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C H A P I T R E I 

ENTREE EN PEDAGOGIE 

Il faut donc quitter le groupe, abandonner les pédagogies 

qui le donnent d'emblée comme formule générale de l'éducation et 

ouvrent, par là, à de dangereuses dérives. Mais, ainsi que l'on 

n'aura pas manqué de le remarquer, nos critiques des pratiques de 

groupe reposent sur un postulat, une conception de la pédagogie 

qui n'est apparue jusque là qu'en négatif. Certes, en dénonçant 

ce que nous avons appelé "les pédagogies à rebours", nous avons 

pu dévoiler ce qui, à l'inverse, nous apparaissait susceptible 

d'inspirer la recherche pédagogique. Toutefois, il nous faut 

maintenant expliciter ce mouvement, en indiquer plus précisément 

la nature et tenter de le fonder au plan philosophique. Malgré 

le risque d'apparaître vouloir trancher ici sur des questions qui 

alimentent depuis toujours le débat pédagogique, il importe de 

justifier les analyses de notre première partie en indiquant les 

conditions qui, pour nous, permettraient éventuellement d'ouvrir 

à la reconsidération pédagogique de la notion de groupe. 



- 286 -

I - MISE EN PLACE DU POSTULAT DE L'EDUCABILITE 

Le concept d'éducabilité 

Dans le réquisitoire qu'ils dressent contre l'école com­

munale qui les a exclus, les écoliers de BARBIANA ne s'embarras­

sent guère de nuances; avec la violence de ceux qui ont connu 

l'humiliation et la souffrance, mais avec la volonté de convain­

cre et de construire, ils assènent quelques évidences particu­

lièrement provocatrices. Ainsi s'adressent-ils aux instituteurs: 

" Si chacun de vous savait qu'il lui fallait à tout 

prix faire réussir tous ses élèves dans toutes les 

matières, il faudrait bien qu'il se creuse les mé­

ninges pour trouver le moyen de les faire passer. 

Moi je vous paierais à forfait. Tant pour chaque 

gosse qui s'en tire dans toutes les matières. Ou 

mieux encore une amende pour chaque gosse qui n'ar­

rive pas à s'en sortir dans une matière "(l) 

Le renversement peut faire scandale : des élèves suggèrent de pu­

nir les professeurs incapables de les faire réussir I Mais, déga­

gée d'une forme polémique bien compréhensible de la part de ceux 

qui ont été rejetés par l'institution scolaire, l'affirmation pour­

rait constituer, au demeurant, une bonne manière d'entrer en péda­

gogie. Paire réussir tous les élèves dans toutes les matières, re­

chercher et mettre en place les stratégies requises pour que tous 

puissent effectuer les apprentissages proposés, ne jamais rejeter 

sur l'élève la responsabilité de l'échec tant que l'on n'a pas 

épuisé tous les moyens possibles pour le faire réussir... tout 

cela apparaît comme le passage obligé pour entrer dans le débat 

(1) Lettre à une maîtresse d'école, p. 109. 
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pédagogique. Ce n'est pas là l'énoncé d'une thèse parmi d'autres, 

la proposition d'une opinion que d'autres pourraient venir contre­

dire; c'est la maxime même du projet pédagogique, celle sans 

laquelle il se réduirait à un saupoudrage de gadgets sans 

importance , une sorte d'esthétique de l'enseignement, comme un 

supplément d'âme ou de plaisir dont la fonction, essentiellement 

décorative, ne toucherait en rien à la répartition "naturelle" des 

compétences. 

Car la question, si souvent posée, de savoir quelle est 

la meilleure pédagogie contient elle-même une définition implicite 

de la pédagogie; elle suppose que l'on vise une efficacité de l'ac­

te éducatif, que l'on assigne à celui-ci une mission de formation 

et, donc, que l'on recherche "un état autre que celui dans lequel 

se trouve l'individu à éduquer, état auquel il convient de le con­

duire "(1). Un tel postulat est d'une importance extrême : il ouvre 

le champ de la pédagogie et autorise, à la fois, la réflexion sur 

les fins et l'interrogation sur les méthodes qui, sans lui, seraient 

tout à fait stériles. 

Il est d'usage, pour désigner cette affirmation fonda­

trice, d'utiliser le terme d'"éducabilité". Nous l'emploierons 

donc ici, non sans une certaine réticence dans la mesure où le 

mot éducation a souvent été opposé aux termes d'instruction ou 

d'apprentissage pour désigner une formation plus globale, ne se 

réduisant pas à l'acquisition de connaissances et se définissant 

même,parfois, par opposition à elle : "La pédagogie de l'apprentis­

sage, dit J. ARDOIÎTO, est presque toujours anti-éducative" (2). 

Or, nous ne voudrions pas que l'emploi du terme éducabilité nous 

(1) E. CLAPAREDE, L'éducation fonctionnelle, p. 189. 

(2) Education et relations, p. 29. 
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engagera notre insu,dans une définition de cet ordre et qu'il lais­

se supposer que nous ne parlons que d'une possibilité très générale 

"d'éduquer" tous les êtres humains, quels que soient les contenus 

de connaissances acquis et les apprentissages effectués. Nous ne 

voudrions pas que, faute de pouvoir s'incarner, dans des cadres 

précis, en des résultats évaluables, l'éducabilité se réfugie 

dans des domaines certes très nobles, comme ceux de la liberté ou 

de la responsabilité, mais où l'accord général sur les termes ris­

que de masquer l'absence de tout critère de réussite et, qui plus 

est, de couvrir d'un discours généreux ou, dans le pire des cas, 

tout a fait cynique, la subsistance de situations d'inégalité et 

de dépendance. Mais nous savons aussi que, symétriquement, à com­

prendre l'éducabilité comme capacité à effectuer tout apprentissa­

ge sous la conduite du maître, cette notion peut se confondre a'ec 

celle de malléabilité et encourir le risque d'ouvrir à une éduca­

tion gravement manipulatrice. Ce n'est pas une des moindres dif­

ficultés du concept d'éducabilité, en effet, que de se dissoudre dans 

la phraséologie humaniste ou de devoir s'incarner dans ce qui ris­

que de devenir un dressage minutieux. Mais, pour avancer quelque 

peu sur cette question,qui fera l'objet de notre prochain chapi­

tre, il convient d'analyser de façon plus précise ce concept, tel 

que nous l'entendons, et d'élucider son statut épistémologique. 

Un postulat utile 

le maître croit toujours à l'éducabilité d'une partie de 

ses élèves; il vit de cette évidence et justifie ainsi sa mission. 

Le moins directif, comme le plus magistral, a la conviction que 

quelques uns au moins sortiront de la classe un peu différents de 

ce qu'ils y étaient entrés. Que les faits viennent contredire 

cette conviction et il se trouve alors devant un dilemme d'une 

insupportable simplicité : ou bien renvoyer l'échec à des causes 

étrangères à l'acte pédagogique, ou bien remettre en question sa 

pratique. Certes, dans la première hypothèse, les justifications 
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pourront être de tous ordres et ses convictions idéologiques 

les lui feront emprunter, selon le cas, au registre de la socio­

logie, de la psychologie, de la biologie ou, plus simplement, de 

l'environnement institutionnel défaillant (1). Mais, quoi qu'il 

en soit, l'effet produit est chaque fois le même : en pointant 

des causes sur lesquelles il n'a pas pouvoir, le maître pré­

serve l'acte éducatif de toute responsabilité dans l'échec 

de l'élève. Il renvoie la détermination à l'extérieur de la 

classe, évite de remettre en question son enseignement, et aban­

donne la réflexion proprement pédagogique. Celle-ci exige, en 

effet, que soit repensé le mode de diffusion du savoir, que 

soient recherchées des procédures adaptées, que soient inven­

tées de nouvelles méthodologies : elle requiert de faire porter 

l'interrogation sur l'opportunité et la qualité de l'interven­

tion magistrale. 

Mais un tel phénomène d'échec total d'une pratique péda­

gogique est assez rare et, quand il se produit, il ouvre, somme 

toute, assez facilement à la remise en question. Ce qui se passe, 

le plus souvent, c'est qu'un petit nombre d'élèves obtient de 

bons résultats et semble légitimer ainsi une pratique donnée; 

l'existence d'une réussite, si ténue soit-elle, justifie alors 

la méthode employée et la met à l'abri des critiques. Car il est 

facile de conclure que, puisqu'un élève au moins a pu comprendre, 

c'est que la technique a fait ses preuves et que l'échec des au­

tres est évidemment de leur fait. Xi'illusion tient,ici, à une 

conception de la classe comme un ensemble parfaitement homogène, 

dans lequel tous les élèves pourraient accéder à la connaissance 

(l) J.P. BOURGEOIS montre dans une étude sur le thème "Comment 
les instituteurs perçoivent l'échec scolaire" (Revue Fran­
çaise de Pédagogie, n§ 62, 1er trimestre 1983» pp. 24 à 40) 
que c'est, en réalité, l'absence de dons et l'interprétation 
biologisante qui viennent au premier rang de leurs explica­
tions. 
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par les mimes itinéraires. Or, cette égalité est un leurre; 

comme le fait remarquer R. FONVIELLE, après tant d'autres : 

"Créer l'égalité ce n'est pas donner à tous la même chose. C'est 

donner à chacun ce dont il a besoin pour s'élever à la hauteur de 

l'autre" (1). Dans cette perspective, les travaux d'A. DE LA 

GARANDERIE (2) sur les profils pédagogiques montrent parfaite­

ment l'imposture qui consiste à traiter tous les élèves d'une 

classe de la même manière, alors que, même dans l'hypothèse ex­

ceptionnelle où leurs niveaux scolaires seraient parfaitement 

identiques, ils ont chacun une façon singulière d'appréhender 

le savoir, qui les rend sensibles à tel type d'explication et 

imperméables à tel autre. Le danger, ici, consiste à renvoyer 

l'échec à une impossibilité structurelle au lieu de le considé­

rer comme une inadaptation conjoncturelle à laquelle il serait 

possible de remédier. 

A l'occasion d'une enquête significative, P. MARC a 

bien montré la signification que pouvait revêtir l'usage même 

du mot "échec" à côté de celui d'"insuccès"(3);alors que ce der­

nier terme est utilisé pour constater un état provisoire et sem­

ble laisser ouverte la possibilité d'une remédiation, l'usage du 

mot "échec" renvoie à un fait donné comme irrémédiable, dont la 

responsabilité est toujours imputée exclusivement à l'individu 

en cause. Cette façon de procéder, dit P. MARC, est "psychologi­

quement économique" (4); en projetant sur l'autre l'origine du 

problème, elle ne met nullement en cause l'attitude du maître. 

(1) in F. OURY et J. PAIN, Chronique de l'école caserne, p. 347. 

(2) cf. Les profils pédagogiques et Pédagogie des moyens d'ap­
prendre. 

(3) Echec ou insuccès : regard de l'autre ou regard de soi, in Revue 
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Faute de pouvoir relativiser ses pratiques, celui-ci bascule 

dans le fatalisme, il se crispe sur ur.e méthode qui a pu autori­

ser quelques succès, évacue la réflexion pédagogique qui lui per­

mettait d'élaborer de nouveaux outils, et, pour ceux de ses élè­

ves qui ne comprennent pas, s'évertue à rechercher ailleurs les 

causes de leurs échecs. 

C'est certainement ALAIN qui a le mieux indiqué l'impé­

rieuse nécessité du concept d'éducabilité :" L'on ne peut presque 

pas instruire sans supposer toute l'intelligence 

possible dans un marmot, affirme-t-il" (1). 

Sans cette supposition, en effet, la didactique s'enkyste, le 

maître interrompt ses investigations, le premier échec marque 

l'arrêt de la réflexion heuristique. Mais, de plus, une telle 

supposition ne peut connaître de demi-mesure sans entrer en con­

tradiction avec elle-même; car rien ne garantit jamais au pédago­

gue qu'il a épuisé toutes les ressources méthodologiques, rien 

ne l'assure qu'il ne reste pas un moyen encore inexploré, qui 

pourrait réussir là où, jusqu'ici, il a échoué. Toute frontière, 

dans ce domaine, est arbitraire et,même si la fatigue, le décou­

ragement, les contraintes institutionnelles imposent le renonce­

ment, cela ne peut faire oublier qu'il aurait dû être possible 

d'aller plus loin, jusqu'à la réussite complète qui reste le vé­

ritable objectif: "Qu'un garçon ne fasse voir aucune aptitude 

pour les mathématiques, cela avertit qu'il faut 

les lui enseigner obstinément et ingénieusement. 

(...) Evidemment, le plus facile est de s'en tenir 

à ce jugement sommaire, que l'on entend encore 

trop :"ce garçon n'est pas intelligent". Mais cela 

n'est point permis. Tout au contraire, c'est la 

faute capitale à l'égard de l'homme, et c'est l'in­

justice essentielle, de le renvoyer ainsi parmi les 

(1) Propos II, p. 874.. 
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bêtes sans avoir employé tout l'esprit que l'on a 

et toute la chaleur d'amitié dont on est capable, 

à rendre à la vie ces parties gelées" (1). 

La tentation est grande de fuir le champ du pédagogique et ses 

exigences, d'autant plus que les sciences humaines semblent tendre 

au pédagogue quelques concepts susceptibles de suspendre un temps 

sa folle aventure en marquant quelques limites à l'éducabilité. 

Un témoignage de prudence 

Car il en est de l'éducabilité comme de la liberté ab­

solue, que J.P.-SARTRE définit comme "la responsabilité totale de 

son existence" (2)... Parce que, dans l'existentialisme, l'homme 

est condamné à s'inventer chaque jour, parce qu'il ne peut préten­

dre à aucune essence et que jamais, jusqu'à la mort, il ne peut 

s'enfermer dans une définition qui lui procure le repos, l'homme 

vit dans la nostalgie de l'objet. Pouvoir être enfin quelque cho­

se, avoir un contour, une limite, une fonction,- une image aux 

yeux d'autrui qui lui épargne de faire la preuve quotidienne de 

son hypothétique nature, tel est le rêve secret du sujet. Puisque 

je peux, à chaque instant, m'anéantir, remettre en cause par un 

simple geste, un simple mot, l'oeuvre construite pendant des an­

nées, je dois conjurer l'effroyable menace et tenter d'apparaî­

tre comme une essence définitive et immuable (3)... 

