”tre des
potentialitŽs dŽjˆ prŽsentes dans le sujet...

DŽjˆ, dans cette perspective, le jeune Platon1, en
Žvoquant la figure de Socrate, parlait du Ç ma”tre
accoucheur È qui ne se prŽtend nullement gŽniteur. Il ne
cesse dÕaffirmer que, si parfois les choses viennent par
lui , elles ne viennent jamais de lui. Lorsque quelque
chose Žmerge dans un Žl•ve, quÕun •tre se dŽveloppe et
apprend, c'est gr‰ce ˆ son action, mais en aucun cas ̂
cause de luiÉ il n'en est jamais directement l'auteur !

Toutes les pŽdagogies du sujet sÕinscrivent dans cette
perspectiveÉ On en trouve la racine dans les premiers
textes de Platon, mais aussi dans le De Magistro de
saint Augustin2 ou, bien plus tard, chez Rousseau3 que
beaucoup consid•rent comme Ç le p•re È de lÕƒducation
nouvelle et des Ç mŽthodes actives ÈÉ Le terme Ç
ƒcole Nouvelle È appara”t exactement en 1899 dans un
petit village d'Angleterre o• un pasteur, nommŽ Cecil
Reddie, fonde une Žcole qu'il qualifie de Ç New
School È. Cette Žcole va acquŽrir tr•s vite une grande
notoriŽtŽ en Europe gr‰ce au tŽmoignage dÕun ingŽnieur
fran•ais nommŽ Demolins. Ce dernier, qui sÕintŽresse
au dŽveloppement Žconomique et social de la Grande-
Bretagne, rencontre Reddie dans une taverne
londonienne. Il est enthousiasmŽ par les principes de

                              
1 Dans son oeuvre, Platon (428-348 av. J.-C.) a d'abord, semble-t-il, reflŽtŽ la
pensŽe de son ma”tre Socrate et ses premiers dialogues (Protagoras,
Gorgias, L'Apologie) sont dit Ç socratiques È. En mati•re de philosophie de
l'Žducation, ses oeuvres de maturitŽ ou de vieillesse (par exemple Les Lois)
expriment des idŽes sensiblement diffŽrentes.
2 354- 430. Le De Magistro est habituellement datŽ 389. Il insiste sur le fait
que lÕŽducation est avant tout Ç rŽvŽlation È et dŽcouverte du Ç ma”tre
intŽrieur È.
3 1712-1778. On trouve l'essentiel de sa philosophie de l'Žducation dans
l'Emile (1762).
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l'Ç ƒcole nouvelle È, tels que les lui prŽsente son
interlocuteurÉ CÕest une Žcole ̂ la campagne, dans une
vŽritable exploitation agricole, avec tout ce que permet
la proximitŽ de la nature et le contact direct avec Ç les
choses È4. L'Žtablissement est dirigŽ par le pasteur et sa
femme. EntourŽs de leurs propres enfants, ils ont une
vingtaine d'Žl•ves. Il n'y a pas de professeurs ni
d'instituteurs. Les grands enseignent aux plus petits. La
communautŽ vit en autarcie, fabrique ses meubles,
cultive le jardin o• elle a m•me installŽ un syst•me
d'irrigation. On monte des pi•ces de thŽ‰tre, on fait un
petit journal... Pour Cecil Reddie, l'apprentissage doit
•tre dans le prolongement de l'expŽrience directe de
l'enfant. Ce dernier n'apprend vraiment que quand il fait
un certain nombre d'expŽriences, quand il sÕimplique
dans des t‰ches qui sont nŽcessaires ˆ la vie de la petite
communautŽ scolaire que constitue l'Žcole nouvelle. Ë
travers ces expŽriences, il est amenŽ ̂ dŽcouvrir toute
une sŽrie de notions quÕon chercherait Ð en vain, le plus
souvent Ð ̂  lui faire acquŽrir de mani•re formelle et
livresque. Ainsi lÕenfant va-t-il dŽcouvrir la gŽomŽtrie ̂
partir de l'arpentage, le thŽor•me dÕArchim•de en
rŽsolvant les probl•mes d'irrigation, la botanique gr‰ce
au jardinage, l'Žcriture et l'orthographe par le journal de
l'Žcole qui est diffusŽ dans la localitŽ, etc. Dans cette
petite communautŽ de vie, l'apprentissage devient en
quelque sorte Ç naturel È.

Remarquons que cette conception appara”t tr•s peu de
temps apr•s lÕaffirmation du principe de la scolaritŽ
obligatoire qui obŽit, lui, ˆ une autre intention : extraire
les enfants du circuit productif pour leur permettre
dÕapprendre sur des supports formalisŽs. Au moment
m•me o• nos sociŽtŽs dŽcident de scolariser
massivement les enfants, il se trouve des gens pour dire

                              
4 On retrouve, on le voit, les mŽtaphores horticoles ! L'idŽe qu'on n'Žduque
bien qu'ˆ la campagne est extr•mement prŽgnante (qu'on songe, par exemple
aux Ç classes vertes È d'aujourd'hui!) Elle entra”nera une scission, dans le
mouvement Freinet, entre les Žducateurs Ç campagnards È et les Žducateurs Ç
urbains È.
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qu'il vaudrait mieux les dŽscolariser parce que c'est Ç en
forgeant qu'on devient forgeron ÈÉ et non pas en les
rŽunissant dans les classes pour leur faire des cours !
Cecil Reddie dit simplement : Ç Laissez-les agir et, sous
lÕimpŽrieuse loi de la nŽcessitŽ, ils apprendront ! Ils
apprendront en fonction des stimulations que leur
environnement va naturellement leur apporter È. Fid•le
ˆ ces principes, Demolins fonde ̂  son tour, dans la
banlieue de Paris, une Žcole qui deviendra un des
symboles de l'ƒducation nouvelle, l'ƒcole des Roches.

