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Et voila, C’est reparti.Au moment ou vous lirez ces lignes, la plupart d’entre vous serez
replongés dans les prépas, les corrections, etc. Mais a quoi bon tous ces efforts ? Une
de nos fonctions, dit-on, est d’inculquer aux enfants le respect de la démocratie et des
institutions qui la font fonctionner.Au fait, c’est quoi, la démocratie ? Mais enfin ! Clest
la ot il y a des élections, voyons ! Ah bon ? Juste une question : dans le conflit a I'Est
de I'Ukraine, jai mal compris, ou ceux qu’on nous présente comme étant les “bons”,
C’est ceux qui ont pris le pouvoir par un coup d’Etat ? Ceux qui, pour environ un tiers du gouvernement,
sont des fascistes avérés ? D’ailleurs les autres, C’est les “méchants”, a qui il faut imposer des sanctions.
Parce que nous, on est des gentils, mais quand on n’est pas contents, on punit. Un peu comme a I’école.
Finalement, si vous voulez I'apprendre a vos éléves, la démocratie, C’est simple : c’est forcément ici et
chez nos amis. L’enfer — pardon, la dictature —, c’est forcément les autres.

Comme nous, vous trouvez ces visions simplistes et manichéennes ? Alors, il y a du pain sur la planche.
Comme prof et comme militant. Prof, vous pouvez essayer de montrer a vos éléves que, en Ukraine
comme dilleurs, le monde ne peut se résumer a un affrontement entre “bons” et “méchants”. Qu’il est
étonnant de voir sanctionner un pays qui, au pire, ne respecte pas complétement le droit internantional
depuis quelques mois, alors que ceux qui osent appeler au boycot d’un autre pays, qui le viole allégre-
ment depuis 47 ans, sont illico traités d’antisémites. Dans un tout autre domaine, n’est-il pas ahurissant
que l'alimentation électrique d’un pays entier dépende de stratégies mises en place il y a plusieurs an-
nées dans les salons feutrés d’une entreprise privée ? Et ce ne sont évidemment que quelques exemples
piqués dans l'actualité la plus récente.

Militant, vous pouvez contribuer a la transformation de notre systéme éducatif. D’une part, afin que
les éléves amenés a réfléchir a ce genre de questions ne soient pas seulement ceux qui ont la chance
d’avoir un prof lui-méme conscientisé par ce genre de problématique. Bref;, travailler sur les contenus de
I'enseignement. D’autre part, afin que tous les éléves, surtout ceux qui ont le plus a padtir de linjustice
de nos sociétés, soient en mesure d’accéder a ce niveau de réflexion. Donc lutter contre les inégalités
scolaires.

L’Aped continuera inlassablement a travailler sur ces deux aspects de ce que nous appelons I'Ecole
démocratique. Afin de construire une Ecole qui elle-méme participera d’'un Monde plus juste. Nous
voulons que chaque dffilié puisse y contribuer.A sa maniére et en fonction de ses disponibilités. C’est le
sens de la Journée des Membres du |5 novembre prochain(!), une grande premiére. Placée sous le signe
de la convividlité, elle permettra a chacun d’apporter sa pierre d la construction d’une organisation plus
forte. Nous y préparerons le renforcement de ’Aped au niveau organisationnel en débattant des moyens
a mettre en oeuvre. Nous y proposerons également de réfléchir aux positions a adopter par rapport aux
objectifs annoncés dans les déclarations de politique communautaire.

Nous espérons donc vivement vous y rencontrer.
Jean-Pierre Kerckhofs

1) Mailings suivront.Voir information dans ce numéro, en rubrique « Aped Ovds »
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Intelligences, savoirs, pédagogies...

Réconcilier la theorie et la pratique

Dans I'enseignement, la théorie et la pratique sont généralement traitées comme des catégories dis-
sociées, voire opposées. Les rapports pédagogiques ne font finalement en cela que copier les rapports
sociaux. De méme que la division sociale du travail sépare les tiches d’exécution et de conception,
créant entre elles une division hiérarchique, pareillement I'école tend a séparer les savoirs théoriques
et les savoirs pratiques, la connaissance et le savoir-faire, 'enseignement général et I'enseignement
professionnel, les futurs décideurs et les futurs exécutants.

Sans doute un tel mimétisme est-il en partie inévitable. L’école ne nait, ni ne vit, ni ne se développe
toute seule. Il ne se pourrait qu’elle ne soit, peu ou prou, faite a I'image de son créateur et de son milieu:
la société. Qu’on le veuille ou non, elle devra donc bien finir par trier, par sélectionner, par orienter les
éleves et les étudiants vers des voies diversifiées et hiérarchisées. Et tout aussi inévitablement, 'une
des dimensions de cette hiérarchie, sera I’axe théorie-pratique, avec la théorie trénant au sommet et la
pratique reléguée dans le bas: CGlest précisémentepour:cettesraison quesla question du rapport entre la
théorie et la pratique a I'école est un enjeu majeur, non seulement pour I’enseignement lui-méme, mais
pour toute stratégie visant a changer I'ordre économique et social.

Le rapport entre la théorie et la pratique pose en effet tout d’abord cette question fondamentale :
peut-on concevoir une société vraiment démocratique, c’est-a-dire sans division sociale du travail()
et du pouvoir ! Notre premier souci sera donc d’examiner dans quelle mesure la division théorie-
pratique ne serait que le produit inévitable d’'une division biologique entre ceux qui sont dotés d’une
« intelligence théorique » et ceux qui possédent surtout une « intelligence pratique ». Nous verrons
pourquoi cette division est peu fondée et reléve essentiellement d’un discours idéologique, c’est-a-
dire un discours destiné a justifier la fagon dont le monde fonctionne actuellement. C’est I'objet de la
premiére partie de ce dossier : « Il y a les manuels et les intellectuels, non ?»

Ensuite, il sera bon de se souvenir que les savoirs scolaires sont d’abord... des savoirs. Or, méme
lorsqu’ils atteignent des niveaux élevés d’abstraction, leur production est toujours le résultat d’'une
pratique. Et c’est encore a 'aune de leur efficacité pratique que se mesure généralement leur validité.
Il semble donc difficile de résoudre la question de la relation théorie-pratique a I’école — dans les
programmes, dans la didactique, dans I'organisation scolaire — sans comprendre d’abord cette méme
relation au niveau des processus de production des savoirs qu’on y enseigne. La deuxiéme partie est
intitulée : « Pas de théorie sans pratique. Et inversement »

Nous nous pencherons enfin sur ce que certains grands courants pédagogiques nous disent de cette
relation théorie-pratique : des partisans de la Arbeitsschule allemande du début du XXéme siecle
jusqu’aux défenseurs modernes de I'approche par compétences, en passant par les différents courants
de PEcole nouvelle , de I’école polytechnique et du constructivisme. Nous nous attacherons plus longue-
ment aux théses originales et trop peu connues du grand psycho-pédagogue Lev Vygotski et tenterons,
dans la foulée, de formuler quelques propositions pour une « didactique de la construction des savoirs
» alliant théorie et pratique. C’est notre troisiéme partie : « Transmettre les savoirs en les construisant

Par Nico Hirtt

I) A ne pas confondre avec la division technique du travail qui semble, quant a elle, bien indépassable. Les savoirs sont
devenus beaucoup trop pointus pour qu’on puisse, dans I'état actuel du développement biologique et technologique de
Phumanité, envisager de se passer de spécialistes : médecins, menuisiers, éducateurs, électriciens, informaticiens. ..

La division sociale du travail apparait quant a elle lorsque la division technique se transforme en une relation inégale entre
groupes sociaux, entrainant une répartition inégale des richesses et du pouvoir.
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TIQUE

Il'y a les manuels
et les
intellectuels,
non?