De la même façon, en face d'une responsabilité totale, 

que rien ne vient borner, le vertige s'empare du pédagogue : com­

ment échapper à la remise en question permanente? Comment inter­

rompre la fuite en avant, s'installer, ne serait-ce qu'un moment, 

(1) Propos II, p. 643. 

(2) L'existentialisme est un humanisme -, p. 24. 

(3) cf. L'Etre et le Néant. 
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dans une pratique donnée ? Paire réussir tous ses élèves apparaît, 

en effet,comme un projet nécessaire mais particulièrement effra­

yant. Aussi le pédagogue est-il tenté d'assigner des bornes à l'é-

ducabilité et de s'approprier, pour cela, des concepts empruntés 

à la psychologie et des lois élaborées par la sociologie. Mais 

cette utilisation, aussi spontanée et généralisée soit-elle, n'est 

pas sans poser d'épineux problèmes épistémologiques. 

Comme M. FOUCAULT l'a parfaitement montré (l), la notion 

de folie n'est jamais indépendante du contexte idéologique et 

social dans lequel elle se développe; il en est de nrÊme, au demeu­

rant, pour la plupart des formes d'anomie telles que les définis­

sent les psychologues. La frontière entre le normal et la patholo­

gique n'a cessé d'évoluer et, ainsi que l'indique G. AVANZINI, 

analysant l'oeuvre éducative d'E. SEGUIN,"l'histoire de l'éduca­

tion (...) progresse, encore qu'irrégulièrement selon les époques 

et les sociétés, moyennant un usage sans cesse plus audacieux de 

ce postulat (l'éducabilité de l'enfant), qui convaint de tenter 

la formation des sujets jusqu'alors perçus comme imperfectibles" 

(2). 

Ainsi, contrairement à ce qu'une lecture superficielle 

pourrait laisser penser, l'objectif d'A. BINET et Th.SIMON, dont 

on connaît les célèbres tests, n'était-il pas de marginaliser de 

façon définitive une frange d'enfants considérés comme débiles, 

mais bien de reculer les limites du déterminisme, en isolant pro­

visoirement une partie d'entre eux dans des classes spéciales, 

avant de les renvoyer dans les circuits habituels de l'école .MI1 

est incontestable, disent-ils, qu'on devra admettre, dans les écoles 

et classes spéciales, beaucoup de débiles légers, qui sont destinés 

à faire retour, le plus tôt possible, à l'école ordinaire" (3). 

(1) Cf. Histoire de la folie à l'âge classique. 
(2) Edouard SEGUIN : pédagogues contemporains et successeurs , in 

Revue A. BINET et Th. SIMON, ng 58O, 1981, p. 65. 

(3) Les enfants anormaux, p. 49 
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leur recherche devait donc contribuer à rendre au pédagogue la 

responsabilité d'une partie de ceux qui étaient,jusque là;con­

fiés à l'institution hospitalière. De plus, leurs conclusions 

scientifiques les mieux établies sont-elles présentées, modeste­

ment, comme liées à l'état actuel des connaissances et à la ca­

pacité d'accueil de l'école... Aussi notent-ils la présence de 

nombreux "cas douteux, des enfants dont on ne peut dire, même 

après un examen prolongé, si ce sont des anormaux ou des igno­

rants" (1), et proposent-ils que toutes les décisions d'orienta­

tion dans une classe spéciale soient considérées comme "provisoi­

res" (2). 

C'est d'ailleurs dans le même esprit que R. ZAZZO pro­

pose d'utiliser l'ensemble des tests psychologiques : dans le cas 

le plus général, dit-il, où les tests semblent corroborer un échec 

scolaire "on pourrait à bon compte se satisfaire de ce parallé­

lisme en concluant que le manque d'intelligence explique les 

mauvais résultats scolaires" (3); mais le psychologue doit s'in­

terdire cette interprétation... Il a le devoir de pousser le 

plus loin possible l'investigation systématique et de "s'inter­

roger sur une discordance possible entre l'efficience et le po­

tentiel intellectuels de l'enfant" (4). En d'autres termes, il 

lui faut supposer, jusqu'à l'extrême limite, l'existence d'un po­

tentiel intellectuel et cette supposition doit lui permettre de 

reculer le plus loin possible la frontière de la déficience in­

tellectuelle. L'espace ainsi dégagé s'ouvre alors pour la péda­

gogie, qui peut voir dans la psychologie, non une limitation 

mais une extension de ses pouvoirs. Au demeurant, il n'est pas in­

terdit de penser, comme le font remarquer H. MERCUSOT (5) eu A. 

(1) Les enfants anormaux, p. 114. 

(2) ibid., p. 124. 

(3) in R. ZAZZO, M. GILLY, M. VERBA RAD, Nouvelle échelle métrique 
de l'intelligence, p. 183. 

(4) idem. 

(5) in Réussir à l'école (G.F.E.N.) p. 156. 
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DE LA GARANDERIE (1), que l'échec scolaire puisse entraîner l'ap­

parition de certains symptômes, qualifiés de pathologiques, qui 

sont susceptibles de disparaître si l'enfant parvient à réussir: 

la plus grande prudence est donc requise dans ce domaine, et les 

vigoureuses mises en garde d'A. BINET (2) devraient éviter que 

ses travaux soient si souvent sollicités à l'inverse de l'inspi­

ration qui les guide. 

Dans une perspective comparable, un psychanalyste, comme 

S. BERNFELD, disciple de FREUD, est amené à conclure un ouvrage 

dont le titre indique pourtant la volonté de borner les préten­

tions du pédagogue - Sisyphe ou les limites de l'éducation - par 

l'affirmation de l'éducabilité de l'enfant et la reconnaissance 

de l'importance des effets produits par les éducateurs sur "la 

génération montante" (3):" On peut être ici presque optimiste et 

soutenir que, si l'enfant n'est pas malléable comme 

la cire, il ressemble tout de même plutôt à cette 

substance qu'à un métal. La science de l'éducation 

aurait tout intérêt à étudier de façon très précise 

les possibilités et les limites de 1'influençabili-

té de l'enfant "(4) 

Or, quand l'analyste se retire et laisse modestement la place au 

praticien, ce dernier est toujours tenté de refuser cette offre 

et de brandir les recherches de son partenaire comme une excuse 

à son inaction. 

En bref, le paradoxe tient donc à ee que la plupart des 

recherches psychologiques ont été souvent utilisées ai renversant 

(1) Les profils pédagogiques, p. 191. 

(2) Cf. Les idées modernes sur les enfants, en part. pp. 99 et 228. 

(3) p. 153. 

(4) ibid., p. 169. 
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leur projet; ce qui, à un moment donné, avait pu apparaître comme 

une chance offerte au pédagogue se transforme en limitation de 

son pouvoir. Là où le psychologue cherchait à reculer les limites 

de l'éducabilité, a ouvrir un champ nouveau, la pédagogie trouve 

l'occasion de renoncer à son action en s'appuyant sur ce qui lui 

apparaît comme des constatations insurmontables. L'on aboutit 

à cette inversion significative au terme de laquelle le psycho­

logue "pédagogise" son travail alors que le pédagogue "psycholo-

gise" le sien : l'homme de connaissance avoue, en quelque sorte, 

que ses thèses sont liées à l'action de celui qui peut transfor­

mer le réel, tandis que l'homme d'action renonce à cette transfor-; 

mation au nom même des connaissances qui lui sont fournies. 

Le même mouvement se produit à l'égard des lois élabo­

rées par la sociologie : les nombreuses recherches établissant le 

poids des handicaps socio-culturels dans l'échec scolaire (l) 

sont souvent apparues comme une justification commode des défail­

lances pédagogiques et ont contribué ainsi à asseoir l'immobilis­

me du corps enseignant. Or, une telle manière de penser nous sem­

ble ignorer le statut de la loi dans les sciences humaines. Cel­

les-ci, en effet, de par leur prétention à 1^ scientificité, ne 

peuvent être que déterministes : leur recherche consiste toujours 

à mettre en évidence des rapports de cause à effet et cela est 

inscrit dans le projet même qu'elles développent : méthodologique-

ment, elles ne peuvent appréhender leur objet que sous l'angle 

très limité de ses déterminations. Ce faisant, elles excluent ap­

paremment la liberté et semblent nier la possibilité d'une inter­

vention. Cependant, comme l'a montré E. WEIL, toute loi scientifi­

que suppose, dans son énonciation même, l=i liberté de celui qui 

(1) cf. P. BOURDIEU et J.C. PASSERON, Les héritiers et la reproduc­
tion,- C. BAUDELOT et R. ES.TABLET ; L'école capitaliste en 
France et l'Ecole primaire divisé. 
Cf. également La synthèse réalisée sur cette question par J.ç. 
FORQUIN "La Sociologie des inégalités de l'éducation" in Revue 
Française de Pédagogie, n§ 48 (1979), nS 49 (1979) et n2 51 
(1980). 
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la formule (1). L'homme ne peut saisir le monde qu'en tant que 

celui-ci est déterminé et il ne se saisit lui-même qu'en tant que 

son comportement entre dans la rationalité, qui est la forme même 

de sa connaissance. Pourtant, il n'y a pas de science sans liberté 

car le projet de connaître n'existe que pour une volonté qui s'é­

chappe de l'emprise des choses et opère une mise à distance sans 

laquaie elle s'abolirait. De plus, les lois psychologiques et 

sociales sont souvent assimilées aux lois physiques; elles appa­

raissent ainsi indûment comme indépassables : c'est oublier que, 

si l'individu peut entrer dans le champ des sciences humaines, si 

son comportement peut y être décrit sous la forme de lois et ap­

paraître comme nécessaire c'est toujours et seulement a posteriori; 

c'est une fois accomplie que l'action devient saisissable pour la 

science, et la loi qui en est tirée est tout au plus descriptive 

de ce qui se passe dans des conditions données d'exercice de la 

liberté. L'observation porte toujours sur ce qui est déjà du passé 

et ne peut anticiper l'avenir qu'en supposant que ces conditions 

seront toujours reconduites. Comme l'affirme encore E. WEIL, "la 

crainte pour la liberté de l'individu découle d'une fausse inter­

prétation du concept de "loi" sociale, qu'on identifie à une loi 

politique ou morale, réglant et non décrivant le comportement(2). 

Or, le danger est grand pour le pédagogue de ne pas faire cette 

distinction et d'utiliser les conclusions des sciences humaines 

pour expliquer ses échecs, sans remarquer qu'il suffirait de mo­

difier les pratiques étudiées pour changer ces lois et faire pro­

gresser l'éducabilité de ses élèves. Il est ainsi "paralysé par 

le pessimisme"(3) alors qu'il conviendrait, au contraire, qu'il 

considère ces lois comme un constat très ponctuel, susceptible de 

lui permettre d'analyser un moment donné de sa pratique et de la 

modifier. D'ailleurs, la considération du flottement des concepts 

(1) Logique de la philosophie, pp. 43 et 44. 

(2) Philosophie politique, p. 45. 

(3) M. SCHIFP, L'intelligence gaspillée, inégalité sociale, 
injustice scolaire, p. 214. 
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en sciences humaines,de leur fréquent réaménagement sous le poids 

de la modification des conditions socio-historiques, devrait l'in­

citer à la plus grande prudence : l'élève considéré hier comme 

anormal, voire comme débile, celui considéré comme prisonnier de 

conditions matérielles jugées indépassables, peuvent s'avérer 

demain parfaitement éducables... 

Une exigence morale 

Trop souvent confondue avec le moralisme, la morale 

semble tombée en désuétude. Pourtant le terme peut être employé 

pour qualifier le postulat d'éducabilité. les travaux de R. 

ROSENTHAL et L. JACOBSON (l) ont mis, en effet, en évidence l'im­

portance de l'attente du maître sur le résultat obtenu par 1'.élè­

ve. ALAIN déjà avait noté que "ce qui est incertain devient vrai 

par cela seul qu'on le dit" (2), et qu'il "est clair que,si: le 

maître n'attend rien de bon, l'enfant se laisse tomber au niveau 

le plus bas" (3).Afin de fonder expérimentalement cette intuition, 

R. ROSENTHAL et L. JACOBSON ont mené, à Oak School,une expérience 

devenue particulièrement célèbre, grâce à laquelle ils ont pu 

prouver que le préjugé favorable intervient comme un facteur dé­

terminant dans la réussite scolaire. Si la prophétie se réalise 

presque toujours,c'est, pensent-ils,qu'elle crée les conditions 

de ,sa réalisation. Elle constitue, au sens que J.L. AUSTIN donne 

"à ce terme" (4)» une affirmation "performative": elle n'a pas pour 

fonction de constater un fait et elle fait plus que décrire une 

intention; elle constitue, en elle-même, un acte,dans la mesure 

où son énonciation, dins un contexte donné, peut, en tant que 

telle, y produire une transformation... En supposant qu'un enfant 

(1) Cf. Pymalion à l'école; cf. également Pygmalion en classe, in 
A. GRAS, Sociologie de l'éducation, pp. 245 à 254. 

(2) Propos II, p. 962. 

(3) ibid., p. 1091. 

(4) Cf. Quand dire.c'est faire. 
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est déjà un bon élève, le maître lui permet de prendre confiance 

en lui, il lui communique "par le jeu -largement inconscient- de 

ses expressions, de son ton de voix, de sa posture" (1), une image 

de lui-même à laquelle il tendra progressivement à s'identifier. 

De la même façon, celui dont on n'attend rien de bon se conformera 

à la représentation de lui-même qu'il prête au maître et la commu­

nication s'établira sur cette base. On peut se demander, en effet, 

si l'influence de l'attente de l'éducateur n'est pas liée à la 

simple nécessité pour l'élève d'entrer en communication avec 

l'adulte en parlant le même langage que lui : certains élèves, 

la pratique quotidienne de l'enseignement le prouve largement, 

ne sont de mauvais élèves que par respect pour l'image d'eux-mêmes 

que leur renvoie le professeur, pour parler en quelque sorte le 

même langage que lui, se situer sur le terrain que le maître a 

choisi pour établir l'échange. En ce sens, l'arrivée d'un progrès 

inattendu peut apparaître comme une manière de briser le consensus 

et, de part et d'autre, l'on cherchera des explications périphé­

riques à ce phénomène, permettant de ne pas toucher à la nature 

de la relation entretenue. 

Dans le même ordre d'idées, les recherches effectuées 

par le groupe bulgare du professeur LOZANOV et recensées par P. 