Tout le mouvement de l'ƒcole Nouvelle se dŽveloppe
ainsi avec cette inspiration qu'on pourrait qualifier de
naturaliste, selon laquelle dans la nature, au contact des
choses, l'enfant dŽcouvre et apprend plus efficacement
que lorsqu'il est isolŽ artificiellement dans une salle de
classe. Ce courant entre en rŽsonance avec des penseurs
de l'Žpoque et va conna”tre un dŽveloppement
considŽrable. Les annŽes 1920-1940, sont extr•mement
bouillonnantes sur le plan Žducatif. Les grands
intellectuels comme les grands tŽnors politiques de
l'Žpoque sont des Žducateurs, souvent issus de l'ƒcole
Normale SupŽrieure : Alain, Blum, Herriot... Le dŽbat
pŽdagogique est au premier plan des prŽoccupations. On
se passionne alors pour la rŽflexion Žducative et l'on
assiste ̂  une floraison extraordinaire de textes,
d'auteurs, que l'on a du mal aujourd'hui ̂ imaginer. Les
tenants de l'ƒcole nouvelle sont tr•s prŽsents ̂ ce
mouvement d'idŽes. L'ƒcole active de Ferri•re5 a dž •tre
tirŽe ˆ quelque 300 000 exemplaires !

Mais, si lÕon regarde les choses de plus pr•s, ce
mouvement se diversifie. Assez vite, on peut y
distinguer deux courants :

- un qui se centre sur lÕactivitŽ de l'individu.

- un qui, au contraire, insiste davantage sur l e
groupe.

                              
5 Adolphe Ferri•re (1879-1960) : un des fondateurs - en Suisse - de l'ƒcole
Nouvelle.
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!  Des hommes comme Clapar•de6 ou Dottrens7

sont caractŽristiques du premier courant attentif,
surtout, ̂  la dimension individuelle de lÕactivitŽ des
Žl•ves. Ce dernier se dŽveloppe ainsi surtout autour
de lÕidŽe dÕ Ç individualisation È de la pŽdagogie,
comme dans le fameux Plan Dalton8 qui, par une
planification rigoureuse des apprentissages scolaires
(sous forme de fiches individualisŽes de travail),
permet d'adapter la progression ̂ chaque individu en
fonction de ce qu'il sait dŽjˆ et de son rythme de
travail. On assiste ̂  lÕŽlaboration de procŽdures
individualisŽes d'enseignement qui insistent
beaucoup sur ce qu'on appellerait aujourd'hui les prŽ-
requis9 et l'effort d'adaptation de l'apprentissage ˆ
l'individu, avec sa personnalitŽ cognitive et affective,
avec son histoire personnelle et ses projets
spŽcifiques. Clapar•de explique ainsi qu'il faut
proposer ̂ chaque individu des activitŽs qui soient en
harmonie avec lui. Si un enfant, par exemple, est
intŽressŽ par l'agriculture, c'est en lui faisant mesurer
des champs qu'on lui apprendra la proportionnalitŽ.
S'il est intŽressŽ par la mŽcanique, c'est en lui faisant
calculer des distances parcourues par un vŽlomoteur
etc. Cet effort pour adapter l'enseignement ̂
l'individu se fait, ˆ cette Žpoque, en prenant en
compte deux variables principales : le rythme de
travail (comme dans le Plan Dalton et le travail pat
fiches) et les intŽr•ts de l'enfant (comme le
prŽconisent les Ç mŽthodes actives È ou comme le

                              
6 Edouard Clapar•de (1873-1940) : mŽdecin, ses travaux de psychologie ont
surtout eu trait aux enfants et adolescents.
7 Robert Dottrens se rendit cŽl•bre par son travail ˆ l'aide de fiches
individualisŽes ˆ l'ƒcole du Mail de Gen•ve, d•s 1927-1930
8 Mis au point par une institutrice de 1911 ̂  1913 dans la petite ville de
Dalton aux ƒtats-Unis
9 Les savoirs ou savoir faire qui sont requis pour commencer un
apprentissage donnŽ. Par exemple, si un professeur veut apprendre ̂ ses
Žl•ves ̂  distinguer dans le dictionnaire le sens propre et le sens figurŽ des
mots, c'est un prŽ-requis que les Žl•ves connaissent bien l'ordre alphabŽtique
pour manier efficacement le dictionnaire
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thŽorisera le docteur Decroly10, qui fonde sa
pŽdagogie sur les besoins ŽlŽmentaires de l'enfant, la
nutrition, la nŽcessitŽ de se prŽserver du froid et de la
chaleur etc.). Aujourd'hui, d'autres variables comme
les structures cognitives11, les profils pŽdagogiques12

ou les stratŽgies dÕapprentissage13 permettent de
moduler l'enseignement et de l'adapter ̂  l'enfant.
Tout cela proc•de du m•me projet bien dŽfini par
Clapar•de dans le titre de lÕun de ses principaux
ouvrages, L'ƒcole sur mesure.

!  Ë c™tŽ du courant qui fait de lÕindividualisation
son principe, se dŽveloppent des travaux qui
insistent sur la dimension collective du travail et la
nŽcessitŽ de mettre le groupe au premier plan. Dans
cette perspective, on consid•re que ce qui est
vraiment structurant pour la personnalitŽ, c'est la
collectivitŽ, le groupe pris comme un ensemble
d'individus non pas juxtaposŽs, mais en relation et
qui se construisent les uns les autres par les
interactions entre eux.