De proche en proche, Pincapacité de nos so-
ciétés a produire un enseignement sociale-
ment équitable finit toujours par déboucher sur
ce vieux discours justificatif qui affirme, en subs-
tance : « il y a les bons éléves et les moins bons
;s n’espérerez donc pas amener tout le monde au
plus haut niveau ». Dans une version moderne,
davantage « politiquement correcte », cela de-
vient : « il y a différentes formes d’intelligence
; alors pourquoi voulez-vous imposer les mémes
savoirs scolaires a tout le monde ? ».

Apreés la publication de résultats PISA montrant com-
bien I'école était inégalitaire en Flandre, deux psycho-
logues,Wim Van den Broeck (VUB) et Wouter Duyck
(UGent), sont montés au créneau pour contester ces
analyses. Selon eux, la critique des inégalités sociales a
I'école repose sur une prémisse fausse : « de cruciale
assumptie uit de sociologenstudies dat intelligentie
gelijk verdeeld is over alle sociale klassen » (VdB,
p5). lls estiment que ce n’est pas I'école, ni méme la
société qui reproduit les inégalités, mais simplement
nos genes, qui s’expriment dans cette « intelligence
générale » (ou « facteur g ») mesurée par les tests de
QI (quotient intellectuel). Celle-ci serait « de meest
fundamentele causale factor in de intergenerationele
overdracht van sociale ongelijkheid » (ibid).

Qu’on ne s’y trompe pas. Pour choquantes qu’elle
paraisse, cette thése n’est pas facile a contester. Le
débat fait rage depuis plus de cent ans, relancé régu-
lierement par des publications polémiques, comme
le célébre livre The Bell Curve (1994) de Herrnstein
et Murray.d Malheureusement, la difficulté de pro-
duire et de maitriser une critique scientifique du QI
a parfois conduit ses opposant a se réfugier dans une

posture moralisatrice ou idéologique, ou I’ « intelli-
gence générale », comme facteur de réussite scolaire,
est purement et simplement évincée, non sur des
bases empiriques, mais parce que jugée politiquement
incorrecte.
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Ql ou intelligehces multiples ?

ertains de ces critiques ont dés lors tenté d’argu-

menter que, la ou la psychologie cognitive domi-
nante voyait des inégalités de niveau d’intelligence, il
fallait plutot chercher différentes sortes d’intelligence.
La théorie la plus célébre en la matiére est celle de
Howard Gardner, qui distinguait initialement (1983)
sept formes d’intelligences : I'intelligence logico-ma-
thématique (qui s’exprime dans le fait de résoudre
des problémes, de s’interroger sur le pourquoi et
le comment, de raisonner...), l'intelligence spatiale
(imaginer, concevoir, dessiner... ), I'intelligence inter-
personnelle (parler, influencer, diriger, communiquer,
résoudre des conflits, écouter, négocier...), l'intelli-
gence corporelle-kinesthésique (bouger, s’impliquer,
toucher...), I”intelligence verbo-linguistique (parler,
mémoriser, raconter, écouter des histoires...), l'intel-
ligence intrapersonnelle (aimer la solitude, aimer ré-
fléchir, comprendre ses forces et ses faiblesses...) et
Pintelligence musicale-rythmique (faire de la musique,
danser, rythmer, chanter...). Ultérieurement Gardner
ajouta a cette liste une intelligence naturaliste (habi-
leté a organiser, sélectionner, regrouper, lister...) et
une intelligence existentielle (aptitude a se question-
ner sur le sens et I'origine des choses).

C’est sans doute pour échapper au risque de voir
se multiplier les formes d’intelligence que Robert
Sternberg, un autre psychologue américain,a proposé
récemment (2003) son modéle « triarchique », qui
subdivise lintelligence en trois grandes catégories :
lintelligence analytique, lintelligence créatrice et
Pintelligence pratique. Le savant, I'artiste et I'ouvrier,
en quelque sorte.

Dans le méme ordre d’idées, on connait des théories
affirmant pouvoir attribuer a chaque éléve un « style
d’apprentissage » qui lui serait propre. Les catalo-
gues de styles en question ont beau étre a peu prés
aussi variés que le nombre d’auteurs qui les inven-
tent, certains y croient dur comme fer. A c6té de la
division classique « visuel / auditif / kinesthésique »,
mentionnons les quatre styles définis par David Kolb
: « intuitif-réflexif / méthodique-réflexif / intuitif-prag-
matique / méthodique-pragmatique » ; ou encore les
sept « profils » identifiés par le Frangais Jean-Francois

otk




Michel : « Intellectuel / dynamique / aimable / per-
fectionniste / émotionnel / enthousiaste / rebelle ».
Par curiosité, je me suis rendu sur le site internet du
groupe de recherche ISALEM-97 qui a travaillé sur les
styles d’apprentissage au sein de I'Université de Liége
(ULg). On y trouve un test en ligne permettant de
découvrir quel est son style d’apprentissage. Douze
questions, ou I'on vous demande chaque fois de clas-
ser dans 'ordre de préférence quatre réponses pos-
sibles. Par exemple :

Si je dois étudier un cours,

a) j’essaie surtout de faire des exercices et de
découvrir des applications pratiques.

b) je décortique soigneusement la matiére:
j'analyse et je raisonne.

¢) je prends mon temps, je lis et relis attentivement
la matiére.

d) j'aime travailler avec des amis et je m’attache a
ce qui me pardit important.

Personnellement, j’ai bloqué tout de suite. Il m’est
impossible de répondre de fagon générale a une telle
question. Car selon la nature de ce que j’ai a étudier
(et selon ma motivation a I'étudier) il me semble que
je m’y prends de fagon parfois tres différente...

D’autres encore s’appuient sur les découvertes rela-
tives aux fonctions différenciées des hémisphéres
gauche et droit du cerveau pour soutenir que cer-
tains éléves seraient plutét « cerveau gauche » (c’est-
a-dire habiles dans la compréhension du langage
parlé et le raisonnement logique) alors que d’autres
seraient plutét « cerveau droit » (donc doués pour
la musique, la perception émotionnelle et le contrdle
visuo-spatial). Ainsi Karine Mazevet, auteur de «
Léducation, une stratégie pour réenchanter la vie »
affirme-t-elle que « nos société ont longtemps été
régies par les “cerveaux gauches” et 'essentiel de nos
modes éducatifs, de nos méthodes pédagogiques ont
été élaborés pour des enfants “cerveaux gauches”
qui étaient adaptées tant a leur mode de fonctionne-
ment qu’a leurs compétences. Mais aujourd’hui, chez
les jeunes enfants, les proportions sont inversées et
appliqués a des enfants “cerveau droit” ces mémes
méthodes et outils ne fonctionnent plus, tout sim-
plement parce qu’ils ne sont pas adaptés a leurs apti-
tudes.Tous ces enfants ont des maniéres plus subtiles
d’étre et d’apprendre, du fait surtout de leur capacité
a opérer de maniere multilatérale et multidimension-
nelle. »3)

Il n’y a évidemment aucune base scientifique a une
telle affirmation. Rien ne permet de dire que la rela-
tion entre hémisphére gauche et hémisphére droit
aurait fondamentalement changé au cours des deux
ou trois derniéres générations. Et il est encore plus

douteux qu'’il faille chercher dans une telle mutation
biologique I'explication des difficultés scolaires crois-
santes que I'on observerait chez les jeunes (si tant est
qu’il soit possible d’observer une telle croissance, ce
qui est loin d’étre démontré). Ici, on est clairement,
dans le domaine de la pseudo-science, c’est-a-dire de
la fumisterie pure et simple.