SAPERIS (2) paraissent confirmer de telles conclusions : le fait 

de suggérer à des étudiants qu'ils sont capables d'assimiler une 

grande quantité de notions augmente considérablement le rendement 

de l'apprentissage (3); à l'opposé, l'affirmation qu'il va s'agir 

d'exercices faciles, "suggère la croyance en de faibles capacités" 

(4), déconsidère les étudiants à leurs propres yeux et constitue 

(1)R. ROSENTHAL et 1. JACOBSON, Pygmalion en classe, in A. GRAS, 
Sociologie de l'éducation, p. 2 52. 

(2) cf. Une révolution dans l'art d'apprendre. 

(3) ibid. p. 27. 

(4) ibid., p. 120 
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une entrave importante à l'apprentissage. 

Dans le domaine plus précis de l'évaluation, G;N0IZ'ET 

et J.P. CAVERïïI remarquent que "les mêmes copies sont évaluées 

différemment lorsqu'on donne aux évaluateurs des informations dif­

férentes sur les élèves censés les avoir rédigées" (1): ainsi 

les notes les meilleures sont-elles attribuées aux élèves pré­

sentés comme ayant le meilleur niveau et l'on peut supposer que 

cette surévaluation de leurs résultats constitue pour eux un ap­

pui non négligeable. Pour expliquer ce phénomène, les auteurs 

utilisent la notion de dissonance cognitive élaborée par L. 

FESTINGER et selon laquelle "l'existence simultanée d'éléments 

de connaissances qui d'une manière ou d'une autre ne s'accordent 

pas, entraîne de la part de l'individu un effort pour les faire, 

d'une façon ou d'une autre, mieux s'accorder "(2). Le professeur 

aurait donc tendance à rejeter les informations qui pourraient 

venir contredire la représentation qu'il se fait d'un élève et 

de son niveau. Il ramènerait toujours celui-ci à l'image premiè­

re qu'il en a eu ou qui lui en a été donnée... On mesure les 

conséquences de ce fait concernant la notion d'éducabilité et 

leur portée morale : si l'attente suscite la conformité, il est 

clair que la conviction de l'éducabilité de l'élève représente 

une règle de déontologie sans laquelle tout enseignement risque de 

se réduire à une opération de sélection sociale dont le. 

maître sera un instrument d'autant plus efficace qu'il aura inté­

riorisé avec moins de distance critique les modèles de réussite 

fournis par l'environnement idéologique. 

Ces analyses demanderaient, évidemment, à être complé­

tées de façon détaillée par la mise en évidence des facteurs liés 

au processus d'identification . Il faudrait montrer que l'éducateur 

(1) Psychologie de l'évaluation scolaire, p. 97. 

(2) L. FESTINGER et E. ARONSON, Eveil et réduction de la dissonance 
dans les contextes sociaux, in C. FAUCHEUX et S. MOSCOYICI, 
Psychologie sociale théorique et expérimentale, p. 109. 
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privilégie les élèves en qui il se reconnaît quelque peu, et que 

ceux-ci réussissent d'autant mieux qu'ils peuvent s'identifier 

au modèle représenté par l'adulte. L'existence d'une "surface 

commune", d'affinités psycho-sociologiques, jouent grandement 

dans la désignation de ceux oui sont censés devoir rsust-ir à l'é­

cole; et l'on pourrait même trouver là l'explication du phénomène 

curieux, mis en évidence par M. CHERKAOUI (1), selon lequel la 

baisse des effectifs dans les classes ne bénéficie pas toujours 

aux élèves des milieux socio-culturés les plus défavorisés (2); 

au contraire, il semble que les enfants des milieux modestes 

fuient les petits groupes et que leurs résultats scolaires soient 

meilleurs dès que l'effectif devient plus important. Ne serait-

ce pas parce que, dans les petits groupes, les phénomènes rela­

tionnels et les processus d'identification jouent de façon plus 

forte et que, sur ce terrain, ils sont gravement handicapés ? 

Comme l'affirme D. ZIMMERMAM, au terme d'une enquête sur la sé­

lection non-verbale à l'école,"l'élève aimé est celui qui corres­

pond davantage aux normes esthétiques ou affectives que pédagogi­

ques de l'enseignement" (3). M. BROSSARD insiste, de son côté, 

sur l'importance des rapports sociaux entre l'enfant et ceux à 

qui il s'adresse, montrant l'influence de ceux-ci sur la forme et 

l'étendue de la communication et, à terme, sur les résultats 

scolaires (4). 

En bref, "l'image du sujet universel" cache souvent, 

(1) Les paradoxes de la réussite scolaire. 

(2) ibid., p. 16. 

(3) La sélection non-verbale à l'école, p. 156. 

Cf. également, sur ce sujet, P. PERRENOUD "Des différences cul­
turelles aux inégalités scolaires", in L.ALLAL, J. CARDINET, 
P. PERRENOUD, L'évaluation formative dans un enseignement 
différencié, pp. 36 et 37. 

(4) Cf. Critiques et perspectives, in Psychologie et éducation, 
n§ 4, vol. II, déc. 1978, pp. 163 à I72. L'ensemble du numéro, 
intitulé "Langage et classes sociales", argumente et développe 
ce point de vue. 
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comme le signalent J.C. DESCHAMPS, F. LORENZI-CIOLDI et G. MEYER, 

une définition fort étroite du "sujet éducable" (1), et le danger 

est grand de reconnaître comme bons élèves ceux qui ressemblent 

au maître tandis que les autres sont désignés comme de mauvais su­

jets, là encore, le postulat de l'éducabilité représente la meil­

leure protection contre ce type de phénomènes: il contraint l'édu­

cateur à ne pas s'arrêter à la représentation première qui lui 

désigne son semblable comme le meilleur, il l'empêche d'assimiler 

la différence à l'échec et ouvre la porte à la recherche de mo­

yens spécifiques susceptibles de faire réussir chacun de ses élè­

ves. 

Un pari nécessaire 

L'on sait que le thème du pari a été longuement dévelop­

pé par PASCAL et qu'il a considérablement embarassé ses commenta­

teurs. L'on connaît l'argument : en l'absence de certitude abso­

lue concernant l'existence de Dieu, l'homme a tout intérêt à pa­

rier sur cette existence car "si vous y gagnez, vous gagnez tout; 

si vous perdez, nous ne perdez rien. Gagez donc qu'il est sans 

hésiter" (2). on comprend l'inquiétude suscitée par une telle dé­

monstration : comment accepter, en effet, de voir le problème méta­

physique réduit à ce qui peut apparaître comme un sordide calcul? 

Mais une telle interprétation du pari est particulièrement restric­

tive; elle en fait un simple artifice de démonstration alors que, 

chez PASCAL, ce discours est en parfaite cohérence avec sa théorie 

de la connaissance : ce qu'il formule ailleurs en parlant des'pre-

miers principes" qui ne sont connus que par"le coeur", trouve ici 

sa correspondance dnns l'affirmation que lengagement précède la 

connaissance. Ce que révèle, au fond, le pari c'est que l'on 

(1) L'échec scolaire, élève modèle ou modèles d'élèves, p. 210. 

(2) Pensées et opuscules, éd. BRUNSCHVICG, n§ 223, p. 439. 

(3) ibid., nQ 282, p. 459. 
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s'interdit de connaître tant que l'on n'a pas fait le choix de 

connaître. Et la forme même du pari signale que cette opération 

n'exclut jamais une part de risque, qu'elle est toujours un saut 

dans l'inconnu et que c'est seulement au terme du processus qu'ap­

paraîtront les raisons décisives qui pourront justifier pleinement 

le choix.Mais PASCAL ajoute que cet engagement même crée, en 

quelque sorte, les conditions de sa réussite, qu'il transforme 

le réel et que la force qui le porte contribue à faire s'incar­

ner l'objet, même hasardeux, pour lequel il a opté. 

Comment ne pas reconnaître dans cette démarche ce que 

nous avons décrit comme le postulat de l'éducabilité ? Et quel­

les meilleures formulations pourrions-nous en trouver que cel­

les proposées par PASCAL ? "Oui, mais il faut parier; cela n'est 

pas volontaire, vous êtes embarqués" (1)... Vous, l'éducateur, 

affronté à la mission de former des êtres humains, vous ne pou­

vez éviter de choisir: les considérer comme éducables, ou les 

renvoyer à jamais dans les ténèbres. Supposer en eux l'intelli­

gence, toute l'intelligence, ou renoncer à exercer votre mission. 

"Et cela étant, quand il y aurait une infinité de hasards, dont 

un seul serait pour vous, vous auriez encore raison de gager un 

pour avoir deux, et vous agiriez de mauvais sens, étant obligé 

à jouer, de refuser de jouer une vie contre trois à un jeu où 

d'une infinité de hasards il y en a un pour vous" (2)... S'il 

était une seule chance, une chance infime, que cet enfant soit 

intelligent, qu'il puisse comprendre et progresser, vous devriez 

la tenter, Car, que savez-vcus de l'intelligence de cet enfant? 

"Il n'est p^s certain qu'elle soit, mais qui osera dire certaine­

ment possible qu'elle ne soit pas(3j". Et que risquez-vous à parier 

sur elle ? "Quel mal vous arrivera-t-il en prenant ce parti"(4)? 

(1) Pensées et opuscules, éd. BRUNSCHVICG, ng 22 3, P.437. 

(2) ibid., p. 439. 

(3) ibid., ng 234, p. 442. 

(4) ibid., n-2 233, p. 441. 
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Vous aurez,tout au plus,perdu un peu de temps; mais quel enjeu 

dérisoire à côté de ce que vous pourrez gagner s'il arrivait à 

progresser, si vous pouviez, un jour, faire reculer d'un pas la 

fatalité I Et ne croyez pas surtout que la confiance que vous met­

trez en lui sera inutile; c'est elle qui contribuera à le construi­

re, c'est en s'appuyant sur elle, qu'il deviendra ce que vous aviez 

supposé... "Je vous dis que vous y gagnerez en cette vie; et qu'à 

chaque pas que vous ferez dans ce chemin, vous verrez tant de cer­

titude du gain, et tant de néant de ce que vous laissez, que vous 

reconnaîtrez à la fin que vous avez pnrié pour une chose certaine" 

(1). 

On nous pardonnera ce moment de lyrisme immodeste qui 

révèle vraisemblablement, dans sa forme, la nature même de l'enjeu. 

Faudrait-il que ce qui ouvre le champ à la réflexion pédagogique 

ne soit pas seulement une affirmation utile, prudente, morale, 

épistémologiquement nécessaire, mais aussi l'expression d'une con­

viction qui la porte et qui dépasse largement le projet même de 

l'école ? 

II - L'EDUCABILITE A L'EPREUVE DE LA SCIENCE 

L'inné et l'acquis ; un débat idéologique 

Nous n'ignorons pas que, en affirmant l'éducabilité radi­

cale de tous les élèves dans tous les domaines, nous risquons d'ap­

paraître comme gravement démagogique. Ainsi E.GRENIAT vilipende-t-

il les "sociologies à la mode" qui rejettent en bloc les acquis de 

la biologie, de la psychométrie et récusent jusqu'à la "notion de 

débilité" (2). Car, on peut arguer du statut particulier de la loi 

en sciences humaines pour maintenir la possibilité de l'intervention 

(1) Pensées et opuscules, éd. BRUNSCHvlCG ng 233, pp. 441 et 442. 

(2) L'intelligence:inné ou acquis ?, Revue A. BINET et Th. SIMON, 
ng 566, 1979, p. 26. 
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éducative et lutter contre le fatalisme psychologique ou sociolo­

gique; mais peut-on ignorer l'existence de données génétiques et de 

lois physiologiques qui se présentent comme indépassables ? Nous 

faudrait-il donc entrer dans la difficile querelle de l'inné et de 

l'acquis ? La question n'est pas neuve et suscite, au plan scien­

tifique, de nombreuses controverses. Il n'est aucun apport dans ce 

domaine qui ne soit vite démenti et aucune expérimentation à la­

quelle ne vienne s'opposer une contre-expérimentation qui apparaît 

tout aussi probante. C'est que, en réalité, la question est satu­

rée d'idéologie; aussi préférons-nous suivre la voie tracée par 

le généticien A. JACQUARD,qui suggère que "le vrai problème n'est 

pas de préciser "la part de l'hérédité dans l'intelligence", ques­

tion qui, ainsi formulée,ne peut avoir de réponse; le vrai problè­

me est de comprendre pourquoi certains posent cette questioh"(l). 

A quoi assistons-nous, en effet, dans le domaine péda­

gogique ? D'une part des hommes comme P. DEBRAY-RITZEN (2) ou L. 

MORIN (3) dénoncent l'imposture qui consiste à nier l'existence 

de différences objectives d'intelligence entre les enfants : 

"Chez les primitifs, hommes d'autrefois, n'importe quel idiot a 

assez de sens commun pour savoir qu'il n'invente rien en affirmant 

l'existence d'une certaine sélection naturelle (...) Il y a des 

grosses et des petites tomates; des chiens "intelligents" et des 

chiens "idiots""(4). le pédagogue doit donc abandonner sa superbe 

et convenir qu'il ne peut tout apprendre à tous qui, d'ailleurs, 

fait-on remarquer, ne le demandent pas. Sa tâche est de diagnos­

tiquer les "aptitudes naturelles" et de s'efforcer de les promou­

voir, sans gaspiller son temps et vouer ses efforts à un échec 

(1) Intelligence, génétique et politique, Le Monde, 19-11-1978, p. 2. 

(2) Cf. Lettre ouverte aux parents des petits écoliers.. 

(3) Les charlatans de la nouvelle pédagogie. 

(4) ibid., p. 97. 
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certain en s'acharnant à vouloir développer chez un enfant des ca­

pacités qu'il n'a pas (l). 

On a bien souvent expliqué les graves dangers d'une telle 

conception et il serait vain de refaire ici une recension des tra­

vaux sur ce point; le Groupe Français d'Education Nouvelle, en ef­

fet, a effectué une utile synthèse et montré, à travers de nom­

breux apports, l'effet pervers des théories de l'héritabilité, 

dont l'objectif idéologique est de naturaliser les inégalités so­

ciales et de légitimer ainsi l'ordre établi (2). Plus récemment, 

un coloque de l'U.N.E.S.C.O. organisé sur le thème Races, Sociétés, 

aptitudes : apports et limites de la Science permettait à A. LEON 

de dénoncer des conceptions qui conduisent "à envisager, dans les 

pratiques scolaires, des procédures de discrimination ou de clas­

sement plutôt que des procédures de formation"(3). Et P. BOURDIEU 

ajoutait, à cette occasion, que l'idéologie des dons représente 

"ce par quoi les dominants visent à produire une théodicée de leur 

propre privilège"(4). 