                              
10 1871-1932. Il fonde en Belgique l'ƒcole de l'Ermitage. Pour Žpanouir
l'enfant, il estime qu'il est nŽcessaire de partir de ses intŽr•ts immŽdiats et
pour ce faire, invente des jeux Žducatifs, une mŽthode de lecture
Ç globale È...
11 Jean Piaget (1896-1980) et ses disciples insistent sur l'idŽe que le
dŽveloppement intellectuel de l'enfant passe par diffŽrents stades ; il souligne
aussi que les savoirs ne sont pas Ç absorbŽs È, mais construits par lÕenfant
qui, dans son dialogue avec le monde extŽrieur, dŽveloppe des activitŽs
mentales et Žlabore ses connaissances. Selon lui, Ç tout apprenant est un
constructeur È et le r™le de lÕŽducateur est de le mettre dans les conditions
les plus favorables pour quÕil puisse faire fonctionner son activitŽ cognitive.
Le Ç constructivisme È en pŽdagogie sÕappuie sur les apports de Piaget.
12 Voir Antoine de la Garanderie : Les Profils pŽdagogiques (Le Centurion).
L'auteur montre que les Žl•ves n'ont pas tous les m•mes habitudes, les
m•mes stratŽgies pour fixer leur attention, mŽmoriser, raisonner. Entre
autres param•tres, on peut distinguer des Žl•ves Ç visuels È qui
Ç photographient È mentalement un schŽma, un mot etc. ; d'autres,
Ç auditifs È, qui utilisent un discours intŽrieur pour enregistrer, dŽduire, etc.
13 Voir Philippe Meirieu, Apprendre, ouiÉ mais comment (ESF Žditeur).
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Au sein m•me de courant, les auteurs, selon leur
sensibilitŽ, vont insister sur diffŽrentes dimensions
du groupe :

o Pour les uns,  le groupe est surtout une rŽalitŽ
socio-affective : il  sert moins ̂  apprendre qu'ˆ
se rŽconcilier avec soi-m•me et avec autrui.
Les projets qu'on m•nera dans l'Žcole auront
surtout comme objectif une Ç restauration de
lÕimage de soi È, la capacitŽ ̂ Ç trouver sa
vraie place È, ˆ Ç entendre et respecter les
autres È, ̂  Ç comprendre les nŽcessitŽs de la
vie collective È, etc. .

o Pour d'autres, le groupe scolaire a surtout une
dimension politique : c'est un lieu de
subversion par rapport ̂  toutes les formes
aliŽnantes de pouvoir, un cadre o• l'on va
expŽrimenter un nouveau type de rapports
sociauxÉ en espŽrant que celui-ci va se
dŽvelopper et, plus tard et par contagion,
transformer la sociŽtŽ tout enti•re. Un homme
comme Michel Lobrot14, qui va sÕinscrire
institutionnellement dans les br•ches ouvertes
en 1968 ˆ lÕuniversitŽ expŽrimentale de
Vincennes, peut •tre considŽrŽ comme un
reprŽsentant de ce courant. Pour lui et ceux qui
le suivent Ð tr•s marginaux dans lÕinstitution
scolaire - l'Žcole est une sorte de microsociŽtŽ
o• lÕon peut faire l'expŽrience de l'autogestion,
abolir les formes bureaucratiques du pouvoir
que sont la notation, la discipline etc. La
classe s'instaure comme un univers alternatif
qui se donne ses propres lois avec un
Ç conseil È qui, en permanence, discute du
fonctionnement, dŽcide de ce qui sera fait
collectivementÉ En rŽalitŽ, comme le dit bien

                              
14 Voir, par exemple, Changer l'Žcole (L'ƒpi, 1970).
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Daniel Hameline15, il n'est pas sžr que cette
mani•re de concevoir l'enseignement, cette
non-directivitŽ radicale, ait jamais ŽtŽ
rŽellement pratiquŽe : ce serait Ç un lieu d'o•
tout le monde revient sans y •tre jamais allŽ È.
Aujourd'hui, ce courant Ç sociopolitique È est
quasiment mort : on pourrait m•me dire qu'il
est entretenu artificiellement en vie par ses
adversaires les plus rŽsolus qui continuent ̂
puiser dans ses Žcrits une mine de contre-
exemples censŽs discrŽditer tout travail
pŽdagogique qui lui est systŽmatiquement
amalgamŽ.

o Pour dÕautres, encore, lÕinsistance sur le
groupe peut •tre qualifiŽe de religieuse. Un
petit dŽtour par l'histoire permettra de mieux
comprendre cette perspective : dans les annŽes
1950 ou 1960, explique Daniel Hameline, les
aum™niers de lycŽe ont une importance
considŽrable (mais qui n'a gu•re ŽtŽ ŽtudiŽe).
L'aum™nier constitue, pour les jeunes (y
compris les incroyants ou les agnostiques),
l'image d'un Ç grand fr•re È plus que d'un
p•re : il n'a pas de loi ˆ imposer, il appara”t
indŽpendant de l'autoritŽ des parents et de
l'administration du lycŽe. On peut tr•s
librement lui parler ou parler devant lui de tout
ce qui nous prŽoccupe : la peine de mort, les
relations entre gar•ons et filles, la faim dans le
monde, les premiers Ç responsables de
classes È... Hameline parle, ˆ propos des
aum™neries, de Ç lieux de fraternage È. Ë ce
titre, elles ont ŽtŽ de vŽritables creusets o• se
sont formŽs nombre de dirigeants politiques,
syndicaux, religieux... Le groupe, en effet,
Žtait utilisŽ lˆ comme un outil de renforcement

                              
15 Daniel Hameline a lui-m•me tentŽ une expŽrience tr•s non directive (cf.
La LibertŽ d'apprendre, Les ƒditions Ouvri•res, 1967) avant de revenir ̂  un
enseignement plus structurŽ.
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personnel, de confrontation des convictions
intimes et des probl•mes de sociŽtŽ, de travail
sur soi et sur sa volontŽ. Le groupe Žtait un
lieu dÕapprentissage dÕune militance qui reliait
ses propres prŽoccupations et une forme
quelconque de Ç transcendance È (qui, dans
certains cas, a m•me pu •tre le marxisme).