" "De .Ia.pédhg.ogié différenciée
a la sélection

Certaines des théories visant a expliquer les diffé-
rences d’aptitudes des éléves a partir de leurs dif-
férences cérébrales (souvent supposées immuables)
méritent peut-&tre un jugement plus nuancé. Il n’en
reste pas moins que la communauté scientifique
considére généralement qu’elles sont, au mieux inu-
tiles, au pire totalement fausses. Elles se trouvent
notamment critiquées pour le caractére arbitraire et
ad-hoc des classifications d’intelligences retenues et
parce qu’elles reposent sur bien peu de fondements
empiriques. Or, malgré cela, ces théses ont été large-
ment diffusées et ont connu un succes considérable
dans le monde de P'enseignement. Il est désormais
courant d’entendre des professeurs évoquer, en
conseil de classe, le fait que tel éléve serait plutét «
verbo-linguistique » alors que tel autre aurait davan-
tage un esprit « logico-mathématique ». Affirmations
péremptoires auxquelles un collégue rétorquera qu’il
les voyait plutét « cerveau gauche » et « visuo-spatial
». On aimerait en rire, discrétement. Mais on rit déja
moins lorsqu’on voit un éminent mouvement pédago-
gique progressiste, comme I'lCEM-Mouvement Frei-
net,accorder (par inadvertance, sans doute) du crédit
a l'utilisation des intelligences multiples en éducation,
au motif que « ce modéle relativise la vision classique
de lintelligence faisant essentiellement appel a des
capacités d’abstraction »*).

Et on ne rit plus du tout quand certains pédagogues
croient pouvoir s’appuyer sur le concept d’intelli-
gence multiple pour justifier la mise en place d’'une
pédagogie différenciée. Une page du site du Ministére
de I'’Education nationale frangais, consacrée au theme
« individualiser les enseignements », présente ainsi
de facon trés positive une expérimentation au cours
de laquelle une enseignante « a installé dans la classe
plusieurs ateliers, correspondants aux différentes
intelligences et les éléves s’y rendent par groupe
(déterminés a l'avance a partir des observations
préalables). Certains ateliers présentent des niveaux
de complexité variés afin de permettre aux plus per-
formants daller plus loin ».6) Voild qui est pour le
moins affligeant. Car de deux choses 'une. Soit les




tests préalables sur les intelligences des enfants ont
une valeur réelle, et alors cette pratique pédagogique
consiste a enfermer chaque enfant dans « son type »
d’intelligence (alors qu’il conviendrait justement de
développer les autres) ;soit ces tests n’ont pas de va-
leur et alors tout ceci ne rime a rien de tout, sinon a
camoufler sous des bases prétendument scientifiques
I’acceptation des inégalités scolaires.

Il faut dire aussi que le pére de la théorie des intelli-
gences multiples, Howard Gardner, a lui-méme large-
ment ouvert la porte a la défense d’un enseignement
différencié en fonction du « type d’intelligence ».Dans
un entretien accordé a la revue La Recherche(®), il dit:

« jusqu’a maintenant, dans le monde entier, on a favorisé
les écoles fondées sur un enseignement identique pour
tous. On y enseigne les mémes matiéres, de la méme
facon, a tous les éléves, qu’on soumet ensuite aux mémes
examens, et ce systéme est jugé équitable puisqu’il traite
tous les enfants de la méme maniére. Pourtant, je crois
qu’il est fondamentalement injuste. On a choisi a priori un
style d’intelligence en général, un mélange d’intelligence
linguistique et logico-mathématique, et I'on s’efforce de
rendre chaque individu semblable d ce prototype. Je crois
qu’il serait a la fois plus équitable et plus astucieux de
diversifier la présentation des contenus a enseigner, de
la tailler « sur mesure », en fonction des capacités des
éléves. En méme temps, il faudrait offrir a ceux-ci la pos-
sibilité de montrer sous des formes et par des moyens
variés ce qu’ils ont retenu et compris. [’appellerais un tel
systéme une école “adaptée aux besoins de l'individu”. »

Outre que 'on peut sérieusement douter de I'utilité
de ces pédagogies individualisées — pour ne pas par-
ler de leur faisabilité dans une classe de 25 éleves ou
davantage — le plus grand danger est que ces théo-
ries d’intelligences multiples peuvent facilement étre
invoquées pour justifier, non seulement la différen-
ciation des styles d’apprentissage, mais aussi la divi-
sion de I'école elle-méme en filiéres « différenciées »,
c’est-a-dire inégales et hiérarchisées.

Voici quelques années, un ancien ministre belge de
’Education, M. Pierre Hazette, invoquait I'existence
d’une « intelligence de la main » pour justifier son
opposition a la prolongation du tronc commun en
début d’enseignement secondaire et pour plaider au
contraire la cause d’'une orientation plus précoce.(?)
« Je ne crois pas qu’on rende service aux enfants qui
n‘ont pas de vocation a I'abstraction, en les enfer-
mant pendant deux ans dans un tronc commun »
expliquait-il.(®)

Au final, les théories d’intelligences multiples finissent
donc par jouer exactement le méme role que la théo-
rie du QI : justifier idéologiquement I'école inégale.

Aux yeux de leurs défenseurs, la quéte d’'une école
démocratique, rebaptisée du sobriquet « égalitarisme
», se trouve accusée d’étre responsable des deux
grands maux de I'enseignement moderne : la chute
du niveau des « bons éléves » (ceux qui ont un QI
élevé ou qui jouissent d’une « intelligence théorique,
selon 'école psychologique dont on se réclame) et
le décrochage des « moins bons » (ceux qui ont un
faible QI ou que la nature a doté d’une « intelligence
pratique »).
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Tous éapables !

ace a ces conceptions qui tendent a « naturaliser»

les inégalités scolaires aux nom des différences de
niveaux ou de types d’intelligences, nous opposons la
ferme conviction que nos éléves sont « tous capables
». Bien entendu, nous n’affirmons pas qu’il n’y aurait
pas de différences entre eux, ni qu’une partie de ces
différences ne pourrait trouver sont origine dans leur
patrimoine génétique. Sans doute, certains éléves ont-
ils « naturellement » un peu plus de difficultés que
d’autres a appréhender, par exemple, I'algébre. Parce
que leur « facteur g » est un peu plus faible dirons
les uns, parce qu’ils ont un peu moins d’intelligence «
logico-mathématique » diront les autres, parce qu’ils
sont plus « intuitifs » que « méthodiques », plus «
pragmatiques » que « réflexifs », plus « pratiques »
que « théoriques »... Plus probablement, en raison
de toute une série de causes qui débordent large-
ment des frontiéres de ces modéles psychologiques
simplistes et que les véritables neurosciences décou-
vriront peut-étre un jour.

Mais I'important n’est pas la. Nous ne disons pas :
«tous également capables», seulement « tous ca-
pables». Au dela de leurs différences, tous les éléves
de I'enseignement ordinaire et la plupart des éléves
de I’enseignement spécialisé sont dotés d’un cerveau
suffisamment développé et flexible pour pouvoir
accéder aux diverses formes du savoir scolaire, pour
pouvoir donc développer tous les « types d’intelli-
gences » et se plier a tous les « styles d’apprentis-
sages ». Nous refusons qu’au nom de différences,
sans doute réelles mais largement secondaires par
rapport a leurs capacités communes, on enferme les
enfants dans des parcours tracés une fois pour toutes
en les excluant définitivement de pans entiers de
notre culture.Tous ne sont pas également « doués »
pour les maths, mais tous sont capables d’apprendre
ce qu’est une fonction et comment se servir de ce
puissant concept ; tous n'ont pas les mémes talents
d’expression orale ou corporelle, mais tous bénéfi-
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cieront de la pratique du théitre ; tous n’ont pas le
méme sens pratique, mais tous s’exerceront utile-
ment au maniement d’outils et a la résolution de pro-
blemes techniques ; tous n’ont pas la méme « oreille
», mais tous on le droit d’apprendre a connaitre et a
apprécier la diversité des formes musicales. L'école
n’est pas la pour enfermer les enfants dans le cercle
étroit de leurs « talents » innés ou des formes cultu-
relles recues de leur milieu familial, mais au contraire
pour les émanciper, c’est-a-dire pour les sortir de ce
carcan.