Saturées d'idéologies, les théories de l'héritabilité le 

sont à coup sûr. Mais les thèses environnementalistes le sont-elles 

moins ? Arrêtons-nous quelques instants, pour le vérifier, à la 

plus classique et la plus célèbre d'entre elles : l'on sait qu' 

HELVETIUS affirmait déjà "l'éducation peut tout" (5), et il ajou­

tait que la meilleure preuve de cette puissance est représentée 

par la diversité entre les hommes et l'adaptation naturelle de 

(1) Ce thème n'est pas neuf... On le trouve,par exemple, développé 
chez E. CLAPAREDE; cf. Comment diagnostiquer les aptitudes des 
écoliers, en part. pp. 22 et 23. 

(2) cf. Réussir à l'école et L'échec scolaire ; doué, non doué. 

(3) Place de la notion d'aptitude dans les discours et les prati­
ques scolaires, Cahier du M.R.A.P. Actes du Colloque de l1 

U.N.E.S.C.O. du 27 Mai 1978, p. 47. 

(4) Le racisme de l'intelligence, ibid., p. 67» 

(5) De l'homme, p. 523. 
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ceux-ci aux milieux physiques et sociaux dans lesquels ils vivent: 

"L'inégalité des esprits est l'effet d'une cause connue et cette 

cause est la différence de l'éducation" (l). S'agissant de fonder 

cette conviction, HELVETIUS bâtit tout un édifice philosophique, 

inspiré de LOCKE, selon lequel "toutes les opérations de l'es­

prit se réduisent à sentir" (2). Ainsi montre-t-il qu'il n'entre 

dans l'intelligence rien d'autre que des sensations et que le fait 

de penser peut être rapporté à l'organisation de "sensations",ou 

actuellement éprouvées,ou conservées dans ma mémoire" (3). Mais, 

cela étant admis, il reste à prouver que la capacité d'organisa­

tion des sensations est bien la même chez tous les hommes et que, 

disposant d'une même aptitude de l'esprit, ils se trouvent alors 

également disponibles à l'influence des stimulations extérieures, 

dont l'éducation n'est qu'un aspect. Sur ce point HELVETIUS fait 

appel à l'expérience de la communication entre les êtres : quelles 

que soient, en effet, les différences de l'environnement, tous 

les hommes, dit-il, établissent les mêmes rapports entre les 

choses et parviennent aux mêmes résultats, dès qu'il s'agit de 

comparer, de calculer ou de raisonner : "Tous, il est vrai, n'é­

prouvent pas précisément les mêmes sensations, mais tous sentent 

les objets dans une proportion toujours la même. Tous ont donc 

une égale aptitude à l'esprit" (4). 

Un tel raisonnement est loin d'être sans intérêt au 

plan philosophique, et il ouvre la voie à la position du sujet 

transcendantal dans lequel KANT verra la condition a priori de 

toute connaissance. J. PIAGET lui-même, lorsqu'il aura à situer 

ses thèses psychologiques dans un ensemble théorique plus vaste 

(5)j ne sera pas loin de reprendre les mêmes concepts. Certes, il 

(1) De l'homme, p. 62. 

(2) ibid., p. 64. 

(3) ibid., p. 73. 
(4) ibid. p. 117. 

(.5) Cf. Le structuralisme, en part. "Les structures psychologiques", 
pp. 46 à 62. 
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marquera sa distance par rapport à la théorie gestaltiste, assez 

proche de l'intuition d*HELVETIUS, qui réduit le rôle des sensa­

tions à celui d'un simple matériau entrant dans des structures 

sans les modifier. Mais, situant sa propre proposition construc-

tiviste "entre la préformation absolue des structures logique et 

leur invention libre ou contingente" (1), il s'inscrit dans un 

champ conceptuel qui est celui de la théorie de la connaissance 

et est alors amené à préciser qu'il ne traite que du "sujet épis-

témique"(2), c'est-à-dire qu'il n'envisage, d'aucune manière, les 

différences pouvant intervenir d'un individu à l'autre. Or, ce 

sujet épistémique est, par définition, le noyau cognitif commun à 

tous les individus et cette définition constitue le préalable 

même à l'investigation le concernant. En aucun cas, l'a priori 

ainsi posé ne peut servir de preuve à l'affirmation d'une égalité 

intellectuelle radicale entre les sujets. Comme l'a parfaitement 

montré KANT, c'est toujours une erreur de confondre le moi trans-

cendantal et le moi empirique :"L'unité de la conscience qui sert 

de fondement aux catégories, est prise ici pour une 

intuition du sujet en tant qu'objet, et la catégo­

rie de la substance y est appliquée" (3). 

Si les théoriciens de l'héritabilité naturalisent des inégalités 

sociales, les théoriciens de l'éducabilité ne risquent-ils pas, 

de leur côté, de naturaliser des principes métaphysiques? Leurs 

efforts pour soutenir scientifiquement une position strictement 

environnementaliste apparaissent, en ce sens, tout aussi idéolo­

giques que les efforts de leurs adversaires. Et la démonstration 

effectuée par M. LOBROT (4), au terme de laquelle il conclut que 

l'hérédité n'est pas un principe d'explication, n'est-elle guère 

plus convaincante que les démonstrations de ses adversaires. 

(1) Le structuralisme, en part. "Les structures psychologiques", 
p. 57. 

(2) ibid., pp. 58 et 120. 

(3) Critique de la Raison pure, p. 308. 

(4) Priorité à l'éducation, pp. 18 et sq. 
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Il reste alors à considérer les thèses, qui apparais­

sent comme les plus assurées au plan scientifique, et qui considè­

rent le comportement humain comme le résultat de l'interaction de 

l'hérédité et du milieu (l). C'est la perspective dans laquelle se 

situe F. SKRZYPCZAK (2) lorsque, après avoir examiné l'ensemble 

des positions scientifiques sur la question, il conclut que l'on 

ne peut poser le problème de l'inné et de l'acquis en termes de 

proportions et qu'il convient de le comprendre .comme un proces­

sus imbriquant étroitement les informations des gènes et l'apport 

du milieu. Mais celui-ci, quoiqu'il renvoie dos à dos les idéolo­

gies innéistes et environnementalistes, ne s'en trouve pas moins 

contraint de se situer sur le plan même qu'il entendait quitter 

et d'opérer un choix, qu'il nomme philosophique, en faveur d'une 

action politique permettant de rendre les hommes "libres et égaux 

dans une société juste et autonome" (3). Ce qu'il formule alors, 

dans un langage normatif, suppose qu'il a effectué l'option envi-

ronnementaliste et qu'il croit l'éducation, au sens le plus large 

de ce terme, capable de prendre le pas sur le donné génétique. 

De 1" même manière, toutes les théories de l'interaction embarras­

sent les pédagogues; ils ne parviennent pas à les prendre vérita­

blement en compte car ils n'en perçoivent pas les conséquences 

concrètes sur le plan des comportements éducatifs. C'est que, en 

réalité, ils demandent ici à la biologie de légitimer leurs acti­

vités davantage qu'ils ne se soucient de la validité des théories 

qu'elle développe. Or, la notion d'interaction n'offre pas d'en­

trée univoque, et, si l'on en cherche les apnlications pratiques, 

l'on est contraint d'opter pour l'un de ses versants, de s'appuyer 

sur l'inné pour y enraciner les apprentissages, au risque de de­

voir avouer être limité par le donné, ou d'agir sur l'environne­

ment, au risaue de devoir affirmer que l'apprentissage est vérita­

blement déterminant. 

(1) Cf. en particulier, A. JACQUARD, Elor;e de la différence. 

(2) Cf. L'inné et l'acquis, inégalités "naturelles", inégalités 
sociales. 

(3) ibid., p. 196. 
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Cohérente au plan de l'analyse scientifique, la théorie de l'in­

teraction n'est guère saisie par la pédagogie que sous la forme 

d'une "récupération" dans le sens de l'héritabilité ou de l'édu-

cabilité; elle est alors réinvestie d'idéologie et la querelle re­

prend, dévoilant que ses véritables enjeux sont d'ordre stratégi­

que et signalant ainsi qu'il nous faut quitter un terrain qui 

n'est décidément pas celui du pédagogue. 

Le statut épistémologique de la notion d'éducabilité 

L'on peut peut-être, en effet, éviter des affronte­

ments idéologiques stériles en précisant simplement le statut 

épistémologique de la notion d'éducabilité et en lui attribuant, 

pour reprendre le vocabulaire kantien, le rôle d'un "principe 

régulateur" et non d'un "principe constitutif" (l)."Les princi­

pes régulateurs", dit KAÏÏT, dirigent la. pensée dans son effort; 

ils lui interdisent de se satisfaire d'explications sommaires et 

soutiennent la recherche d'une intervention rationnelle; ils l'em­

pêchent d'espérer jamais un achèvement autrement que dans l'impos­

sible réalisation de ce qui est posé a priori comme principe méta­

physique et, en ce sens, ils ont un puissant intérêt "heuristique" 

(2). Aussi, si la simple projection dans la réalité pédagogique 

d'un a priori métaphysique est incontestablement abusive, en revan­

che, son utilisation comme principe régulateur en fait-elle une rè^l 

de conduite nécessaire ou, au sens kantien, une "maxime morale 

de la raison". L'existence de cette maxime ne met d'ailleurs nul­

lement en cause la légitimité de la recherche scientifique qui 

doit s'interdire, de son côté, de recourir à des hypothèses trans-

cendantales comme principes d'explication (3). Il y a là deux 

ordres distincts de recherche et de travail qui ne s'excluent 

(1) Cf. Critique de la Raison pure, pp. 387, 438 et sq. 

(2) ibid., p. 438. 

(3) ibid., p. 526. 
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qu'apparemment, dans la simple mesure où l'on ne situe pas préci­

sément chacun, dans le registre qui est le sien. 

En d'autres termes, et pour reprendre la terminologie 

mise en place par L. ALTHUSSER, l'éducabilité radicale se présente 

comme une thèse philosophique : "Les thèses philosophiques, ne pou­

vant être l'objet de démonstration ou de preuves 

scientifiques, ne peuvent être dites "vraies" (dé­

montrées ou prouvées comme en mathématiques et en 

physique). Mais elles peuvent être dites "justes"'' 

(1). 

Il n'est donc pas nécessaire de chercher à fonder scientifiquement 

le concept d'éducabilité, mais il convient seulement de le valider. 

Au regard de la science, l'éducabilité totale n'est jamais "vraie"; 

mais,au regard de la pratique qu'elle autorise, c'est une thèse 

juste (2). Son objectif n'est pas de rendre compte de la réalité 

mais de la transformer et c'est dans sa fonction pratique qu'elle 

doit être considérée. 

Aussi J. JEGGE, professeur de "classe spéciale", a-t-il 

raison d'écrire en ouverture d'un ouvrage au titre évocateur, Il 

n'y a pas de mauvais élèves :"L'intelligence est-elle une question 

d'hérédité ou dépend-t-elle des influences extérieu­

res ? Si attrayante que puisse être cette controver­

se sur le plan scientifique et politique, dans la 

réalité, elle n'a pratiquement pas de sens" (3). 

Et il précise qu'il ne faut pas en déduire que des limites absolues 

n'existent pas, mais qu'il faut s'interdire, en face d'un mauvais 

résultat scolaire, d'y faire appel. Certains pourront voir, dans 

(1) Philosophie et philosophie spontanée des savants, p. 14. 

(2) idem. 

(3) P- 25. 
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cette attitude, une fuite des réalités, d'autres signaler qu'il 

y a là quelque chose qui relève d'une pensée magiquerqui croit 

faire disparaître le handicap par sa simple négation verbale... 

C'est oublier qu'il n'est pas question ici de nier le handicap; 

mais de chercher à le comprendre et à le surmonter; qu'il ne peut 

jamais être question de faire comme si les obstacles n'existaient 

pas, mais toujours comme s'ils étaient dépassables. Si l'on pré­

fère, et pour reprendre la terminologie avec laquelle se dévelop­

pe la polémique sur l'éducabilité, il convient que l'éducateur 

fasse toujours comme si les blocages qu'il observe chez un élève 

étaient le fait de facteurs extrinsèques et non celui de données 

héréditaires...Car, comme le fait remarquer A. FÀBRE (1), même 

s'il est très rare que l'on puisse, devant un handicap donné, 

indiquer avec précision son origine et déterminer la part des ap­

titudes inées et la part des influences éducatives, le simple fait 

d'opérer cette recherche est déjà une fuite de la responsabilité 

pédagogique. Au demeurant, il faudrait adopter, dans ce domaine, 

l'attitude des psychologues scolaires les plus prudents, qui re­

fusent de prendre en compte les résultats de tests si ceux-ci 

sont négatifs, estimant qu'on peut les attribuer à de nombreux 

facteurs indiscernables; ils ne considèrent leurs résultats comme 

utilisables par les pédagogues que dans la mesure où ils signa­

lent des aptitudes positives que ne corroborent pas les niveaux 

scolaires atteints par l'élève. 

Le concept d'éducabilité n'a donc rien à craindre des 

recherches scientifiques; la biologie et la génétique peuvent 

poursuivre leurs investigations sans inquiéter le pédagogue. Quant 

à la psychométrie, le fait qu'elle puisse parfois apparaître comme 

une "science naturelle" et son importante insertion institutionnel­

le dans les secteurs éducatifs, ne peuvent faire oublier qu'elle 

(1) Cf. L'école active expérimentale, p. 146. 
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ne fournit au pédagogue que des descriptions et que, si celles-ci 

peuvent éclairer son action, elles ne l'annulent pas : il lui 

reste toujours à mettre en oeuvre les moyens qui permettront de 

dépasser le donné, de susciter de nouvelles aptitudes, de créer de 

nouvelles capacités. Ainsi sera-t-il possible, pour reprendre la 

belle formule de J. GRENIER,"de voir, sur le mur rencontré en che­

min, un obstacle à franchir plus qu'une surface à déchiffrer" (l). 

III - L'EDUCABILITE A L'EPREUVE DE LA METAPHYSIQUE 

Educabilité et auto-éducabilité 

Analysant la philosophie de l'Education Nouvelle, M.A. 