La rŽfŽrence thŽorique de ce type de groupe
Žtait Carl Rogers16  et ses fameux principes :
empathie (apprendre ̂ se mettre ̂  la place de
lÕautre), congruence (•tre authentique) et
Ç considŽration positive inconditionnelle È
(chercher ̂ comprendre et toujours aller vers
ce quÕil y a de meilleur). Au fond, il sÕagit de
crŽer un espace o• chacun puisse •tre
totalement lui-m•me tout en Žtant totalement
disponible aux autresÉ ce que Rogers ne
cessait de prŽconiser. Ces groupes que je
nomme ici Ç religieux È ont ŽtŽ quasiment
inexistants dans lÕinstitution scolaire, mais ils
se sont dŽveloppŽs dans de multiples
structures, en particulier dans les
Ç mouvements de jeunes È de toutes
obŽdience. Ë ce titre, ils ont exercŽ une tr•s
grande influence sur les adolescents qui les ont
frŽquentŽ et ont eux-m•mes, ensuite, exercŽ
des responsabilitŽs sociales ou politiques.

o Enfin, la derni•re utilisation des pratiques de
groupe, paradoxalement la pus rŽcente, est le
groupe en tant que dispositif d'apprentissage.
Il faut attendre, en effet, les travaux des post-
piagŽtiens sur le conflit socio-cognitif - c'est-ˆ-
dire sur la fa•on dont les Žl•ves structurent
leurs connaissances gr‰ce aux interactions qui
se jouent entre eux Ð pour que lÕon sÕintŽresse

                              
16 Carl Rogers (1902-1986) s'est occupŽ de psychothŽrapie et d'Žducation : il
est convaincu que le malade ou l'enfant ̂  Žduquer a en lui tout ce qui lui est
nŽcessaire pour s'en sortir : 1 suffit, pour qu'il y parvienne, qu'il rencontre un
milieu accueillant. D'o• l'importance pour lui de l'Žcoute d'autrui

- parmi les
pédagogues qui
s’appuient sur le
groupe, d’autres,
enfin, font de lui un
outil
d’apprentissage.
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de pr•s ˆ la mani•re dont la pŽdagogie peut
sÕappuyer organiser le travail de groupe, le
rŽguler, lÕŽvaluer, pour sÕassurer que chaque
membre du groupe a bien effectuŽ des
acquisitions personnelles. CÕest ce ˆ quoi je
me suis consacrŽ plusieurs annŽes et qui a
donnŽ lieu ˆ ma th•se dÕƒtat publiŽe sous le
titre Apprendre en groupe ?, en deux tomes en
1984.

Le tableau de la rŽflexion pŽdagogique
Ç centrŽe sur le sujet È que je viens dÕesquisser est
tr•s sommaire et tr•s caricatural. Tr•s trompeur
aussi : les thŽoriciens de ce courant qui ont publiŽ
sans doute, ̂  eux tous, plus de 90% de la littŽrature
pŽdagogique de ces cent derni•res annŽes, n'ont
probablement pas touchŽ ̂ plus de 1 % du syst•me
Žducatif ! Autrement dit, l'immense majoritŽ des
enseignants (et l'immense masse des pratiques
pŽdagogiques) est restŽe tout ˆ fait ˆ l'Žcart de ce
mouvement. Au cours du Ç grand retour en arri•re È
de 1984, comme dira Louis Legrand, sous le
minist•re Chev•nement, on a feint de croire que ces
99 % d'Žcrits correspondaient ˆ 99 % des pratiques
pŽdagogiques et quÕils avaient envahi toute lÕŽcole,
mais il n'en Žtait rien ! Les thŽoriciens que je viens
dÕŽvoquer ont exercŽ un magist•re intellectuel, mais
nÕont jamais eu durablement le pouvoir pŽdagogique
et, a fortiori, politique.

Bref, malgrŽ son dynamisme, tout cet
ensemble de courants pŽdagogiques a tr•s peu influŽ
sur la rŽalitŽ des pratiques Žducatives qui est restŽe
pratiquement inchangŽe pendant toute cette pŽriode !
Bon nombre de ces auteurs ont usŽ leur Žnergie en
querelles internes. D'autres, au contraire, ont tentŽ
des synth•ses. Parmi eux, et sans doute lÕun des plus
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importants dÕentre eux, CŽlestin Freinet17 a tentŽ
dÕeffectuer une synth•se entre le courant centrŽ sur
l Õ i n d i v i d u (il met en place les Ç bandes
enseignantes È18 et des fichiers auto-correctifs) et le
courant centrŽ sur le groupe (il utilise la dynamique
collective du Ç journal scolaire È pour finaliser les
apprentissages et permettre ̂ chacun de trouver une
place dans la classe). Cette association, dÕailleurs,
nÕest pas facile dans la mesure o• ces deux sŽries
dÕactivitŽ obŽissent ̂ des logiques diffŽrentes qui
peuvent se tŽlescoper. Freinet va dÕailleurs, en
particulier, au dŽbut de sa carri•re, •tre ŽcartelŽ entre
le souci de privilŽgier les apprentissages individuels
et celui de promouvoir les activitŽs en groupe. Ainsi,
dans le journal de ses premi•res annŽes
d'enseignement, il cite le cas d'une fillette qui,
chargŽe de ranger les caract•res de l'imprimerie
scolaire, est si dŽsordonnŽe que ses petits camarades
confient cette charge ̂ un autre enfantÉ Mais doit-
on privilŽgier ainsi la rŽalisation du groupe (en
l'occurrence le journal de classe) ̂ la nŽcessitŽ de
faire progresser chaque Žl•ve ? Freinet cherchera
longtemps comment Žquilibrer les apprentissages
individuels avec les productions collectives. Il
adoptera diffŽrents syst•mes tout au long de sa
carri•re. Il proposera, par exemple, le syst•me tr•s
astucieux des brevets, avec des Ç brevets
obligatoires È qui sont imposŽs ̂  tous et qui
correspondent aux apprentissages indispensables que
lÕon doit impŽrativement garantir ̂  chacun et les