La conviction « tous capables » ne reléve cependant
pas du dogme. Elle est largement étayée, aussi bien
par |'observation empirique que par I'étude scienti-
fique.

Lobservation empirique tout d’abord, c’est celle que
font quotidiennement des centaines de milliers d’en-
seignants consciencieux, de bons pédagogues, qui ont
tous pu expérimenter a quel point des éléves jugés
« incapables » s’avérent soudain passionnés et éton-
nants d’intelligence, parce qu'on a su les prendre «
par le bon bout », parce qu’on a trouvé les voies et les
mots qui les motivent, parce qu’on a su faire tomber
le mur qui bloquait I'accés a la compréhension, parce
qu'on a pris le temps qu’il fallait, tout simplement.
Comme professeur de physique et de mathématique,
j’ai été souvent amené a « récupérer » des éléves en
échec dans ces disciplines. | ai ainsi acquis la conviction
que, pour peu qu’on dispose du temps nécessaire, la
trés grande majorité de ces éléves peuvent accéder
a une maitrise suffisante de disciplines jugées diffi-
ciles ou réservées aux « intelligences théoriques ».
Sans doute, la plupart ne seront-ils jamais des Albert
Einstein ou des Francois Englert(®), mais ils peuvent
atteindre le niveau qui est attendu d’eux dans I'ensei-
gnement obligatoire. Et généralement davantage.
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Intelligence(s) et classes sociales

Notre expérience personnelle, forcément limitée,
ne constitue pas une preuve. Si nous voulons
réellement démontrer que les éléves sont (a peu
pres) « tous capables », il faut recourir a des observa-
tions statistiquement significatives.

En France, une étude portant sur les éléves entrés en
1995 en sixiéeme (c’est-a-dire au début du Collége)
a montré que quinze ans plus tard 62% d’entre eux
avaient obtenu leur baccalauréat.(19 Vous me direz:
bon, cela montre que 38% n’ont pas été capables de
I'obtenir, ce bac, ce qui va plutdt a I'encontre de la

theése « tous capables ». Mais attendez, voyons ce
qu’il en est lorsqu’on distingue les éléves selon leur
origine sociale. Chez les enfants de cadres, chefs d’en-
treprises ou parents exerc¢ant une profession libérale,
le taux de bacheliers montait a 87%. Donc 13, il n’y a
plus que 13% d’enfants qui n'ont pas pu obtenir le
bac. Mais vous savez comme moi que, chez les riches
comme chez les pauvres, il y a pas mal de jeunes «
malins » qui ne travaillent pas. On peut donc estimer
raisonnablement, que parmi les enfants qui entrent
au Collége, le pourcentage de ceux qui ne sont « pas
capables » d’obtenir le baccalauréat ne doit pas excé-
der les 5%.

Du moins chez les fils et filles de cadres, de patrons
et de médecins. Mais qu’en est-il ailleurs ? A l'autre
extrémité de la hiérarchie sociale, le tableau est tout
a fait différent. Parmi les enfants d’ouvriers non quali-
fiés entrés en 1995 au Collége, seuls 40% ont obtenu
leur baccalauréat quinze ans plus tard. Ce pourcen-
tage grimpe un peu, jusqu’a 52%, chez les ouvriers
qualifiés. Mais on reste loin des 87% des cadres.

Maintenant, il y a deux possibilités. Soit on consi-
dére que la différence entre enfants d’ouvriers et
enfants de cadres s’explique (essentiellement) par
une kyrielle de facteurs environnementaux — édu-
cation, fonctionnement de I’école, soutien scolaire a
domicile, etc. Dans ce cas on dira que d’un point de
vue strictement biologique ou génétique les enfants
d’ouvriers devraient étre aussi « capables » que les
enfants de cadres. Si 'on peut établir cela, notre thése
du « tous capables » tient la route. Mais il y a une
autre possibilité, qui nous raméne aux théses présen-
tées au début de cet article : il se pourrait que les
enfants d’ouvriers aient statistiquement beaucoup
moins de capacités intellectuelles (ou des capacités
radicalement différentes, si 'on reste dans la logique
des intelligences multiples), que les enfants de cadres.

Qu’on ne s’y trompe pas : pour brutale qu’elle soit,
cette théorie a des partisans, y compris au sein de
la communauté scientifique. Et ceux-ci disent pou-
voir s’appuyer sur les deux conditions indispensables
d’une théorie valide : des faits empiriques solides et
un modéle explicatif cohérent. Les faits empiriques,
ce sont les mesures de QI par catégorie sociale. Aux
Etats-Unis, Kaufmann(!'D) a calculé que les ouvriers
non qualifiés avaient un QI moyen de 87, contre 100
pour les employés et ouvriers qualifiés, 104 pour les
cadres administratifs et managers et |12 pour les
professions libérales (médecins, avocats, notaires) et
ingénieurs. Quant au modeéle explicatif, il est simple.
Primo, disent ses défenseurs, I'intelligence (entendue
comme une mesure des capacités intellectuelles dont
lindividu dispose « naturellement ») est un facteur
important de réussite sociale : plus vous étes intel-




ligent plus vous avez de probabilité de réussir dans
la vie, toutes conditions égales par ailleurs. Secundo,
cette intelligence doit, comme toutes les caracté-
ristiques biologiques dont nous sommes dotés a la
naissance, étre transmissible par les génes ; elle est
donc peu ou prou héréditaire. |l faut donc nécessai-
rement que, de génération en génération, les « génes
de l'intelligence » se retrouvent avec une probabilité
croissante dans les familles riches et de moins en
moins souvent dans les familles pauvres.
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Les héritiers

ue les tests de QI fournissent une mesure de
chrtaines capacités intellectuelles d’un individu,
c’est indiscutable. Que ce soit une mesure des capa-
cités intellectuelles « naturelles » ou innées, c’est une
autre paire de manches ! Car si c’était le cas, il fau-
drait que le QI des individus reste a peu prés constant
tout au long de leur vie(!2). Il faudrait aussi que le QI
moyen d’une population donnée ne change guére au
fil des générations, en tout cas pas plus vite que ce que
permettent les éventuelles mutations génétiques (qui
se mesurent en millénaires) ou les échanges dus aux
migrations. Or, aucune de ces deux conditions n’est
remplie. Lorsqu’en 1960 les écoles d’'un comté de
Virginie fermérent leurs portes (pour s’opposer aux
nouvelles lois d’intégration raciale), laissant la plupart
des enfants Noirs sans aucune scolarité, on observa
chez ces derniers des baisses de QI de 'ordre de 6
points par année sans école.(!3) Christiane Capron et
Michel Duyme, ont montré que le QI d’enfants issus
de milieux particulierement misérables était passé de
77 points a 98, aprés leur adoption par des familles
de classes supérieures.(!4) Voila deux exemples parmi
des centaines qui mettent a mal la prétendue stabilité
du QI au niveau des individus. Quant aux populations,
Flynn a montré depuis longtemps que le QI moyen
des pays tendait a augmenter bien au-dela de ce que
peuvent expliquer les facteurs biologiques ou migra-
toires.(!%) Par exemple, en 1952, seuls 0,38% des Hol-
landais affichaient un QI supérieur a 140. En 1982 ils
étaient 9,12%, soit 24 fois plus ! Si cela reflétait une
réelle augmentation des capacités intellectuelles des
habitants des Pays-Bas, cette nation devrait connaitre
« une renaissance culturelle extraordinaire » écrivait
Flynn en 1987.(16) On attend toujours...