BLOCH y repère ce qu'il nomme une "pédagogie de ̂ immanence" (2)selon 

laquelle il. convient de laisser chacun exprimer ses tendances natu­

relles en lui fournissant simplement l'environnement le plus favo­

rable. Dans la même perspective, A. PABRE souligne que l'Education 

Nouvelle "conserve et même renforce, en la précisant, la conception 

déterminante et fataliste qui était celle de l'école traditionnelle" 

(3). Une telle critique ne manque pas de surprendre au premier 

abord; elle nous semble,cependant, particulièrement fondée. Nous 

avons montré , en effet, que le renversement de la caverne scolaire 

comportait la reconnaissance de l'enfant en tant que sujet; or, là 

encore, faute de préciser le contenu de cette notion, l'on risque 

de glisser facilement de l'affirmation d'une potentialité à celle 

d'une essence déjà donnée et d'aboutir à la théorisation de l'abs­

tention éducative. L'affirmation de 1»educabilité se heurte alors 

à l'objection selon laquelle toute intervention autoritaire de l'a­

dulte est un manque de respect par rapport à l'enfant, qu'il con­

vient simplement de laisser s'épanouir à l'abri des influences per­

verses. 

(1) cité par J. DANIEL, in L'ère des ruptures, p. 292. 
(2) Philosophie de l'Education Nouvelle, p. 87. 

(3) L'école active expérimentale, p. 138. 
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C'est incontestablement chez ROUSSEAU que s'est manifes­

tée avec le plus de netteté une telle conviction. Comme le fait 

remarquer E. DURKHEIM, "ROUSSEAU sent que l'éducation de son 

temps ne laisse pas sssez de place à la spontanéité de l'enfant; 

il fait de l'abstentionnisme méthodique, systématique, la carac­

téristique de toute saine pédagogie" (l). L'on sait que, pour lui, 

cette pratique s'enracine dans la certitude de la bonté naturelle 

de l'enfant et de la nécessité de le préserver de la société cor­

rompue. Or, les mêmes postulats apparaissent chaque fois qu'il 

s'agit de fonder le concept d'éducation négative : ainsi peut-on 

trouver, chez les maîtres libertaires de HAMBOURG,de fermes décla­

rations sur le respect du développement de l'enfant et la perversi­

té intrinsèque de toute tentative de l'adulte pour infléchir son 

comportement et modifier sa "nature" (2). A.S. NEILL, quelques an­

nées plus tard, éprouvera le besoin d'étayer ces thèses en faisant 

appel aux apports de W. REICH,dans lesquels il voit le moyen de 

combattre efficacement les affirmations de la psychanalyse freudien­

ne. L'on se souvient, en effet, que FREUD considérait que "l'homme 

n'est point cet être débonnaire, au coeur assoiffé d'amour (...), 

mais un être, au contraire, qui doit porter au compte de ses don­

nées instinctives une bonne somme d'agressivité" (3). Pour se dé-

barasser de telles conceptions, A.S. NEILL est amené à interpré­

ter l'agressivité non pas comme une composante originelle de la na­

ture humaine mais comme la conséquence de la répression que les 

institutions sociales exercent par rapport aux besoins fondamentaux 

de l'homme (4). Il reprend alors l'argumentation de W.REICH,pour 

qui "la réglementation morale réprime et prévient la satisfac­

tion des besoins végétatifs naturels... Cela entraîne l'apparition 

d'impulsions secondaires, pathologiques et associales, qu'il faut 

de toute nécessité inhiber à leur tour "(5). Dans ces conditions, 

(1) L'évolution pédagogique en France, p. 23. 

(2) J. R. SCHMIDT, Le maître-camarade et la pédagogie libertaire, 
en part. pp. 5^ et sq., p. 109. 

(3) Malaise dans la civilisation, p. 64. 

(4) Libres enfants de Summerhill, p. 35. 

(5) La révolution sexuelle, p. 70. 
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la création d'un climat de liberté abolit toute agressivité et 

permet à l'enfant de "se développer aussi complètement que ses 

capacités naturelles le lui permettent" (1). 

Il n'est pas certain que de telles théories aient tou­

jours été assorties des pratiques correspondantes; il est à crain­

dre que l'opposition radicale à toute intervention de l'adulte se 

soit souvent réduite à l'opposition à toute intervention d'un au­

tre adulte et à la valorisation excessive de celui qui se pensait 

dépositaire de la"spontanéité enfantine. Fous avons déjà noté à 

quel point le refus d'instruire pouvait venir renforcer le pouvoir 

de l'éducateur; mais ce qui nous occupe ici,-c'est la fonction 

fataliste d'une telle idéologie et la façon dont le respect de l'en­

fant peut fonctionner comme moyen d'entériner les inégalités ob­

jectives en laissant se manifester les sensibilités et les compé­

tences acquises à l'extérieur de l'école. Certes, l'on ne manque­

ra pas de remarquer que nous formulons là deux critiques contradic­

toires, accusant simultanément l'éducateur de trop intervenir et 

de ne pas assez intervenir. C'est que, en l'absence de l'élucida-

tion de la nature de son intervention, il laisse libre cours à 

des phénomènes d'identification qui peuvent permettre certaines 

"réussites" et faire croire à l'efficacité de sa pratique; mais, 

en réalité, ce qui est développé ainsi chez l'élève, c'est seule­

ment la part de lui-même qu'il a en commun avec l'éducateur et qui 

fait que, comme l'affirme B. BETTELHEIM à propos d'A.S. NEILL, 

dansle meilleur des cas,"il ne réussit qu'avec ceux qui peuvent 

s'identifier à lui" (2). Que se passe-t-il alors dans le pire des 

cas ? Il est à craindre que se créent de puissants phénomènes de 

(1) libres enfants de Summerhill, p. 22. 

(.2) in Pour ou contre Summerhill, pp. 90 et 91. Cf. également, sur 
ce sujet, parmi bien d'autres, l'analyse de J. LEIF Î "On 
s'aperçoit toujours qu'à Summerhill, c'est moins la concep­
tion qui est source de réussite, mais davantage la personnali­
té de l'éducateur, grâce aux identifications qu'elle provoque 
chez les enfants. Ce qui est toujours une façon d'orienter la 
liberté et les activités "(Pour une éducation subversive, p. 
156) . 
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dépendance et que, en posant l'éducation comme déjà réalisée ou 

toute entière en puissance dans la seule personnalité de l'en­

fant, 1 '.éducateur s'abstienne de lui fournir les moyens intel­

lectuels de comprendre la situation dans laquelle il se trouve. 

Le postulat de l'éducation comme processus naturel ne requérant 

que la levée des censures sociales, pose l'objectif à atteindre 

comme déjà réalisé et s'interdit ainsi de le mettre en place. 

HELVETIUS disait déjà justement à propos de ROUSSEAU :" Quel 

plaisir pour moi de trouver les hommes bons. Mais 

en les persuadant qu'ils sont tels, je ralenti­

rais leur ardeur pour le devenir. Je les dirais 

bons et les rendrais méchants "(1). 

En d'autres termes, l'affirmation de l'auto-éducabilité 

de l'enfant ramène le pédagogue à la contemplation de processus 

sur lesquels il ne peut exercer de pouvoir que par la fascina­

tion charismatique qu'il exerce et qui sélectionne ainsi ceux 

qu'il va faire réussir. Au plan théorique, elle pose l'existence 

d'une essence, n'impose pas la recherche de pratiques didactiques 

et réduit la pédagogie à une écologie. Le postulat de l'éducabi-

lité, en revanche, se présente comme un présupposé à actualiser, 

prend en compte les différences objectives qui peuvent se présen­

ter et recherche les moyens spécifiques de faire progresser cha­

cun. 

Educabilité et auto-structuration 

Malgré l'importance des débats qu'il soulève, le rous-

seauisme n'est guère, dans sa forme radicale, revendiqué que par 

des théoriciens marginaux et, somme toute, très minoritaires. Il 

apparaît comme convenu de s'en démarquer et d'opérer par rapport 

à lui une sorte de déni symbolique. Néanmoins, il refait surface, 

(1) De l'homme, p. 267. 
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régulièrement, dans ce que nous pourrions appeler sa fonction po­

lémique, comme une sorte d'antidote aux tentatives pédagogiques 

qui évacueraient trop facilement le sujet dans l'élève et revien­

draient à une conception de l'apprentissage comme réception pas­

sive d'informations. Dans ce cadre, il abandonne ses prétentions 

morales, quitte le domaine des valeurs pour se manifester dans 

celui, plus modeste, des apprentissages. Sous cette forme, le 

rousseauisme serait simplement une façon de recentrer l'éducateur 

sur l'apprenant et la nécessaire genèse du savoir dans l'élève 

lui-même. Or, le danger ici est que l'importance accordée à l'i­

nitiative de l'enfant comme processus, s'ontologise et dévalorise 

tout apport extérieur. L'on aboutit alors à une nouvelle forme 

d'auto-éducabilité qui, concernant les mécanismes d'acquisition 

des connaissances et non plus la personne morale, prend la forme 

d'une "auto-structuration de la connaissance" (1). 

Déjà, J. DEWET notait qu'il est traditionnel d'opposer 

les pédagogies qui insistent sur le respect de l'enfant et celles 

qui mettent en avant la nécessité d'un savoir apporté de l'exté­

rieur et comportant ses exigences propres (2). les premières se­

raient soutenues par une philosophie de l'immanence alors que les 

secondes affirmeraient l'existence de valeurs intellectuelles et 

culturelles transcendantes, sinon à la société, au moins à l'en­

fant. Or, J. DEWET soulignait que cette opposition est factice 

et qu'entrer dans un tel débat revient "à transformer un problème 

réel et pratique, en un problème irréel parce que purement théori­

que "(3)« Car le problème est bien irréel, et tout autant sous 

l'angle de la considération de l'action de ïéducateur que sous 

celui de l'opération de connaissance effectuée par l'élève. 

En ce qui concerne l'action de l'éducateur, seule une 

(1) Cf. L. NOT, Les Pédagogies de la connaissance. 

(2) L'école et l'enfant, p. 91. 

(3) idem. 
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abstraction polémique permet de laisser penser que l'adulte aban­

donne la maîtrise du processus éducatif : sa non-intervention ne 

fait pas disparaître son influence, mais choisit d'exercer une 

forme particulière de celle-ci. On ne supprime pas le pouvoir en 

décidant de ne plus l'exercer; etchaque fois qu'on l'abandonne, 

on l'abandonne toujours à quelqu'un. Le pédagogue est contraint 

d'avoir un projet, fût-il de laiser s'exprimer l'enfance, c'est-

à-dire la représentation qu'il en a.. Le fait d'affirmer la né­

cessité d'une démarche d'appropriation du savoir par l'élève et 

de signaler qu'aucune acquisition ne peut se faire sans sa parti­

cipation active, n.'exclut pas que c'est lui, l'adulte, qui, d'une 

façon ou d'une autre, indique ce qu'il convient de s'approprier. 

Pédagogies de l'immanence et pédagogies de la transcendance se 

combattent à tort puisqu'elles ne se situent pas sur le même 

plan. Les premières insistent sur le procès, les secondes sur l'ob­

jectif; mais, si les secondes s'interdisent d'aboutir en ne pre­

nant pas en compte, au moins implicitement, l'acte d'apprendre, 

les premières se dupent en prenant le moyen pour l'objectif. Rien 

d'étonnant alors, dans ce dernier cas, que le procès de connaissan­

ce soit donné comme seul véritable objet de connaissance... et 

l'on comprend que toute la culture se fonde, ici, dans la seule 

psychologie : cette réduction est l'expression théorique du refus 

d'exercer , par un apport extérieur, un pouvoir qui est supposé 

phagocyter systématiquement l'initiative et la personne de l'élève. 

Si l'on considère maintenant le problème, comme le fait 

L. NOT, sous l'angle de l'opération de connaissance effectuée par 

l'enfant,"tous les systèmes fondés sur un projet d'auto-structu­

ration cognitive se débattent dans cette insurmontable contra­

diction entre la subjectivité des intérêts et l'objectivité du 

savoir, l'exigence d'autonomie et les pressions objectives de la 

connaissance "(l). Insoluble tant que l'on en reste à une 
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opposition métaphysique entre l'ordre de la découverte et celui du 

savoir, la question disparaît quand on envisage comment les arti­

culer. La connaissance, comme J. PIAGET l'a développé à travers 

toute son oeuvre, requiert, en effet, un processus d'assimilation 

et un objet à assimiler; elle impliquera la fois,la présentation 

de contenus structurés et l'activité de celui qui les découvre. 

Ce double procès est d'ailleurs réciproque : il structure le sujet 

connaissant en même temps qu'il déstructure les connaissances as­

similées et ouvre ainsi à leur enrichissement; c'est, dit L. NOT, 

" l'interstructuration du sujet et de l'objet" (l). On voit, à 

nouveau, que se réclamer du respect de l'activité de l'enfant 

pour considérer comme dangereux le postulat d'une éducabilité ac­

tive relève de la confusion entre le sujet comme procès et le 

sujet comme donné. Il est naturel alors, que, malgré l'extrême 

difficulté pour tenir cette position dans la pratique éducative, 

elle soit introduite chaque fois que l'on cherche à suspecter, 

voire à ruiner, les fondements d'une pratique pédagogique avec la­

quelle l'on se trouve en désaccord. Mais, poussée à son terme, elle 

exclut toute intervention éducative délibérée, considérée comme une 

violence insupportable envers l'enfant... les justifications qui 

interviennent, à ce moment là, pour réclamer le nécessaire respect 

de la personnalité de chacun, considèrent l'apprentissage comme 

déjà achevé et l'acquisition de compétences nouvelles comme grave­

ment mutilante; elles ignorent que, dans la mesure où le sujet 

traite lui-même ces nouvelles données, il contribue à se structurer 

et à se définir. Le désir légitime de ne pas "forcer" l'enfant, de 

n'en point faire le simple réceptacle de connaissances, de se gar­

der de procédures de dressage et de domestication, se mue ici en 

simple observation bienveillante des aptitudes "naturelles". Para­

doxalement, le fait d'évacuer l'intervention de l'objet-connaissan­

ce,pour ne considérer que le sujet connaissant, reconstitue le su­

jet comme objet en l'enfermant dans son propre donné. 
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IV - L'EDUCABILITE A L'EPREUVE DES NECESSITES SOCIALES 

Logique pédagogique et logique sociale 

Accusé d'idéaliste par les scientifiques, suspect de 

manipulation aux yeux des métaphysiciens, c'est cependant dans sa 

propre institution que le pédagogue est le plus contesté. Tout le 

monde sait, en effet, depuis E. DURKHEIM, que l'école -est chargée 

d'une mission sociale t" Elle a pour objet de susciter et de dé­

velopper chez l'enfant un certain nombre d'états 

physiques, intellectuels et moraux que réclament de 

lui, et la société politique dans son ensemble, et 

le milieu spécial auquel il est particulièrement 

destiné" (1). 