                              
17 CŽlestin Freinet (1896-1966) instituteur ̂  Vence, fondateur de l'Žcole
moderne.
18 ƒquivalents de notre moderne Ç enseignement assistŽ par ordinateur È
(E.A.O.) mais qui fonctionnaient avec du papier et une boite ̂  chaussures !
Comme on le sait, Freinet, gravement blessŽ pendant la guerre de 1914-1918
et soignŽ deux ans en sanatorium, avait ŽtŽ amenŽ ̂ imaginer toutes sortes de
techniques parce qu'il n'avait plus de voix et ne pouvait Ç faire cours È
comme ses coll•gues. Ce qui l'am•ne ̂  formuler ce paradoxe : Ç tout ce qui
handicape l'activitŽ du ma”tre favorise l'activitŽ de l'Žl•ve È ! Ne pouvant
donc faire cours, il est tout naturellement amenŽ ˆ faire agir l'Žl•veÉ
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Ç brevets facultatifs È qui renvoient ̂  des choix
personnels ou ̂  des dŽfis que le ma”tre propose ̂ des
enfants en particulier. C'est cette mani•re de ne
jamais sacrifier le p™le individuel Ð avec le souci de
la progression de chacun Ð et le p™le collectif Ð avec
sa dimension de finalisation et de socialisation - qui,
ˆ mon sens, fait l'extr•me grandeur de Freinet.

  Face ˆ cet ensemble de rŽflexions pŽdagogiques
centrŽes autour du sujet, de l'activitŽ individuelle et
collective des Žl•ves, on trouve une sŽrie d'auteurs
pour qui tout ce que l'on vient d'Žvoquer n'est qu'une
dangereuse utopie. Les premiers ̂  dŽvelopper ces
th•ses sont les empiristes du XVIII•me si•cle pour
lesquels Ç lÕŽducation peut tout È. Pour des philosophes
comme Locke19 ou Condillac20, lÕhomme est une sorte
de Ç cire molle È sur laquelle lÕŽducation doit apposer
son cachet. Pas question de r•ver ˆ un dŽveloppement
qui viendrait du Ç dedans È, il faut assumer le caract•re
normatif de lÕŽducation. DÕailleurs, les songeries
pŽdagogiques sur la libertŽ de lÕenfant sont considŽrŽes
comme absurdes : toute sociŽtŽ a lŽgitimitŽ ̂  imposer
aux gŽnŽrations qui arrivent ce quÕelle juge nŽcessaireÉ
sinon, elle se mettrait gravement en danger ! Dans cette
perspective, Durkheim n'Žtait pas loin de classer la
pŽdagogie dans la science-fiction ! Pour lui, la fonction
de l'Žducation est avant tout la conformisation sociale :
l'objectif de l'Žducation consiste ̂  Ç susciter chez
l'enfant les capacitŽs et les comportements que la sociŽtŽ
ˆ laquelle il est destinŽ souhaite promouvoir en lui È.

Cette visŽe, formalisŽe par Durkheim, est aussi celle
dŽveloppŽe par beaucoup de marxistes. On conna”t, en
effet, la position de Marx, au moins telle quÕelle a ŽtŽ

                              
19 Philosophe anglais (1632-1704). Il consid•re que toutes nos connaissances
se construisent ˆ partir des sensations
20 1715-1780. PŽdagogue peu connu. On conna”t mieux son Ç sensualisme È
philosophique (l'idŽe que toutes nos idŽes se construisent ̂ partir de nos
sensations)
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souvent Ç vulgarisŽe È : il n'y a pas de nature humaine
psychologiquement parlant ; il n'existe qu'un ensemble
de dŽterminations Žconomiques et sociologiques ; le
Ç sujet È de la philosophie classique est un imposture. A
fortiori , Ç lÕenfant - bon sauvage È de Rousseau quÕil
suffirait dÕaccompagner gentiment dans un
dŽveloppement plus ou moins spontanŽ ! Rien ne vient
Ç de lÕintŽrieur È. lÕŽducation est une entreprise
dŽlibŽrŽment exog•ne.

Dans cette perspective, la culture est donnŽe comme
Ç lÕobjet Žmancipateur È par excellence. Par la culture,
la personne sÕexhausse au-dessus de son Žgocentrisme
initial ; par la culture, lÕenfant, lÕadolescent et lÕadulte se
lib•rent de leurs prŽjugŽs et se relient aux autres ; par la
culture, les hommes peuvent prendre du pouvoir sur
toutes les formes dÕoppression et dÕassujettissement. Ce
courant, qui met l'accent sur la culture et qui a ŽmergŽ
dans la pensŽe occidentale depuis Les Lumi•res, s'est
trouvŽ, dans ces derni•res annŽes, revitalisŽ de plusieurs
mani•res qui, toutes, sÕen prennent, dÕune mani•re ou
dÕune autre, aux Ç pŽdagogies du sujet È :

!  DÕune part, cÕest dans la tradition philosophique
que le courant centrŽ sur la culture trouve ses
fondements les plus solides : Les EncyclopŽdistes,
Condorcet, Kant, Alain, Hannah Arendt expliquent
tous, chacun ˆ leur mani•re, lÕimportance de
confronter lÕenfant ˆ une culture qui lui prŽexiste et
qui lui permet de sÕinscrire dans un Ç monde
commun È. La transmission reprŽsente pour eux une
exigence non nŽgociable qui ne peut, en aucun cas,
•tre laissŽe ̂ lÕalŽatoire des intŽr•ts ou des caprices
individuels. Le sujet ne peut se construire dans le
vide ni rŽinventer le monde. Le langage, les
coutumes, lÕenvironnement sÕimposent ˆ lui et ne
peuvent, en aucun cas, •tre soumis ˆ son
approbation. Il serait, par ailleurs, inutile et m•me
hypocrite de laisser supposer ̂ lÕŽl•ve quÕil peut tout
reconstruire tout seul. Ce quÕon prend pour lÕŽveil de
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sa libertŽ ne serait, finalement, quÕune grossi•re
manipulation.