Il est donc indubitablement établi que le QI ne mesure
pas seulement une espéce d’intelligence « innéey. |l
est aussi le fruit de I'environnement pré- et post-na-
tal (affection, nutrition, jeu, éducation, scolarité, etc.).
Mais cela jette un doute sur la valeur réelle des «

preuves » empiriques évoquées plus haut : la corré-
lation entre QI et classe sociale ne refléte certaine-
ment pas seulement I'impact du QI sur la réussite
professionnelle (comme le soutiennent les partisans
de I’école inégale) mais également (et peut-étre sur-
tout) 'impact de I'environnement social sur le QI.

Quant au modeéle explicatif de la concentration so-
ciale de l'intelligence, son apparente évidence mérite
aussi une analyse critique. Certes, on peut argumen-
ter que les personnes les plus intelligentes ont, sta-
tistiquement et toutes choses égales par ailleurs, de
plus grandes chances de succés social que les autres;
et I'on peut donc admettre que cela doit engendrer
une certaine différence de QI moyen entre les classes
supérieures et les classes populaires. Mais ce serait
une grave erreur d’imaginer que ce différentiel doit
grandir de plus en plus. Primo, considérez un groupe
de riches A et un groupe de pauvres B. Supposons
que — pour les raisons évoquées par les partisans du
darwinisme social — le QI moyen de A soit devenu
un peu plus élevé que celui de B. Cela n’a pu se pro-
duire que parce qu’il existe une certaine mobilité
sociale entre A et B : il arrive que des individus de
A passent dans B et vice-versa. Or, plus le QI moyen
de A s’éléve, plus la transition A -> B va apporter de
Pintelligence au groupe B. Et inversement, plus le QI
de B diminue, plus la mobilité B -> A va tendre a dimi-
nuer I'intelligence du groupe A. En d’autres mots: plus
vous éloignez le balancier de sa position d’équilibre,
plus vous augmentez les forces qui tendent a le faire
revenir vers cette position d’équilibre. Secundo, la
science a démontré ce que chacun sait : on n’hérite
pas mécaniquement de l'intelligence de ses parents.
La corrélation entre le QI des parents et celui de
leurs enfants n’est que de 0,2 a 0,4 pour les jeunes
enfants, 0,8 pour les enfants adultes(!”) (ce qui, soit
dit en passant, est une nouvelle preuve flagrante de
la non-stabilité du QI et de I'impact crucial de I'envi-
ronnement).Ajoutez a cela qu’il y a aussi une certaine
« mobilité matrimoniale » entre classes sociales (il
arrive qu’on se marie en dehors de sa classe) et vous
comprendrez que le léger « avantage » du groupe
A sur le groupe B va forcément tendre a se diluer
de génération en génération. En conclusion, on peut
montrer que ce « modéle explicatif » — les intel-
ligents deviennent plus riches, donc les riches sont
plus intelligents — ne permet d’expliquer, au mieux,
qu’une infime partie des inégalités de résultats sco-
laires entre classes sociales.

Pour ceux que les arguments ci-dessus n’auraient
pas encore convaincu, il en reste un, incontournable.
Nous évoquions plus haut les taux d’accés au bacca-
lauréat francais pour les enfants de cadres (87%) et
d’ouvriers (40%). Il se trouve qu’il existe une catégo-
rie professionnelle dont les enfants sont encore plus

W,.‘_._ ‘W




nombreux a obtenir le bac que les fils et filles de
cadres : les enseignants. Leurs enfants accédent au
bac a raison de 91%. Les explications possibles de
ce taux de réussite élevé sont variées : environne-
ment stimulant, parents disponibles, adéquatement
formés, connaissant bien les régles du jeu et dispo-
sant du temps nécessaire, etc. Mais qu’importe, ce
qui est certain c’est qu’au moins 91% des fils et filles
d’instituteurs et de professeurs sont « capables » (les
9% restants sont peut-étre « intellectuellement inca-
pables » mais il peuvent aussi avoir échoué ou décro-
ché pour mille raisons qui n’ont rien a voir avec leurs
capacités intellectuelles). Or, il se trouve que I'origine
sociale moyenne de ces enseignants ne les situe pas
dans les classes supérieures.Un nombre considérable
d’entre eux a méme choisi cette profession par dépit,
faute d’avoir pu viser plus haut. Bref, que cela nous
plaise ou non, nous autres enseignants ne constituons
certainement pas de bons candidats pour illustrer la
théorie d’une concentration des hauts QI par voie de
sélection sociale !
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Théorie et prétique pour tous

Tous capables » ne signifie pas que nous niions
qu’il puisse exister, a la naissance, certaines dif-
férences de niveau d’intelligence (QI) et/ou de types
d’intelligence (théoriques et pratiques) entre les
enfants. Nous ne contestons méme pas qu’il puisse
exister, statistiquement, de telles différences entre
groupes sociaux (et donc aussi entre groupes eth-
niques puisque ces deux divisions se recoupent). En
revanche ces différences sont forcément beaucoup
trop faibles pour expliquer les énormes inégalités
sociales dans notre enseignement. En Belgique fran-
cophone, a I'dge de 15 ans, 87% des enfants du décile
socio-économique supérieur fréquentent I'enseigne-
ment général. lls ne sont que 24% dans le premier
décile. Les théories du QI ou des intelligences diffé-
renciées ne peuvent rendre compte que d’une infime
portion d’un écart aussi considérable.

Dans leur « Philosophie de I'éducation », Louis Morin
et Louis Brunet écrivent fort justement que s’il faut
distinguer les formations intellectuelles qui relevent de
lintelligence pratique et celles qui relévent de Pintel-
ligence théorique, ce n’est « pas au sens ou il faut dis-
tinguer deux intelligences, deux puissances différentes
chez I'étre humain, mais au sens d’une distinction
entre deux manieres fondamentalement différentes
dont la méme puissance, lintelligence, exerce son
activité ».(18) Or, le but de I'enseignement obligatoire
est précisément de développer chez chacun toutes les

facons d'utiliser son intelligence.

Ceux qui prennent prétexte des différences (de
niveau ou de type) d’intelligences pour justifier
la division précoce des éléves en filieres générales
et professionnelles, en théoriques et pratiques, en
faibles et forts... cherchent, au mieux, a éviter de
devoir résoudre le réel et difficile probleme de I'iné-
galité sociale des performances scolaires ;au pire, ils
cherchent a justifier cette ségrégation sociale au nom
de prétendues capacités naturelles.

Tel enfant a un peu plus de difficultés en mathéma-
tique ? Ou en expression orale ? Ou en écrit ? Ou
en motricité ? Ou en dessin ? Allons-nous lui dire :
arréte les maths ! Cesse de parler ! N’écrit surtout
pas ! Cesse de bouger ! Que tes dessins sont laids !
Ou bien allons-nous, au contraire, le mettre en situa-
tion de pouvoir exercer précisément ces différentes
facons d’exprimer son intelligence ?