Comment concilier alors cette réalité institutionnelle et la voca­

tion du pédagogue à faire réussir tous ses élèves dans tous les 

apprentissages qu'il leur propose ? Car, dans la mesure où l'école 

doit fournir, pour chacune des fonctions sociales, les individus 

les plus compétents possibles, elle ne peut faire autrement que 

sélectionner et éliminer. Que cette tâche soit, en réalité, très 

mal assumée (2) et que l'économiste dénonce, sans cesse, l'inadap­

tation de l'école à la société, cela ne change rien à ce qui la 

structure; cela manifeste, au contraire, à travers l'exigence d'une 

plus grande efficacité, la reconnaissance d'une fonction qui pour­

rait bien être indépassable. Ainsi, quoi qu'il en soit de l'appré­

ciation que l'on peut porter sur ses propositions, le constat d'I. 

ILLICTi énonce-t-il l'évidence banale selon laquelle l'école n'est 

qu'un.e institution pourvoyeuse de main d'oeuvre et au sein de la­

quelle "l'enseignement est donné en fonction (des) rôles futurs 

(1) Education et sociologie, p. 51. 

(2) cf. A. BOUTIN, L'Education malade de la formation professionnelle, 
L'auteur montre, à partir d'une analyse de l'école/que celle-ci 
est incapable d'ajuster la formation professionnelle aux exi­
gences de l'emploi (pp. 49 et sq.). 
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et non pas du savoir à acquérir" (1). 0. REBOUL, sans pourtant la 

réduire à cette seule dimension, reconnaît lui-même, de son côté, 

que l'école est étroitement déterminée par les exigences d'effi­

cacité sociale auxquelles aucune société ne peut renoncer : 

"La société est (...) en droit de s'interroger sur 

la fiabilité des ingénieurs, médecins, enseignants 

..." (2). 

Elle est en droit d'exiger de son école la mise en place des cri­

tères de sélection les plus pertinents. Ainsi n'est-il pas pos­

sible de faire abstraction de ce que L. D'HAINAUT nomme "les 

fins externes de l'éducation" (3) et qui commandent que le sys­

tème scolaire fournisse des individus spécifiquement qualifiés. 

A supposer même que l'enseignement tente de prendre ses distan­

ces par rapport à cette demande, il est clair qu'il perdrait tou­

te chance de perdurer, victime des critiques convergentes des 

usagers réduits ^u chômage et des commanditaires sensibles à sa 

vacuité. 

Néanmoins, en opposition constante avec cette logique, 

les pédagogues ne cessent de revendiquer, comme ALAIN ou, plus 

récemment, 0. REPUSSEAU (4) et 0. REBOUL (5), que l'enseignement 

s'efforce de s'intéresser en priorité aux élèves en situation 

d'échec. C'est là, dit-on, sa tâche essentielle, et c'est à sa 

capacité à l'assurer que l'on mesurera sa véritable efficacité. 

Mais, à considérer cette exigence, l'on s'aperçoit que, ou bien 

elle doit très vite être circonscrite, ou bien elle entre en 

contradiction avec l'efficacité sociale. Si l'on ne l'applique, 

en effet, qu'à une fraction de l'institution scolaire, un tronc 

(1) Une société sans école, p. 29. 

(2) La philosophie de l'éducation, pp. 45 et 46. 

(3) Des fins aux objectifs de l'éducation, p. 77. 

(4) Bons et mauvais élèves, cf. en part. p. 169. 

(5) La philosophie de l'éducation, p. 102. 
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commun qui devrait viser la formation de tous tandis que, au delà, 

il s'agirait de sélectionner et non plus de faire réussir, ne ris-

que-t-on pas de conclure que la pédagogie n'opère que pour les 

tous premiers apprentissages ? On voit trop bien l'impasse d'une 

telle hypothèse : elle aboutirait au renoncement à l'investiga­

tion sur les procédés didactiques dès que leur domaine d'applica­

tion tendrait à se spécialiser, elle mettrait en question l'inté­

rêt et l'efficacité même d'une telle spécialisation. En réalité, 

ne faut-il pas accepter le fait que, au sein de l'institution 

scolaire, s'exercent deux missions qui sont très étroitement mê­

lées, mais pourtant en contradiction l'une avec l'autre ? Ainsi, 

D. BLAIN, à l'issue d'une étude sur l'orientation scolaire en 

SUISSE, en vient-il à distinguer deux modèles de fonctionnement; 

l'un serait intégratif et viserait à obtenir, par des moyens dif­

férents, les mêmes performances chez tous les élèves, tandis que 

l'autre aurait une fonction &e différenciation et se présenterait 

comme une "stratégie séquentielle de classement, et probablement 

surtout de placement avec prérejet" (1). Mais, ajoute-t-il, "cette 

présentation est imposée par les nécessités de l'exposé" (2) et 

il est impossible de trouver, dans la pratique des formes d'orien­

tation scolaire correspondantes strictement à l'un de ces modèles; 

car ces deux modes de fonctionnement, quoique contradictoires, 

sont étroitement imbriqués, le premier visant la réduction des 

différences interindividuelles, le second préfigurant "la struc­

ture des formations ultérieures et celle des emplois" (3). 

Ne pouvons-nous pas dire alors que nous assistons à l'af­

frontement de deux logiques qui, au sein même de l'institution 

scolaire, réfractée dans les définitions paradoxales qu'elle donne 

de sa mission, y oppose la structure et les agents ? D'un côté, 

(1) Orientation scolaire et fonctionnement de l'école, p. 522. 

(2) ibid., p. 518. 

(3) ibid., p. 519. 
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le fonctionnement pyramidal, le triomphe, à chaque échelon, de 

la courbe de GAUSS, une série de mécanismes d'orientation (dos­

siers scolaires, conseils de classe, examens, concours) et, de 

l'autre côté, une tentative désespérée pour faire réussir, non 

pas seulement quelques uns, mais tous les élèves, ne jamais se 

résigner à l'échec et croire toujours qu'il reste encore quelque 

chose à tenter. "Instruire n'est pas sélectionner, dit G. DE 

LANDSHEERE. Au contraireI C'est s'efforcer que tous réussissent, 

c'est donc lutter contre la courbe de GAUSS, prise comme modèle 

de sélection "(1). Dans une organisation scolaire où l'échec du 

plus grand nombre est garant de la compétence des élus, le péda­

gogue vit du postulat que la réussite de tous reste le seul hori­

zon cohérent avec son projet. Il est ainsi étrangement partagé 

entre la fierté institutionnelle qui lui fait considérer le vo­

lume des échecs qu'il engendre comme un signe de son importance 

et la culpabilité pédagogique qui les lui désigne comme une 

blessure insurmontable. 

Il est même des cadres où ce conflit s'exprime de fa­

çon plus saillante et, parmi eux, le "conseil de classe" a une 

place privilégiée. Ainsi F. MARCHAND, quoique l'analyse qu'il 

fasse de cette institution soit toute entière portée par l'espé­

rance d'y faire pénétrer la considération positive de l'élève, 

n'en reconnaît-il pas moins que c'est au sein de ces conseils et 

par les décisions d'orientation qu'ils prennent, que s'opère "la 

sélection des futurs cadres de la nation" (2). Point d'accrochage 

de la réalité pédagogique sur la réalité sociale de l'école, le 

conseil de elasse voit ainsi s'opposer une logique qui ne se rési­

gne pas à l'élimination et une logique qui l'impose...négociations 

délicates où le compromis est rarement possible, où les 

(1) Evaluation continue et examens - Précis de docimologie, p. 211; 
cf. sur ce sujet M. TORT, le quotient intellectuel, en part, 
pp. 113 et 181. 

(2) Evaluation des élèves et conseils de classe, p. 35. 
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réconciliations théoriques, qui tentent de porter ailleurs le débat, 

n'opèrent plus. Ici, il n'est pas de troisième voie; et, si la con­

viction ou l'habileté des personnes qui la portent réussissent 

parfois à faire accepter la logique pédagogique, ces conquêtes 

sont toujours précaires, menacées au nom même de l'institution 

qui les accrédite. Certes,l'on peut toujours protester que, en 

"orientant'1 un élève, l'on vise son épanouissement et le dévelop­

pement de capacités que l'école ne lui a pas permis d'exprimer 

jusque là; il reste que l'on se débarrasse ainsi du problème et que 

l'on annonce un échec irréversible dans le domaine dont on l'ex­

clut. 

"Il est certain, dit A. DE PERETTI, que nous ne pour­

rons jamais faire qu'il n'y ait, au niveau de la 

relation d'éducation comme de la relation pédagogi­

que, un pôle des besoins de l'individu et un pôle 

des besoins de la société "(l). 

Cette opposition a pu prendre des formes très diverses dans l'his­

toire des idées éducatives; nous nous proposons d'analyser ici 

cinq manières de la formuler.Aucune n'est évidemment neutre et cha­

cune, en choisissant son entrée, choisit en quelque sorte l'attitu­

de sur laquelle elle débouche. Par ailleurs, cette classification 

risque de paraître abusivement simplificatrice mais, comme l'in­

dique L. ALTHUSSER,"il faut penser aux extrêmes, entendons dans 

une position où l'on énonce des thèses-limites "(2) qui, seules, 

permettent de comprendre les véritables enjeux de toute pratique. 

Culture générale et spécialisation 

La première expression théorique de la contradiction,le 

plus immédiate, la plus traditionnelle, est constituée par 

(1) Les contradictions de la culture et de la pédagogie, p. 121. 

(2) Positions, p. 146 
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l'opposition entre la nécessaire culture générale et la prépara­

tion à des spécialisations professionnelles (1). Prise sous cette 

forme, elle tend, évidemment, à promouvoir la logique pédagogique 

et peut le faire en demandant que la spécialisation intervienne 

le plus tard possible ou, en se situant dans une perspective de 

transformation sociale, que la même culture soit dispensée à tous 

et qu'il n'existe plus de spécialisation exclusive. 

La première de ces deux voies est assez bien représen­

tée par J. CHATEAU, pour qui l'on pourrait dire que tout retard 

apporté dans la spécialisation représente autant de gagné pour 

l'éducation :" Il faudra bien une insertion dans la société, mais 

cette insertion reste dangereuse et infantile tant 

que la personnalité n'est pas formée, tant que la 

culture générale n'a pas développé un suffisant 

esprit critique" (2). 

Le pédagogue doit donc peser de tout son poids auprès du pouvoir 

politique pour que l'institution scolaire repousse le plus tard 

possible les décisions définitives sur l'avenir professionnel 

des élèves et des étudiants. Ces décisions seront d'ailleurs d'au­

tant plus efficaces qu'elles seront prises par des personnes 

mieux assises et plus capables d'en comprendre les enjeux. C'est 

à peu près, la position d'A. BOUTIN qui milite pour"une éduca­

tion culturelle universelle et critique" (3) et demande que les 

professeurs soient déchargés de toute tâche de formation profes­

sionnelle (4) au profit d'autres structures dans lesquelles l'in­

sertion ne devra se faire que tardivement. 

Systématisée à l'ensemble des processus éducatifs, 

cette position exprime le fait qu'il faut reculer le plus loin 

possible les choix sociaux qui représentent toujours pour 

(1) Cf. G. MIALARET .Introduction à la pédagogie, p. 155. • 

(2) Ecole et éducation, p. 167. 

(3) L'éducation malade de la formation professionnelle, p. 116. 

(4) ibid., p. 133. 
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l'individu une limitation et un appauvrissement. Poussée à la 

limite, elle peut aboutir à une scolarisation ininterrompue qui 

n'accepte jamais de s'assigner un terme et de s'incarner dans 

une efficacité sociale nécessairement mutilante. L'on pourrait 

reconnaître ici le modèle du chercheur universitaire,qui se donne 

comme type idéal de culture et qui repousse, par sa prétention 

encyclopédique, les tentatives d'utilisation de ses compétences 

qui pourraient être faites dans un secteur déterminé. G.BACHELARD 

parlait de "culture continuée" (1) et ajoutait qu'il est impor­

tant que "l'Ecole continue tout le long d'une vie" (2). On peut, 

certes, comprendre cette affirmation de façon assez souple et n'y 

voir qu'une exhortation à conserver, malgré les spécialisations 

nécessaires, une certaine ouverture d'esprit. Néanmoins, G. 

BACHELARD ne se contente pas d'une telle interprétation et il af­

firme que, dans cette perspective,"les intérêts sociaux seront dé­

finitivement inversés : La Société sera faite pour l'Ecole et non 

pas l'Ecole pour la Société "(3). 

Une telle position a, d'évidence, une fonction régula­

trice; elle est incontestablement féconde sur le plan de la ré­

flexion socio-politique mais, on peut s'interroger sur son réa­

lisme : elle fait peu cas des nécessités économiques et risque, 

par cela même,de s'interdire de parvenir à ses fins. A côté d'elle, 

la suggestion d'.ALAIH apparaît, somme toute, plus vraisemblable : 

celui-ci reconnaît, en effet, la nécessité de spécifier les fonc­

tions sociales, mais il propose d'envisager leur rotation :"Que 

faudrait-il donc ? Un partage des travaux et un 

partage du savoir. Un passage continuel du commande­

ment à l'exécution, de l'état de chef à l'état d' 

ouvrier (...) L'idée de donner à tous ce genre de 

connaissances et de culture qui fait le chef est une 

(1) La formation de l'esprit scientifique, p. 252. 

(2) idem. 

(3) idem. 
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idée qui, même en grossière esquisse, labourerait 

profond.ornent le sol politique" (1) 

Au bout du compte, ce qui est revendiqué ici, c'est la subordina­

tion de la logique sociale à la logique pédagogique, mais la 

question, visiblement, n'est plus du ressort de l'éducateur, elle 

devient de l'ordre du politique. 