!  DÕautre part, les apports des sociologues ont
contribuŽ grandement ̂ dŽniaiser les pŽdagogues.
On se souvient des travaux de Bourdieu et
Passeron21, Baudelot et Establet22 : ils expliquent
que, dans le syst•me Žducatif, les innovations
pŽdagogiques ne bŽnŽficient, le plus souvent, qu'ˆ
ceux qui sont dŽjˆ les mieux outillŽs pour en tirer
profit, c'est-ˆ-dire ceux qui Žtaient dŽjˆ bons Žl•ves
dans le syst•me traditionnel ! Inutile de Ç se mettre ̂
lÕŽcoute des Žl•ves È pour les aider ̂  Ç construire
leurs savoirs È : certains savent dŽjˆ parfaitement le
faire, tandis que dÕautres vont se retrouver encore
plus en difficultŽ. Il y a une Ç violence symbolique È
qui est faite ̂  ceux qui ne sont pas initiŽs aux formes
ŽlaborŽes de pratique scolaire. Les pŽdagogues sont
dans lÕillusion car Ç rien de ce qui se passe dans
lÕamphithŽ‰tre nÕa sa rŽsolut ion dans
lÕamphithŽ‰tre. È On nÕamŽliore pas lÕŽcole, on ne
peut que renverser le capitalisme qui produit des
inŽgalitŽs sur lesquelles lÕŽcole nÕa pas priseÉ
NŽanmoins, Bourdieu et Passeron Žvoque une
hypoth•se qui permettrait de sortir du fatalisme : il
conviendrait, expliquent-ils, de rationaliser les
apprentissages afin de supprimer, autant que faire se
peut, la part dÕimplicite et de complicitŽ culturelle. Il
sÕagit dÕorganiser la transmission dÕune mani•re qui
soit fid•le au projet Ç dŽmocratique È de Comenius et
des EncyclopŽdistesÉ en transmettant la culture de
la fa•on la plus rigoureuse qui soit.

!  Assez paradoxalement, ce courant sociologique
sÕest vu renforcŽ par un courant inspirŽ de la
psychanalytique. Toute une sŽrie de penseurs insiste,
en effet, sur le caract•re absolument structurant du
rapport ̂  la loi, au p•re, ̂  lÕantŽrioritŽ de la culture

                              
21 Voir, notamment, Les HŽritiers (ƒditions de Minuit, 1964).
22 L'ƒcole capitaliste en France (Maspero, 1972).
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qui sÕimpose et permet ̂  lÕenfant de sortir du
fantasme de la toute-puissance. Nier cela est tout ˆ
fait artificiel et pervers : c'est pour l'exercer plus
sournoisement, avec d'autant plus d'influence que je
la prŽtends inexistante ! Lorsque Bertrand Charlot
publie La Mystification pŽdagogique23 dans la
mouvance de la sociologie de l'Žducation, c'est le
moment o• Bigeault et Terrier - deux psychanalystes
- publient L'Illusion pŽdagogique24. La quasi
simultanŽitŽ des deux publications est
symptomatique.

!  Un quatri•me courant, plus rŽcent, (quoiqu'il
puise ses racines dans un terreau tr•s ancien) peut
•tre qualifiŽ de didactiqueÉ mais le mot didactisme
conviendrait sans doute mieux : l'accent est mis sur
l'organisation des connaissances, seule garante de
leur assimilation. Ce courant qui, malheureusement,
a beaucoup de succ•s aujourd'hui, rŽpand cette
illusion selon laquelle il suffirait de bien ma”triser les
savoirs et de bien en organiser le dŽveloppement
pour en garantir l'assimilation, ce qui renvoie ̂  la
vieille mŽtaphore de la cire molle ou de la page
blanche qui recevrait l'empreinte que l'Žducateur veut
bien mettre sur elle.

Bien sžr, il faudrait nuancer considŽrablement le tableau
que je viens de brosser en opposant Ç les pŽdagogies centrŽes sur
le sujet È et Ç les pŽdagogies centrŽes sur la culture È : beaucoup
d'auteurs fluctuent, dÕailleurs, entre ces deux positions,
empruntent ̂ l'une et ̂  l'autre. NŽanmoins, le balancement entre
ces deux options appara”t clairement dans l'histoire. Et si l'on
analyse la grande cŽsure dans la politique Žducative fran•aise qui
ne se situe pas en 1981, mais en 1984 (ˆ l'arrivŽe de M.
Chev•nement au minist•re de l'ƒducation nationale), on ne peut
nier qu'elle ait consistŽ ̂ prŽfŽrer la centration sur la culture ̂  la
centration sur le sujet. Et cÕest cette opposition qui structure tr•s

                              
23 Payot, 1976
24 P.U.F., 1977
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largement la plupart des dŽbats Žducatifs et des polŽmiques
contemporaines autour de lÕŽcole et de la pŽdagogie.