La réponse a cette question reléve de '’humanisme
le plus élémentaire. Et c’est entre autres pour cela
que nous opposons, a la vision duale de I'école — qui
scinde la théorie de la pratique — une vision com-
mune :un programme d’enseignement qui assure, des
le début de la scolarité et jusqu’a la fin de I'enseigne-
ment obligatoire, une formation a la fois générale et
polytechnique pour tous. L'école commune doit, pour
paraphraser les termes de notre ancien ministre,
développer « toutes les intelligences », c’est-a-dire,
apporter des capacités de compréhension et d’action
dans tous les domaines, de la littérature a I’électro-
nique et de la physique a I'agriculture. Former des
citoyens capables de transformer le monde, avec
leurs mains et avec leurs tétes.
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Pas de théorie

sans pratique.
Et inversement

Pécole, la relation entre théorie et pratique

oscille toujours au bord de deux dérives. D’un
c6té on entretient une séparation théorie-pra-
tique que reflétent les divisions en filiéres d’ensei-
gnement général et professionnel. Cette sépara-
tion s’accompagne d’une hiérarchie implicite : la
théorie, apanage supposé des classes dirigeantes,
est jugée supérieure a la pratique. Mais d’un
autre cété, la démocratisation de P’accés a I’en-
seignement a encouragé des tendances pédago-
giques utilitaristes (approche par compétences,
results driven teaching...) qui placent la capacité
pratique d’utiliser les savoirs au-dessus de leur
maitrise théorique. Afin d’y voir plus clair dans ce
débat, peut-étre faut-il commencer par quitter le
terrain de I’éducation pour celui de I’épistémolo-
gie, afin de mieux comprendre la place respective
de la pratique et de la théorie dans le processus
de production des savoirs.

La pratique joue un réle crucial, a plusieurs égards,
dans la naissance et le développement des connais-
sances. On peut résumer ce role ainsi:

* La pratique est a |'origine de savoirs
élémentaires, « empiriques », dont
'accumulation finit par engendrer des savoirs
« théoriques », abstraits.

* La pratique est la source de questionnements,
auxquels la théorie est appelée a répondre;
c’est donc souvent la pratique qui donne sens a
la théorie.

* La pratique est le critére de vérification des
savoirs théoriques
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Du savoir empirique au savoir
théorique

ans leur pratique productive et sociale, les

hommes accumulent des connaissances, parfois
directement accessibles aux sens : quels fruits ont
meilleur go(t, ou I'on peut traverser la riviéere, quel
est l'oiseau dont le cri résonne la haut, que la pierre
sous les braises est trés chaude... Mais a un moment
donné, I'accumulation de telles connaissances fac-
tuelles, élémentaires, peut déboucher sur un savoir
d’un autre type, plus général et plus complexe : les
fruits murs, bien gonflés, aux couleurs vives et cueillis
a une saison précise sont particuliérement savoureux
et nourrissants ; les gués se situent souvent la ou les
rivieres s’élargissent soudain ; les cris de certains
oiseaux peuvent révéler la présence d’'une proie ou
d’un prédateur ; la chaleur se transmet d’un corps a
l'autre, par exemple de la pierre a I'eau... La premiére
forme, le savoir « empirique » ou savoir « simple »,
est une donnée issue directement de I'observation
: elle est de I'ordre du fait, ou de l'information. Le
savoir « complexe » ou « théorique », en revanche,
est une construction, qui repose par exemple sur une
démarche de généralisation ou d’abstraction.

Le caractére quelque peu préhistorique des exemples
ci-dessus ne doit pas préter a malentendu : le savoir
empirique n’est pas plus « primitif » que le savoir
théorique. La masse de I'exoplanéte Kepler-1 | décou-
verte en 2013 ou la séquence du géne ARNr [6s
que I'on soupgonne d’étre responsable de certaines
formes de mucoviscidose sont des faits empiriques.
Méme si leur énoncé fait appel a des notions haute-
ment complexes et si leur observation nécessite des
appareillages qui n’auraient jamais pu voir le jour sans
recourir a des connaissances théoriques extraordi-
nairement pointues. Inversement, le savoir qui per-
met d’anticiper la position d’un gué sur une riviére
constitue bel et bien un savoir théorique puisqu’il
consiste en une régle générale, ayant un pouvoir pré-
dictif vérifiable dans des cas particuliers.

La pratique joue un réle crucial dans ce double pro-
cessus : accumulation de connaissances empiriques
et émergence de savoirs théoriques. Par « pratique
» nous entendons aussi bien la pratique productive
— le travail collectif ou individuel, salarié ou domes-
tique — que la pratique sociale — la vie politique et
associative, ’éducation des enfants et les relations af-
fectives, les loisirs et la guerre... — et bien s(r cette
activité qui, par essence, est destinée a la production
de savoirs : la recherche scientifique.




Ces diverses pratiques produisent I'accumulation de
connaissances empiriques. C’est en chassant et en
cueillant que le chasseur-cueilleur découvre le go(t
de multiples fruits et les habitudes des proies. C’est
en mélangeant des produits variés, en les chauffant, en
les diluant, que l'alchimiste et le chimiste ont pu no-
ter leurs propriétés. C’est a force de tirer des fleches
que l'archer découvre une certaine relation entre la

tension de l'arc, I'angle de tir et la distance d’impact.

Remarquons au passage que des pratiques qui n’ont
rien de scientifique peuvent conduire a des savoirs
empiriques qui, a leur tour, viendront alimenter des
connaissances éminemment scientifiques. Lastrolo-
gie, qui est une pratique sociale dénuée de fondement
rationnel, a pourtant constitué un terreau généreux
pour la collecte des premiéres données relatives aux
mouvements des astres.

Mais a mesure que s’empilent les connaissances
empiriques, des similitudes, des différences, des ten-
dances vont se faire jour et finir par déclencher, dans
le cerveau, un processus qualitativement différent. Ce
processus-la ne reléve plus simplement de I'observa-

tion mais d’'une démarche intellectuelle supérieure :

le classement (mise en évidence de caractéristiques
similaires), I'induction (passage d’observations par-
ticuliéres a une loi générale), I'abstraction (passage

d’une caractéristique spécifique a un concept général).

C’est la somme gigantesque de mesures effectuées
par des générations d’astronomes, particulierement
par Tycho Brahé, qui produisit en 1609 la révolution
keplérienne : la compréhension du mouvement ellip-
tique des planétes. C’est I'accumulation millénaire
de données relatives aux propriétés chimiques des
éléments qui permit a Mendeleev d’organiser ceux-ci
en un tableau cohérent, en 1869. Il a fallu I'énorme
ceuvre de recensement et de classification des es-
peces animales et végétales tout au long au XVllleme
et du XIXéme siécle pour que se pose la question

de leur parenté, de leurs origines, de leur évolution.

Et ce n’est qu'aprés la découverte de centaines de
particules « élémentaires » par la physique expéri-
mentale des années 1930-50 que I'on se posa de plus
en plus sérieusement la question de savoir si elles
étaient réellement « élémentaires » et, sinon, quelles
étaient leurs constituants.

Ces travaux allaient conduire en 1964 a la découverte
théorique des quarks (confirmée expérimentalement
dans les années 1970) et au développement de ce
qu’on appelle aujourd’hui le « modéle standard » de
la physique des particules. Ce qui est vrai pour la phy-
sique, la chimie, la biologie, les sciences de la terre...
I'est également pour les sciences humaines.Avant que
le psychologue ne puisse formuler des hypothéses
générales relatives au comportement humain, il lui
faut avoir observé une multitude de cas individuels.

Les concepts nés de l'abstraction (masse, densité,
charge, en physique, mais aussi : revenu, classe sociale,
taux de mortalité, intelligence...) font a leur tour
lobjet d’accumulations d’observations empiriques
qui, derechef, conduisent a des lois et des niveaux
d’abstraction toujours plus élevés. Ainsi les savoirs
théoriques sont-ils organisés en systémes de plus
en plus complexes, nécessitant une appropriation
longue et systématique. La modélisation mathéma-
tique constitue sans doute le niveau le plus élevé de
ce processus, le signe d’un trés haut degré de théori-
sation (méme s’il faut se méfier des fondements par-
fois simplistes, voire lourdement chargés de préjugés
idéologiques, de certains modéles mathématiques,
par exemple en économie).