Illusion et reproduction 

Ce qui est commun à J. CHATEAU, G. BACHELARD et ALAIN, 

c'est leur confiance dans le pouvoir émancipateur de la culture, 

leur croyance sincère dans le fait que le prolongement de la sco­

larité obligatoire et le retard apporté dans les procédures d'o­

rientation sociale constituent une chance réelle pour tous les 

enfants et leur apportent les outils nécessaires à leur émancipa­

tion. Or, il y a là, disent les sociologues, une terrible illu­

sion : ainsi P. BOURDIEU et J.C. PASSERON montrent-ils que les en­

fants ne sont pas égaux devant "les chances égales" qui leur sont 

données, car le savoir se diffuse toujours sous une forme qui sé­

lectionne ceux qu'il va faire réussir (2). Ces recherches confir­

mées, dans une perspective plus nettement mécaniste, par C.BAUDELOT 

et R. ESTABLET (3) tendent à considérer l'école comme un épiphéno-

mène de l'organisation économique, ne disposant d'aucun pouvoir 

sur elle. La culture bourgeoise qu'elle enseigne, quoi qu'il en 

soit de ses oripeaux humanistes, aurait pour fonction objective 

de légitimer le pouvoir d'une classe sociale et d'"assurer sa do­

mination contre son adversaire"(4). Ainsi refoulée, la culture 

prolétarienne entraînerait avec elle tous les enfants issus du 

prolétariat, orientés rapidement dans le circuit professionnel, 

tandis que les enfants de la bourgeoisie bénéficieraient d'un très 

(1) Propos II, p. 949. 

(2) cf. Les héritiers et ia reproduction. 

(3) cf. L'école capitaliste en France. 

(4) ibid., p. 170 
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long sursis avant de choisir leur métier. Tout allongement global 

de la scolarité, effectué dans ces conditions, ne pourrait que 

reproduire les mêmes résultats, légèrement décalés mais identique­

ment structurés. 

De telles analyses apportent incontestablement un éclai­

rage décisif sur les réalités scolaires mais, s'il ne peut être 

question d'en nier les fondements objectifs, il faut 

examiner le sens dans lequel leurs conclusions peuvent jouerrsi 

l'on considère l'école dans un rapport de dépendance univoque 

par rapport à la classe dominante, toute tentative pour implan­

ter la logique pédagogique est réduite à une nouvelle illusion 

humaniste et les actions de transformation de la pratique éduca­

tive sont en butte à une récupération dans le sens même de l'idéo­

logie dominante. 

Certes, nous avons montré nous-même à quel point une 

innovation pédagogique comme le groupe pouvait reconduire et ren­

forcer les attitudes sélectives de l'école traditionnelle; mais 

la critique que nous opérons de ce processus ne nous interdit 

pas, au contraire, de rechercher des stratégies éducatives qui 

ne sombreraient pas dans de tels travers. A l'inverse, comme nous 

l'avons déjà noté, l'insistance sur le pouvoir exclusif de l'in­

frastructure économique, même s'il se présente dans une perspec­

tive globale d'analyse critique de la société capitaliste et pré­

tend contribuer à l'avènement d'un monde plus égalitaire, fait 

passer le pédagogue pour un dangereux illusioniste, à fonction 

démobilisante par rapport à ce qui est donné comme la véritable 

solution s l'anéantissement de l'école capitaliste. C'est ce 

que confirme G. AVANZINI qui montre que "la thèse de l'Ecole re­

productrice devrait (...) conduire, voire contraindre,à suspendre 

toutes innovations proprement didactiques" (l). C'est également 

(1) Immobilisme- et novation dans l'institution scolaire, p. 188. 
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ce que signale D. HAMELINE qui fait remarquer qu'ainsi "se trou­

vent en conjonction paradoxale le fatalisme sociologique et le 

messianisme utopique" (l). D'autres, comme G. SÎÏYDERS, ont sou­

ligné la difficulté théorique d'une telle position à 

l'intérieur même du marxisme dont elle se réclame mais dont elle 

ignore certains apports décisifs (?). Ainsi, L. ALTHUSSER a-t-il 

bien montré que si l'école pouvait être analysée comme un "appa­

reil idéologique d'état", et concourir à la "reproduction des 

rapports de production, c'est-à-dire des rapports d'exploita­

tion capitalistes"(3), la détermination économique "en dernière 

instance" ne joue jamais à l'état pur" (4). Il existe, pense-t-il, 

une "efficace" spécifique des superstructures" (5) et, concernant 

l'école, on peut imaginer que le maître tente de retourner, con­

tre le système dans lequel il est inscrit, les armes dont il 

dispose(é). Dans un autre langage,nous pourrions dire que le 

maître peut échapper quelque peu à l'emprise de la logique socia­

le et dépasser du même coup le messianisme, qui subordonne l'édu-

cabilité à la transformation des structures socio-politiques,et 

le fatalisme,qui emprisonne le présent dans des contraintes in-

surmontables. 

Libération et asservissement 

Mais la critique de la nature perverse du processus 

d'inculcation comme facteur de sélection sociale porte en soi une 

critique plus radicale qui atteint l'ensemble de la culture scolaire 

(1) Intégration sociale et accomplissement de soi dans la psycho-
pédagogie moderne, in Le Sujet de l'éducation, p. 34. 

(2) cf. Ecole, classes et lutte de classes, pp. 267 à 365. 

(3) Positions, p. 107. 

(4) Pour Marx, p. 113. 

(5) idem. 

(6) Positions, p. 109. 
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et qui voit en elle un processus de domestication. M. LOBROT, 

on l'a noté, dénonce la bureaucratie à l'oeuvre dans l'enseigne­

ment et montre qu'elle fabrique des attitudes de soumission. 

Pourtant, c'est G. MENDEL qui opère le plus nettement la distinc­

tion entre le "concept d'idéologie sociale dominante" et celui 

"d'idéologie autoritaire"(l). Prenant en compte une analyse des 

phénomènes psychologiques de la petite enfance, il explique que 

"l'Autorité n'est (...) que la séquelle mentale de l'inégalité 

de force de l'enfant par rapport à l'adulte"(2) et que l'ensem­

ble des rapports sociaux tend à perpétuer ce phénomène. Dans ce 

cadre, l'école a un rôle privilégié,qu'il convient de repenser 

radicalement sur le mode de l'autogestion. La logique pédago­

gique s'exprime alors par l'irruption du pouvoir de l'enfant là 

où les structures sociales faisaient de lui un simple objet ma­

nipulé par l'utilisation toujours plus poussée d'un chantage af­

fectif prenant progressivement des formes de plus en plus élabo­

rées. L'objectif du pédagogue est de libérer l'enfant des con­

traintes qui le paralysent de telle sorte que chacun tende "vers 

le plus haut degré d'improbabilité" (3).Or, la formulation d'un 

tel indicateur pour reconnaître une éducation libératrice nous 

apparaît particulièrement pertinente, si l'on considère, comme 

cela semble avoir été établi par les recherches sociologiques, 

que la logique sociale de l'école prend la forme d'une prédesti­

nation. Il s'agit ici de désarticuler les deux logiques de maniè­

re à conférer au pédagogique une relative autonomie. 

Pour réaliser cet objectif, quels moyens doivent-ils 

être mis en oeuvre ? C. VOGT et G. MENDEL proposent la gestion 

collective et conflictuelle de chaque lieu scolaire par les maî­

tres et les élèves "disposant d'une égalité de droits" (4). 

(1) G. MENDEL et C. VOGT, le manifeste éducatif, p. 33. 

(2) G. MENDEL, Pour décoloniser l'enfant, p. 68. 

(3) Le manifeste éducatif, p. 215. 

(4) idem. 
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l'on peut s'interroger, nous l'avons déjà montré, sur la nature 

de cette égalité et se demander si elle ne fonctionne pas plutôt 

comme une clôture théorique que comme la description d'un fait, 

voire d'un idéal à réaliser. On peut raisonnablement penser que 

cette postulation risque de rendre impossible sa réalisation et 

reproduire, à travers de nouvelles formes, la logique sociale de 

l'école. Comme l'écrivent D. HAMELINE et M.J. DAKDELIN, "ne pas 

intervenir pour corriger les inégalités sociales, c'est, a con­

trario, montrer que l'on est persuadé que, spontanément, ces 

différences ne joueront pas dans le concret de l'initiative grou-

pale" (1). 

D'autre part, si le pédagogue prétend subvertir par 

l'autogestion, l'organisation sociale, introduire une part d'in­

détermination dans la reproduction mécanique imposée par la société 

économique, il est conduit à envisager son action en termes de 

stratégies, à évaluer, pour pouvoir la contrecarrer, la pression des 

facteurs sociaux; le risque est grand,alors, de chercher l'épreuve 

de force et, dans une attitude d'opposition systématique, de cul­

tiver les paradoxes au point de reproduire, à l'envers, les phé­

nomènes que l'on cherchait à ruiner. En réalité, l'improbabilité 

prend plutôt la forme d'une suspension, la négativité qu'elle por­

te n'étant pas relayée par un nouveau projet social. C'est pour­

quoi, quoique le maître ne puisse jamais éviter de s'interroger 

d'une façon ou d'une autre, sur les débouchés de l'institution 

scolaire, cela lui apparaît ici inacceptable... Il ne se résigne 

alors, le plus souvent, qu'à faire de l'école elle-même le seul 

débouché digne des prétentions qu'il formule pour ses élèves... 

celle-ci ne devrait plus former, dans l'idéal, que des éducateurs, 

moins pour se reproduire elle-même que pour échapper à l'asser­

vissement que représente le fait de préparer à des fonctions so­

ciales, qui lui sont toujours plus ou moins imposées de l'exté­

rieur. A l'extrême limite, le pédagogue est conduit au repli sur 

(1) La liberté d'apprendre- Situation II, p. 323. 
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lui-même, à la création d'îlots marginaux qui, pour éviter de suc­

comber aux tentations sociales, ne peuvent se donner comme fin que 

leur propre existence. 

Rationalité et transmission sociale des savoirs 

A l'issue de leur analyse, P. BOURDIEU et J.C. PASSERON 

se prononcent pour une «pédagogie rationnelle" (1) dont l'objectif 

serait de "permettre au plus grand nombre possible d'individus de 

s'emparer, dpns le moins de temps possible, du plus grand nombre 

des aptitudes qui font la culture sociale à un moment donné" (2). 

La rationalité est donc conçue,ici, comme la spécificité de la 

démarche pédagogique. A l'inverse de la logique sociale qui re­

quiert le silence sur les objectifs réels qu'elle poursuit, et en­

veloppe sa politique de sélection d'un discours général et généreux, 

il s'agirait,pour le maître, de maîtriser parfaitement toutes les 

variables de l'acte éducatif et d'intervenir sur elles de façon ef­

ficace. Puisqu'il s'avère que l'invisibilité des règles de fonction­

nement et la fluidité des objectifs réduisent la réussite scolaire 

à un jugement sur "l'héritage social de l'élève" (3)» il convient de 

ne pas laisser jouer aveuglément ces phénomènes de transmission sou­

terraine des savoirs et des pouvoirs, de poser les objectifs avec 

suffisamment de clarté et d'organiser les progressions avec suffisam­

ment de rigueur pour garantir l'acquisition p-r tous. Le pédagogue 

serait donc ici un technicien de l'apprentissage, indrod'uisant la 

rationalité dans le "désordre social établi". 

Le projet n'est pas neuf et DESCARTES déjà, dans Le Dis­

cours de la Méthode, en donnait une formulation somme toute assez 

proche de ce que conçoit aujourd'hui le pédagogue épris de 

(1) Les héritiers, p. 120. 
(2) ibid., p. 122. 

(3) M. CHERKAOUI, Les changements du système éducatif en Fr^ 
1950-1980, p. 283-
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•ationalisation: "Ces longues chaînes de raisons, toutes simples 

et faciles dont les géomètres ont coutume de se 

servir pour parvenir à leurs plus difficiles démons­

trations, m'avaient donné occacion de m'imaginer 

que toutes les choses qui peuvent tomber sous la 

connaissance des hommes s'entresuivent de la même 

façon, et que,pourvu seulement qu'on s'abstienne 

d'en recevoir aucune pour vraie qui ne le soit, et 

qu'on garde toujours l'ordre qu'il faut pour les 

déduire les unes des autres, il n'y en peut avoir 

de si éloignées auxquelles on ne parvienne, ni de 

si cachées qu'on ne découvre" (l). 

Engagé dans une telle entreprise, le maître peut espérer contre­

carrer quelque peu la logique sociale de l'école. En réussissant 

dans le domaine même où elle prétend à l'efficacité, mais où elle 

se nourrit, en réalité, de son échec, il apporterait une sorte de 

compensation thermostatique (2), sans illusion quant à la possibi­

lité de subvertir ainsi la société toute entière, mais sans inquié­

tude sur la légitimité de sa mission. Nous aurons à revenir lon­

guement sur ce projet, sa signification et sa portée mais, pour 

le moment, nous voulons simplement rechercher quel modèle d'arti­

culation entre la pédagogie et le social il suggère . Ne peùt-on 

parler, en ce qui le concerne, d'ignorance tactique *? le pédagogue, 

développerait, dans sa classe, des pratiques données,chargées d'ou­

tiller efficacement ses élèves, tous ses élèves, et il laisserait à 

d'autres - ou à lui-même à d'autres moments de son activité à l'é­

cole - le soin d'incarner la logique sociale de l'institution. 

C'est d'ailleurs ce que décrit 0. REBOUI quand, analysant les pro­

cédures d'évaluation, il distingue l'évaluation sociale "au service 

de la collectivité qui veut pouvoir sélectionner et contrôler ceux 

qu'elle emploie " et l'évaluation pédagogique "au service de l'élève". 

(1) Oeuvres et Lettres, p. 138. 

(2) cf. N. POSTHAN, Enseigner c'est résister, en part. pp. 48 et sq. 
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à qui elle fournit un précieux appui pour sa progression (1). Et 

0. REBOUL ajoute:"les deux sont nécessaires", mais "il faudrait 

que l'évaluation sociale incombe à d'autres qu'à ceux qui ensei­

gnent" (2). Certes, une telle solution ôterait à la contradiction 

son aspect dramatique et clarifierait salutairement les positions. 