***

Une fois ce panorama dŽroulŽ, je voudrais, tr•s rapidement,
montrer que ces deux tendances correspondent, l'une et l'autre, ̂
des positions philosophiques lŽgitimes. Un peu par provocation,
je voudrais notamment souligner que la lŽgitimitŽ de la
centration sur la culture renvoie ̂  la lŽgitimitŽ de l'acte Žducatif
lui-m•me : on ne peut pas •tre Žducateur sans vouloir exercer un
certain pouvoir, une certaine influence sur ceux que lÕon Žduque.
L'Žducateur ne peut se contenter de contempler bŽatement le
dŽveloppement des aptitudes chez un sujet ; il cherche toujours ̂
agir sur lui. Il ne peut dŽnier sa volontŽ d'exercer par lˆ du
pouvoir. Et, de ce point de vue, l'alerte psychanalytique ne peut
nous laisser indiffŽrents : on n'est pas Žducateur impunŽment.
Certes, il n'est aucun mŽtier qu'on puisse exercer impunŽment,
mais il faut admettre sans culpabilitŽ que, en tant qu'Žducateur, on
exerce un certain pouvoir sur autrui, par la parole, l'organisation
des lieux, des espaces... On pourrait m•me montrer que
l'Žducation a progressŽ au fur et ˆ mesure qu'a progressŽ, dans
l'histoire, la hardiesse du pari de l'ŽducabilitŽ, c'est-ˆ-dire des
ambitions de transformer autrui. Les grands Žducateurs sont ceux
qui ont fait ce pari extraordinaire sur des •tres qu'on disait
inŽducables. En sens, un des plus grands reprŽsentants de ce
courant, c'est le Docteur Itard qui s'attacha ̂ Žduquer l'enfant
sauvage de l'Aveyron25. Il est caractŽristique que
philosophiquement, Itard renvoie ̂ cette pŽdagogie centrŽe sur la
culture des empiristes qui, comme Helvetius26, pensent que
l'Žducation peut tout, m•me Ç faire danser les ours È ! Itard a
aussi puisŽ ses convictions chez Locke et Condillac, des

                              
25 On trouvera le rŽcit de l'aventure du docteur Itard, ainsi que quelques-uns
de ses textes dans Les Enfants sauvages de Lucien. Malson (ƒditions 10/18).
Le mŽmoire de Jean Itard ŽtŽ publiŽ pour la premi•re fois en 1801
26 1715-1771. Ami des EncyclopŽdistes. Dans son livre De l'Esprit (1758), il
expose ses conceptions matŽrialistes de la psychologie humaine
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empiristes qui estiment que lÕhomme est enti•rement fa•onnŽ par
son environnement. Avec Victor, l'enfant sauvage, Itard s'efforce
de montrer vraiment que Ç l'Žducation peut tout È. On lui affirme
que le gar•on est dŽbile, mais il se fait fort de l'humaniser, de le
faire parler (ce qui, ˆ l'Žpoque, Žtait considŽrŽ comme l'acc•s ̂
l'humanitŽ par excellence). Il va mettre en oeuvre une Žnergie
considŽrable pour gagner son pariÉ parce que dans son esprit, il
n'y a pas d'obstacle au pouvoir de l'Žducation. Et m•me si Itard ne
parvint jamais ̂  faire parler Victor, nous lui sommes redevables
de sa recherche. Maria Montessori27 elle-m•me affirmait qu'elle
avait trouvŽ chez Itard la plupart de ses trouvailles pŽdagogiques -
en particulier tout ce qui concerne les r•gles de calcul, les blocs
logiques, les puzzles, etc. De fait, on ne peut s'emp•cher
d'Žprouver une certaine tendresse pour Itard, Žducateur Ç ̂  l'Žtat
pur È qui consume sa vie sur cette foi en l'ŽducabilitŽ absolue de
l'enfant. D'une certaine mani•re, tout Žducateur est un peu comme
Itard, au fond de lui, ou alors il dŽsesp•re de ses Žl•ves et cesse
d'•tre Žducateur !

Il y a donc bien une certaine lŽgitimitŽ dans cette position,
cette fa•on d'affirmer que l'on doit parier l'ŽducabilitŽ de tous,
faire comme si tous ses Žl•ves Žtaient promis ̂  la rŽussite et
pouvaient accŽder aux connaissances humaines les plus
complexes et ̂  toutes les Ïuvres de la culture. Un pari gŽnŽreux
et fou si l'on y songe : s'il se rŽalisait, il mettrait en pŽril le
syst•me Žducatif dans lequel l'Žchec est moins un probl•me
qu'une solution au probl•me de la sŽlection ! Pari fou, certes,
mais seul pari tenable ̂ l'Žgard de soi-m•me. Comment avoir une
action Žducative si l'on ne parie pas sur la rŽussite de l'enfant ? En
outre, le regard que l'on porte sur lui, l'attente positive que l'on a
encouragent son dŽveloppement. Bien des cancres ne le restent
que par respect pour l'opinion que le ma”tre a d'eux, comme le
montre bien Pagnol dans Ç La tragŽdie de Lagneau È (Le temps
des amours) ! On conna”t la fameuse expŽrience de Rosenthal et

                              
27 Maria Montessori (1870-1952). MŽdecin, elle s'attache d'abord ̂
l'Žducation des enfants Ç anormaux È. Elle en tire les principes d'une
Žducation gŽnŽrale basŽe sur l'exercice des organes sensoriels et des activitŽs
motrices. Maria Montessori a beaucoup influencŽ la pŽdagogie des Žcoles
maternelles
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Jacobson relatŽe dans le livre Pygmalion ̂ l'Žcole28. Apr•s avoir
longuement testŽ les Žl•ves d'une Žcole amŽricaine, des
psychologues dŽcident de ne pas corriger les Žpreuves. Ils tirent
au sort les noms de certains enfants qu'ils indiquent aux
professeurs comme destinŽs, dÕapr•s les tests, ̂  la plus belle
rŽussite. Et effectivement, un an apr•s, on les fŽlicite de leur
perspicacitŽ : leurs prŽvisions se sont presque toujours rŽalisŽes.
Cela montre bien l'importance de l'attente. Attendre d'autrui le
meilleur permet effectivement de faire appara”tre en lui le
meilleur.