Peut-on établir une hiérarchie entre ces deux formes
de savoirs ? Le savoir théorique peut-il étre considéré
comme « supérieur » au savoir empirique, pratique ?
Assurément ! La théorie a pour elle la supériorité
du général sur le spécifique. Elle possede un pouvoir
prédictif portant sur des expériences inédites, alors
que le savoir empirique, par définition, ne porte que
sur des faits déja observés. Et au sein méme des
disciplines les plus théoriques, il existe des degrés
d’abstraction plus ou moins élevés. La capacité de
résoudre une équation générale du type :

ax+b=c
en la transformant en :
X =(c-b)/a

est évidemment supérieure a celle de résoudre seu-
lement une équation concrete comme :

2x-5=1

en étant capable de « voir » rapidement que x doit
étre égal a 3 puisque 2.x doit valoir 6.
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Savoir-faire et savoir pratique

On pourrait se demander quelle est, dans tout ce
qui précéde, la place des « savoir-faire ». Ne
relévent-ils pas encore d’un autre ordre de connais-
sances que le savoir empirique et le savoir théorique
? En partie seulement. Le magon et l'artiste-peintre,
le menuisier et le tailleur de pierre, l'infirmier et le
conducteur d’autocar doivent mobiliser des savoirs
théoriques (formalisés ou non), au méme titre que
lingénieur ou le professeur. Mais il est vrai que ces
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connaissance doivent parfois se combiner avec une
« dextérité manuelle » ou un « bon coup d’oeil »
(qui ne résident évidemment pas dans la main, ni dans
I'oeil, mais dans le cerveau qui les commande et en
recoit des informations). A certains égards, on peut
considérer que ces habiletés ne sont pas de I'ordre
du savoir (empirique ou théorique) mais de 'automa-
tisme. Il y a donc bien, dans le savoir-faire, autre chose
que seulement de la connaissance. Mais on notera que
ceci n’est pas I'apanage des travailleurs manuels ou
des artistes. Le physicien théoricien plongé dans ses
calculs recourt lui aussi a des automatismes sans s’in-
terroger, a ce moment-la, sur leur fondement ration-
nel. Il transforme ses équations exactement comme
le magon étale son mortier, comme le conducteur
change ses vitesses. Mais tous les trois, lorsqu’ils
prennent le temps d’y réfléchir, savent généralement
fort bien ce qu’ils font et pourquoi ils le font.

D’autre part, il ne faut pas confondre le savoir-faire
ou la connaissance empirique avec ce que I'on appelle
parfois une « connaissance pratique ». Cette derniére
n’est en réalité, bien souvent, qu’'une forme réduite
d’une connaissance théorique. Une forme dans la-
quelle le savoir est limité a ce qui est strictement
nécessaire pour réaliser efficacement certains actes
pratiques. C’est parfois un mal nécessaire. Ainsi le
médecin moderne pourra-t-il difficilement maitriser
les explications biochimiques pointues pour toute la
pharmacopée qui se trouve a sa disposition. Il devra
souvent se contenter de savoir que tel médicament
est efficace dans telle situation précise. Mais parfois le
savoir pratique peut étre un appauvrissement abusif
et dangereux. Pour reprendre I'exemple des équa-
tions ci-dessus, I'éléve qui sait que I'équation

2x-5=1
peut se transformer en
2x=1+5

parce que « -5 change de signe en changeant de
cOtéy, dispose certes d’'une connaissance pratique
qui s’avere efficace dans la situation présente. Mais
elle risque de lui jouer des tours s’il tente de I'appli-
quer dans une autre situation, par exemple :

S5x=10

De tels savoirs sont davantage magiques que pra-
tiques. La connaissance théorique s’y trouve réduite
a un « truc » dont la logique (et donc le champ
d’application) échappe parfois complétement a celui
qui l'utilise. Dans notre exemple, la connaissance
théorique minimale serait de comprendre qu’une
équation reste (en général) équivalente lorsqu’on

applique une méme opération mathématique sur ses
deux membres (ici, par exemple, 'opération « ajouter
5 »). Ce type de danger n’est jamais bien loin avec les
« savoir pratiques », lorsqu’ils sont en fait des savoirs
théoriques non compris.
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La pratique : source, sens, juge e
destin du savoir

a pratique n’est pas seulement a I'origine d’un

foisonnement d’observations, c’est aussi la que
naissent la plupart des questionnements auxquels
répond la théorie et qui lui donnent sens. On peut
supposer, par exemple, que ce n’est qu’a force de tra-
verser des riviéres dans des conditions dangereuses
et a force de dépenser beaucoup d’énergie dans la
recherche de lieux de passage adéquats que nos
chasseurs-cueilleurs commencérent a se demander :
comment faire pour trouver un gué ! C’est leur pra-
tique qui leur aura imposé cette question; c’est elle
aussi qui leur aura fourni les éléments permettant
d’en construire la réponse. En ce sens il est sans doute
vrai que I'humanité ne se pose généralement que
des questions auxquelles elle est préte a fournir une
réponse. D’autres voyageurs, sur mer ceux-I3, furent
conduits a chercher la meilleure facon de connaitre
et de décrire leur position, question qui aboutirait un
jour aux notions de longitude et de latitude. Il faut
sans doute s’étre perdu ou avoir craint de se perdre
en haute mer, pour ressentir avec force la motivation
de mettre au point un sextant. Les conflits sociaux
du début du XIXéme siécle poussérent les ouvriers
et leurs défenseurs a s’interroger sur la nature de la
lutte des classes, sur son réle historique, sur 'origine
des contradictions sociales qui I'engendrent. Marx ne
pouvait écrire Le Capital sans que la vie quotidienne
des ouvriers d’usine, leur exploitation et leurs com-
bats, n'aient suscité les questions auxquelles allait
répondre son oeuvre.

ses Engels ? Vous dites que la technique dépend pour
une grande part du niveau de la science 3. Or celleci
dépend infiniment plus du niveau et des exigences de la
technique. Quand la société a un besoin technique, cela
donne plus d’impulsion a la science que ne le feraient
dix universités. Toute I'hydrostatique (Torricelli, etc.) a été
suscitée, en Italie aux XVIéme et XVIléme, siécles, par le
besoin vital de régulariser les torrents de montagne. Nous
ne savons quelque chose de rationnel de [électricité que
depuis qu’on a découvert son utilisation technique. Mais
hélas, en Allemagne, on a pris I'habitude d’écrire I'histoire
des sciences comme si elles étaient tombées du ciel. M&E
esneignement, 13|




Cependant, les réponses construites a toutes ces
questions, les réponses théoriques, ne sont au départ
que des hypothéses. Se pose alors un nouveau pro-
bleme : comment vérifier si les savoirs théoriques
sont conformes a la réalité ? Plus fondamentalement,
quelle est la valeur de nos connaissances ? Les «
lois » que nous construisons constituent-elles une
description fidéle de « lois de la nature » ? Ou de
« lois du développement historique » ? Il va de soi
que la seule réponse sérieuse a cette interrogation
renvoie de nouveau a la pratique. La pratique (ex-
périmentale, productive, sociale...) doit vérifier les
énoncés singuliers des théories générales. Ou pour
le formuler a la maniére de Karl Popper : une théorie
n’a de valeur que s’il est possible, en principe, de la
prendre en défaut au moyen d’une observation. Une
théorie affirmant que le big bang aurait été provoqué
par une collision entre deux petits nains bleus n’a de
valeur que si elle permet de produire des énoncés
vérifiables, c’est-a-dire s’il existe une expérience pra-
tique qui pourrait éventuellement la contredire.Aussi
longtemps qu’une telle vérification pratique n’est pas
possible,au moins en principe, ce n’est pas une théo-
rie mais une spéculation.