Peut-être aurait-elle, au moins pendant quelque temps, une 

fonction pédagogique à l'égard des maîtres eux-mêmes... Hais ne 

risquerait-elle pas, en dégageant les personnes chargées de l'en­

seignement de toute responsabilité sociale, de les priver d'une 

grande part de leur crédibilité ? Plus gravement, ne serait-elle 

pas facteur de démobilisation ou bien, à terme, de conflits ali­

mentés p^r la suspicion, voire l'accusation, réciproques ? Enfin, 

dans la pratique,n'y a-t-il pas fort à parier que les maîtres-

enseignants réintroduisent régulièrement, à titre de préparations, 

des évaluations sommatives dont le caractère gratuit ne changera 

pas la structure gaussienne ? La séparation des types d'évaluation 

n'est pensable qu'in-abstracto, et il paraît difficile d'en faire 

une issue institutionnelle à une contradiction qui ne trouverait 

là qu'une solution tout à fait formelle. 

Exigence et résignation 

Faut-il conclure alors à l'impossibilité de la logique 

pédagogique à s'incarner dans l'institution scolaire sans être guettée 

par de terribles contradictions? Serait-elle vouée à emprunter suc­

cessivement des formes contradictoires et tout aussi aléatoires, à 

explorer alternativement divers types d'articulation, revenant de 

l'un à l'autre à la considération de leurs dangers respectifs ? 

Nous avons nous-même souvent parlé de "marge de manoeuvre" (3), 

E. PLAISANCE emploie la même expression en précisant qu'il est 

(1) Qu'est-ce qu'apprendre ?, p. 139. 

(2) idem. 

(3) Paire réussir tous les élèves..., in Cahiers Pédagogiques, nS 
194» mai 1981, p. 6 
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possible, grâce à elle, "de promouvoir certaines formes d'action 

concrète, sans encourir pour autant le reproche d'être soumis à 

l'illusion réformiste" (l). G. SNYDERS demande que l'on lutte "sur 

deux fronts" et appelle à ne pas déserter "un des lieux où le com­

bat existe, où le combat peut, de façon privilégiée, se développer 

de telle manière que les opprimés acquièrent lucidité et force" (2). 

D. HAMELINE parle d*"affranchissement furtif" (3) et propose aux 

pédagogues de "se satisfaire, dans la muraille des gr,=>nds systèmes 

aveugles, de modestes interstices "(4). Une marge, un lieu, un in­

terstice... la métaphore s'est faite spatiale après avoir été long­

temps marquée d'historicité prophétique. Il s'agit moins aujourd'hui 

de subvertir que d'aménager, de tirer parti, de se battre ici et 

maintenant, à l'école, dans la classe, sans pour autant- abandonner 

le terrain politique. Accepter la contradiction sans se nourrir 

d'illusions sur les chances d'un avènement global du pédagogique, 

mais sans renoncer néanmoins à tout faire pour que celui-ci advien­

ne. Non point tenter d'isoler le pédagogique dans quelques îlots au­

tarciques pour le protéger des malversations du social, mais ne 

pas croire non plus, disposer du moindre pouvoir "autre qu'imaginaire 

sur le changement social" (5). 

Serait-ce à la fois trop et pas assez demander que de pro­

poser d'accepter le conflit et d'exiger que, face à deux logiques qui 

apparaissent à la fois nécessaires et contradictoires, l'on n'en 

sacrifie aucune ? C'est certainement beaucoup trop pour ceux qui 

entendent renoncer à la recherche et à l'action pédagogiques, et 

(1) in L'échec scolaire, doué ou non doué ? (G.P.E.N.), p. 74. 

(2) Ecole, classes et lutte des classes, pp. 106 et 379. 

(3) Le domestique et l'affranchi, p. 180. 

(4) Intégration sociale et accomplissement de soi dans la psychopé­
dagogie moderne, in Le Sujet de l'éducation, p. 49. 

(5) ibid., p. 45. 
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pas assez pour ceux qui souhaitent en faire un levier pour renver­

ser l'ordre social. Mais, pour les uns et les autres, c'est là une 

requête d'une affreuse trivialité, un refus de choisir inaccep­

table, qui peut faire l'objet de toutes les récupérations de 

leurs adversaires réciproques. Est-ce même seulement autre chose 

qu'une pétition de principe, un sophisme permettant de s'en tirer 

à bon compte, en renvoyant dos à dos les adversaires et en se si­

tuant au "juste milieu" ? Or, nous pensons que, entre la logique 

pédagogique et la logique sociale, il n'est pas, précisément, de 

"juste milieu" et que seule l'abstraction des situations concrètes 

et de leur réalité humaine pourrait le laisser penser. Car c'est à 

cela qu'il convient d'éprouver notre position... Qui oserait quali­

fier de dérisoires les bricolages quotidiens, les arrangements ins­

titutionnels plus ou moins avouables, s'ils contribuent si peu que 

ce soit, pour un seul de nos élèves, à faire reculer la fatalité ? 

On voit trop ici ce que le refus de cette médiocrité recèlerait de 

soumission à l'ordre des choses (1). Tant que la question se pose 

en termes purement théoriques ou qu'elle ne concerne que des en­

sembles pris globalement, les discours peuvent opérer et fournir 

quelques beaux échafaudages conceptuels. Mais qui ne voit que l'exi­

gence pédagogique s'éprouve de façon irréductible à la considéra­

tion de chaque destin individuel et à la position qu'elle y prend ? 

Au risque d'apparaître fuir la confrontation du pédagogue 

et du politique, nous croyons qu'il faut placer la contradiction 

au niveau où l'épreuve du maître rend possible celle de l'élève,où 

achoppent le projet d'instruire et l'ensemble des résistances 

qu'il doit surmonter. C'est là qu'il convient d'incarner le postu­

lat de l'éducabilité,par l'exigence réciproque qui se fait jour 

au moment privilégié où chacun dit à l'autre : "J'attends mieux 

de toil " Car il ne s'agit pas d'une attitude qui prive l'élève 
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de toute responsabilité. C'est là un des paradoxes qu'analyse 

A. DE PERETTI (l)i la responsabilité que j'assume n'est pas sous­

traite à celle de l'autre, elle est, au contraire , sa condition 

d'existence. Si l'éducateur renonce à avoir le moindre poids 

sur le destin de l'élève, il lui communique une image de lui-même 

que ce dernier jugera indépassable. Si, en revanche, il le con­

sidère comme perfectible et qu'il mette en oeuvre les moyens qui 

en témoignent, il sollicite son activité et lui offre une possi­

bilité de dépassement. Il y a alors, à proprement parler, un con­

trat et "ce qui est anticipé là, c'est l'existence de l'élève 

comme sujet autonome''(2). Ce qui s'instaure, c'est une relation 

dynamique où chacun sait qu'il peut prendre appui sur l'autre 

pour se dépasser lui-même. Cela ne signifie pas que s'abolit la 

différence entre l'adulte et l'enfant, l'éducateur et l'éduqué, 

mais cela veut dire que les deux partenaires se situent l'un par 

rapport à l'autre, comme sujets, certes différents, mais en inter­

action. 

En ce sens, G. GUSDORF a raison de dire que la relation 

éducative est insurmontablement duelle (3); mais, même si elle peut 

parfois en prendre la forme, ce n'est pas seulement, contrairement 

à ce qu'il pense, par la médiation du cours magistral qu'elle opère. 

Car il n'est aucun des actes du maître qui, d'une manière ou d'une 

autre, ne représente une prise de parti pour ou contre l'éducabili-

té. Au plan microscopique, c'est la manière de s'adresser à chacun 

qui laisse croire que l'on attend un bon résultat ou que, au con­

traire, rien de bon ne peut venir; c'est également l'emploi de tel 

ou tel mot, de telle ou telle expression, qui tente d'éclairer 

(1) Cf. Risques et chances de la vie collective, pp. 158 à 161. 

(2) J.M. BEZARD et col., De la maintenance symbolique, in Cahiers 
Pédagogiques, n2 191, Février 1981, p. 38. 

(3) Cf. Pourquoi des professeurs ?fp. 196. 
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tous les élèves où fonctionne de façon allusive et sélectionne 

quelques élus dans l'auditoire; c'est encore l'attitude adoptée 

en face des procédures d'évaluation qui souligne les réussites 

et dégage les remédiations nécessaires pour surmonter les difficul­

tés ou,au contraire, enferme dans un jugement global qui confond 

le travail et la personnalité dans une appréciation commune... A 

un plan plus général, le choix est tout aussi net : à celui qui 

cherche à comprendre ce qui, dans sa proposition pédagogique, 

peut expliquer la part d'échec et de réussite de l'élève, s'oppose 

celui - le même aux moments de lassitude - qui renvoie tout à son 

humeur, à ses dons, voire à son patrimoine génétique insuffisant.. 

Comme le dit J. REPUSSEÀU, ce n'est pas ailleurs, "dans quelque 

éther lointain" (l) que se situe l'interrogation pédagogique. 

C'est bien "au ras du sol" (2), dans cette pratique quotidienne 

dont le maître a tant de mal à parler et à laquelle il préfère 

souvent des discours, certes très généreux, mais qui ne l'impli­

quent guère. 

Evidemment, un environnement favorable, l'érosion des 

privilèges matériels attachés à telle ou telle fonction sociale, 

le retard apporté à l'orientatitm professionnelle, l'existence 

d'un crédit de formation pouvant être utilisé en cours de carriè­

re et infléchir celle-ci, tout cela peut rendre les choix moins 

dramatiques et il convient de ne pas abandonner le combat sur ces 

terrains. Mais nous croyons qu'aucun changement institutionnel ne 

peut permettre d'évacuer la question éthique qui se pose à l'éduca­

teur chaaue fois qu'il se trouve confronté à un élève. Bien sûr, 

il arrive que le projet du pédagogue se saisisse d'une opportunité 

institutionnelle et tente de s'inscrire dans une structure scolai­

re; mais le compromis est toujours précaire et, s'il n'est pas 

soutenu par la cohérence des attitudes individuelles, il s'effrite 

(1) Bons et mauvais élèves, p. 169. 

(2) idem. 
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rapidement et laisse percer la logique sociale et les procédures ' 

de sélection. Aucune institution ne pourra jamais épargner au maî­

tre le choix éthique qui le constitue comme pédagogue... La logique 

pédagogique ne vit que de ce choix, sans cesse à renouveler, de 

parier sur l'éducabilité et de parier en actes. Elle n'a vérita­

blement d'autre support que ce pari et c'est pourquoi son extrême 

exigence est aussi une extrême modestie. Elle échappe à la culpa­

bilisation mais c'est parce qu'elle est d'abord espérance; et, si 

elle se fait parfois mauvaise conscience, ce n'est jamais pour 

s'apitoyer sur ses échecs mais toujours pour ouvrir à un nouvel 

espoir (1). 

* 

* * 

Ce qui fonde alors la pédagogie et la rend possible, 

en tant que corps de pratiques, requiert, on le voit, bien autre 

chose que la simple position du problème en termes de stratégie; 

c'est dans une option,qui implique toute la personne de l'éduca­

teur et lui confère une étrangeté radicale dans l'institution 

qu'il habite, que s'origine son action. Une étrangeté qui ne lui 

interdit pas la lucidité, qui tolère les compromis sans jamais 

lui permettre de les considérer comme définitifs. Et, puisque, 

dans un instant,nous terminerons ce chapitre par un tableau trop 

schématique, qu'il nous soit permis de laisser ici une place au 

poète, marquant d' ores et déjà, dans notre discours même , les 

deux directions entre lesquelles peut se déplacer le concept 

(1) On pourra se reporter au document présenté en annexe nQ 1: 
cette "séquence d'apprentissage" destinée à la formation des 
maîtres, représente une tentative d'approche "active" des 
thèses présentées ici. 
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d'éducabilité et qui seront l'objet de notre prochain chapitre... 

" Redonnez-leur ce qui n'est plus présent en eux, 

Il reverront le grain de la moisson s'enfermer 

dans l'épi et s'agiter sur l'herbe. 

Apprenez-leur, de la chute à l'essor, les douze 

mois de leur visage, 

Ils chériront le vide de leur coeur jusqu'au 

désir suivant; 

Car rien ne fait naufrage ou ne se plaît aux 

cendres; 

Et qui sait voir la terre aboutir à des fruits, 

Point ne l'émeut l'échec quoiqu'il ait tout 

perdu " 

R. CHAR (1). 

* 

(1) Fureur et mystère, p. 165. 
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LOGIQUE PEDAGOGIQUE ET LOGIQUE SOCIALE 
DANS L' INSTITUTION SCOLAIRE : tableau 
récapitulatif des principales formes 

d'articulation 

CHAMP THEORIQUE ASSISE CRITIQUE REPRESENTATION 
DE LA LOGIQUE 
PEDAGOGIQUE 

REPRESENTATION 
DE LA LOGIQUE 
SOCIALE 

TYPE D' ARTICU­
LATION PROPOSEE 

FORME DE L' IN­
TERVENTION DU 
PEDAGOGUE 

«retard de l'in­
sertion profes­
sionnelle ; 

humanisme culture générale formation 
professionnelle 

•subordination de 
1'organisation 
économique au 
projet global de 
"culture 

continuée"; 

action sur 
1'organisation 
de l'institution 
scolaire; 

recours au poli­
tique ; 

•réorganisation de 
la structure 
socio-économique 
dans le sens 
d'une rotation 
des tâches et des 
pouvoirs. 

recours au poli­
tique. 

sciences 
sociales 

critique de la 
culture scolaire 
comme expression 
de l'idéologie 
dominante 

socio-psychana­
lyse et théories 
rnnnBXes 

critique de tout 
processus d'en­
seignement comme 
expression d'une 
autorité alié­

nante 

illusion 
humaniste 

libération 
(vers le plus 
haut degré 
d'improbabilité) 

reproduction du 
système socio-

économique 

subordination 
de la pédagogie 
à la fonction 
socio-économique 
de l'institution 
scolaire 

action révolu­
tionnaire hors 
du champ 
pédagogique. 

asservissement 
(prédestination) 

désarticulation 
de la logique 
pédagogique et 
de la logique 
sociale 

mise en place 
d'îlots auto­
gérés 

techniques 
de gestion 

critique de la 
suspension de 
l'autorité comme 
renvoi à l'inéga 
lité 

rationnalisation 
des 

apprentissages 

transmission 
sociale des 
savoirs 

équilibre 
thermostatique 

ignorance tactique 
des exigences 
sociales 

éthique 

retour à la 
considération 
des situations 
concrètes indi­
viduelles 

exigence résignation 
acceptation de 
la contradic­

tion 

contrat 
maître/élève 