On le voit : dans cette perspective, la responsabilitŽ, le
pouvoir ne sont pas des parts dÕun g‰teau quÕil faudrait partager :
plus l'un en a (le ma”tre par exemple) moins l'autre (l'Žl•ve) en
aurait ! En fait, dans le registre de lÕhumain, c'est l'inverse : plus
le ma”tre se sent responsable de la progression de l'enfant, plus
celui-ci se sent responsable aussi de ses propres progr•s, parce
qu'on lui communique une image positive de lui-m•me. Au
contraire, si l'on se dŽsintŽresse de lui, si on lui communique une
image nŽgative, il ne se sent pas du tout responsable ; il
intŽriorise lÕidŽe quÕil ne peut pas progresser. On voit donc
l'importance du pari de l'ŽducabilitŽÉ Nous ne devons pas avoir
honte ni •tre inquiet quand nous voulons instruire, enseigner des
savoirs, transmettre une culture. Bien au contraire : ce qui serait
grave, cÕest que nous refusions de transmettre ̂ dÕautres ce qui
nous est le plus cher, ce que nous avons de plus beau. Il y a dans
lÕesp•ce de dŽni de la transmission que porte une non-directivitŽ
systŽmatique quelque chose de profondŽment malsain. Comme le
refus de transmettre lÕhŽritage ˆ des gens quÕon nÕen jugerait pas
dignes !

Reste que cette volontŽ de transmettre peut Ð poussŽe ̂
son terme - aboutir ˆ de terribles dŽrives et, en particulier,
fomenter une tentation dŽmiurgique. Le dŽmiurge, c'est celui qui,
s'assimilant ̂ Dieu, prŽtend •tre littŽralement Ç l'auteur d'autrui È.
Cela gŽn•re la violence, dans la mesure o• cela rend
insupportable que l'autre soit diffŽrent. Au moment o• l'autre lui
Žchappe, le dŽmiurge prŽf•re le dŽtruire, physiquement ou
symboliquement, plut™t que d'accepter une diffŽrence qui lui

                              
28 Casterman, 1971
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appara”t comme un dŽfi inacceptable. Il y a, ainsi, une forme de
violence qui prend sa source dans le dŽsir d'Žduquer qui n'accepte
pas ses propres limites, quand on confond Ç Žducation È et
Ç fabrication È, quand on veut Ç former È un •tre de lÕextŽrieur, le
conformer ˆ notre propre volontŽ, indŽpendamment de la
dŽmarche qui est la sienne. Tel est le paradoxe au cÏur de l'acte
Žducatif : je veux que l'autre soit ceci ou cela ; mais, pour que
l'Žducation advienne, il faut que soit mis en Žchec mon dŽsir
d'emprise absolue sur lui.

Car toute Žducation comporte un certain dŽsir d'emprise :
dŽsir positif, souvent, mais qui peut •tre la pire des choses s'il
n'int•gre pas la nŽgativitŽ, l'Žmergence d'autrui, le droit pour lui
d'•tre lui-m•me, diffŽrent de moi ou de l'idŽe que je me fais de
lui. Si l'on regarde l'Histoire, on ne peut manquer de constater que
les pires atteintes aux droits de l'homme ont ŽtŽ commises au nom
de visŽes Žducatives. De l'Inquisition ̂  la RŽvolution soviŽtique,
en passant par la RŽvolution fran•aise, tous les textes qui
justifient les massacres, la torture, les camps de Ç rŽŽducation È
invoquent toujours la volontŽ de Ç libŽrer È les victimes de
l'erreur, de l'illusion, de la servitude petite bourgeoise, de
lÕinculture qui les maintient dans lÕinfŽrioritŽ, etc. Cela ne veut
pas dire qu'en soi, le dŽsir Žducatif soit mauvais, mais il comporte
des risques sÕin nÕint•gre pas la dimension proprement humaine
de lÕentreprise. Indiscutablement, il y a dans l'acte Žducatif un
dŽsir d'exercer le pouvoir, de faire partager ses convictions ; mais,
pour •tre lŽgitime, ce dŽsir doit accepter d'•tre mis en Žchec,
accepter l'Žmergence de l'inattendu chez l'ŽduquŽ.

Bref une Žducation authentique est une Žducation qui
accepte la nŽgativitŽ, une Žducation dans laquelle l'Žducateur ne
se revendique pas tout-puissant et se reconna”t vulnŽrable. Il n'est
pas un dŽmiurge. Il accepte ce dŽsir d'inculcation inhŽrent ̂ toute
Žducation, mais en conna”t les limites : il reconna”t lÕexistence de
la Ç bo”te noire È29, Ç lÕopacitŽ incontournable de la conscience
dÕautrui È, comme disait Husserl, opacitŽ que je nÕai pas le droit
de violerÉ. Tel est donc le paradoxe de l'acte Žducatif : il
consiste ̂ revendiquer le pouvoir de contribuer au dŽveloppement

                              
29 En cybernŽtique notamment, la Ç bo”te noire È dŽsigne un mŽcanisme dont
on ignore le fonctionnement
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de l'enfant ̂  travers des apprentissages, mais aussi ̂ accepter de
ne jamais pouvoir exercer ce pouvoir directement sur lÕautre. Le
pŽdagogue multiplie les occasions, sÕobstine ˆ Žlaborer des
situations, mais laisse lÕautre, in fine, prendre le risque
dÕapprendre et de grandirÉ ce que nul ne peut faire ̂  sa place. Et
l'on retrouve ainsi - non par gožt artificiel de la synth•se ̂ tout
prix, mais parce que cela correspond ̂ la rŽalitŽ - les deux p™les
de la pŽdagogie : le dŽsir d'inculquer, de transmettre un savoir,
une culture, et, en m•me temps, le dŽsir de faire en sorte que le
sujet se dŽveloppe de mani•re autonome. Une Žducation
authentique est donc un exercice raisonnŽ de l'influence, mais
d'une influence qui accepte sa mise en Žchec permanente, et qui
accepte que, dans cette mise en Žchec, l'autre naisse, apprenne et
grandisse.