Et lorsque la vérification pratique, expérimentale,
prend la théorie en défaut (et que cette vérification
expérimentale a elle-méme été dliment contrdlée), il
arrive qu’il faille modifier la théorie. Légérement, a la
marge, en énongant des exceptions aux régles géné-
rales. Ou plus fondamentalement, lorsque I'accumula-
tion d’expériences négatives nous y contraint. Albert
Einstein : « des difficultés formant des obstacles sou-
dains et inattendus au développement triomphant
d’une théorie, surgissent souvent dans la science.
Parfois, une simple généralisation des idées anciennes
parait, au moins temporairement, fournir une issue.
Treés souvent, cependant, il est impossible de rapiécer
une vieille théorie, et les difficultés conduisent a sa
ruine et a la naissance d’une théorie nouvelle ».(!9)

Il est vrai que certaines écoles philosophiques ré-
futent la thése selon laquelle la pratique permettrait
de valider la théorie. Pour les constructivistes radi-
caux et les solipsistes en tous genres, les théories ne
sont que des constructions humaines qui ne peuvent
en aucune facon nous dire comment est le monde.
Pour les uns, ces théories ne refletent pas la réalité,
mais seulement notre perception de cette réalité,
déformée par nos sens et par le contexte historique,
social, idéologique qui les a vu naitre. Pour les plus
acharnés, la réalit¢é méme du monde « extérieur a
ma conscience » ne saurait étre démontrée. Pous-
sées a 'extréme, de telles visions ne tiennent pas une
seconde face a la pratique quotidienne de leurs dé-
fenseurs. Si d’aventure il vous arrive d’en rencontrer
un, posez-lui la question suivante : « la loi physique

qui décrit la chute libre d’'un corps a la surface de la
terre(20) refléte-t-elle plus ou moins fidélement une
réalité objective ? ». Ensuite emmenez-le au sommet
de la plus haute tour ou a bord d’un hélicoptére et
posez-lui, de nouveau, la méme question. La compa-
raison des réponses devrait étre édifiante.

Une derniére relation entre savoir et pratiques doit
étre mentionnée :la pratique est 'ultime raison d’étre
du savoir. A condition toutefois de bien entendre le
mot « pratiques » au sens général ou je I'ai défini
plus haut : pratiques de production (de biens ou de
services), pratiques sociales et recherche scientifique.
On pourrait en effet soutenir qu’il existe des connais-
sances théoriques, parfois trés élaborées, mais qui
n’ont pourtant pas d’utilité pratique, du moins pas
d’utilité connue au moment de leur production. Par
exemple, lorsque Isaac Newton énonca sa théorie
de la gravitation universelle, il pouvait difficilement
imaginer qu’elle permettrait un jour de lancer des
satellites artificiels aux fonctions pratiques évidentes
pour nous. De méme, nous n’avons pas la moindre
idée si nos connaissances actuelles sur le big bang ou
sur la formation des étoiles auront un jour une appli-
cation pratique dans un domaine technologique. Ce
seraient donc, potentiellement, des savoirs inutiles,
purement gratuits ? Mais raisonner ainsi, c’est oublier
que la pratique scientifique est aussi une pratique
! La théorie de Newton permettait, en pratique, de
faire progresser notre connaissance et notre com-
préhension du monde ; elle permettait, en pratique, de
calculer les trajectoires de planétes ou de comeétes;
elle a permis, en pratique, de prédire I'existence de
Neptune. De méme, nos modéles du big bang servent
dés aujourd’hui a développer des hypothéses qui font
progresser la science. En fait, toute connaissance a
une raison d’étre pratique, dés lors qu’elle participe a
assouvir un « besoin » humain : peu importe que ce
besoin ou le désir qui le produit, soient de 'ordre de
la survie ou du confort, qu’ils répondent a une soif de
profit ou a une soif de comprendre, qu'’ils relévent du
fonctionnel ou de I'esthétique...

"Unité dialectique de la théorie
et de la pratique

En conclusion, nous pouvons dire qu’opposer théo-
rie et pratique n’a guére de sens puisque ces deux
catégories sont unies par un lien dialectique étroit. La
pratique engendre et nourrit la théorie ; la théorie
sert la pratique comme elle est un élément indisso-
ciable des « savoir-faire ». Il n’y a pas davantage de
hiérarchie a établir entre théorie et pratique. Affir-
mer que I'une serait supérieure a l'autre n’a pas de
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sens puisqu’il s’agit de catégories différentes. Certes,
le savoir théorique est supérieur au savoir empirique,
mais ce dernier n’est pas la pratique. Pareillement, le
savoir théorique est évidemment supérieur au « sa-
voir pratique », puisque le second n’est qu’une forme
réduite du premier. Mais la encore, le savoir pratique
n’est pas la pratique. Pour la simple raison que la pra-
tique n’est pas un savoir, c’est une action.

Que retenir de tout ceci pour I'enseignement ? Es-
sentiellement que la séparation entre une formation
dite « générale » (qui n’a dans les faits rien de géné-
ral, mais est présentée comme « théorique ») et une
formation « qualifiante » (mais considérée comme «
pratique ») est un non-sens. Une telle séparation, ne
repose sur aucune base si ce n’est le préjugé cou-
rant des classes dirigeantes, qui considére la théorie
comme « noble » et la pratique comme « vulgaire ».
Ou le préjugé inverse, fréquent dans les classes popu-
laires, qui considére la pratique comme « utile » et la
théorie comme « superflue ». Ces préjugés font des
dégits considérables, aussi bien dans 'enseignement
qualifiant, ol les éléves ont tendance a mépriser les
cours théoriques, que dans I'enseignement général
ou la tradition pédagogique conduisait parfois les
enseignants a négliger la pratique, c’est-a-dire la
capacité d'utiliser effectivement les savoirs. Ce qui a
servi de prétexte a I'introduction de la désastreuse «
approche par compétences ».

Nous y reviendrons. Disons simplement pour 'heure
qu’un savoir véritable, a I'école ou ailleurs, devrait
tant que faire se peut :

* trouver sens dans des questionnements issus
de la pratique

* &tre construit a partir d’autres savoirs
(empiriques ou théoriques)

* atteindre un niveau élevé de complexité et
d’abstraction

.-....I.I-.._..-.-.bl.l':-- ) » -
. 19)-LEyolution des Idées en.Physique, .
A. Einstein, et L Infeld, Ed. Payot, p 87
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TIQUE

Transmettre
les savoirs
en les
construisant

Depuis la fin du XIXéme siécle, des voix
s’élévent contre la coupure théorie-pra-
tique a Pécole. Des voix politiques, d’une part,
qui veulent combattre la division capitaliste du
travail. Des voix pédagogique, d’autre part, qui
s’inquiétent des conséquences de cette dichoto-
mie pour la qualité apprentissages. Souvent, ces
deux courants combattront céte a céte. Mais pas
toujours. Car toute pédagogie nouvelle n’est pas
forcément progressiste...
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« Le travail construit les rapports humains et les
consolide en établissant une véritable commu-
nication entre les membres de la communauté
pour lequel Faction crée 'homme nouveau [...]
L’homme qui travaille ne fait pas seulement et
ne fabrique pas seulement les choses, il se fait et

se fabrique lui-méme ».

Anton Makarenko

Le mépris des « élites » a I'égard de la pratique est
aussi vieux que I'existence méme des classes sociales.
Deés qu’un groupe de personnes acquiert le pouvoir
de vivre et de s’enrichir, non par son propre labeur,
mais par la spoliation du travail des autres, il faut
nécessairement qu’il se dote, pour soi-méme et pour
ceux qu’il domine, d’'une doctrine justificatrice de
cette exploitation. Cette idéologie revient souvent a
affirmer qu’il doit y avoir des gens qui pensent et qui
dirigent et d’autres qui exécutent et obéissent ; c’est,
nous assure-t-on, 'ordre naturel des choses. De cette
facon, pensée et domination, savoir et pouvoir, vont
de pair. De méme que sont associés le travail produc-
tif, la pratique, I'ignorance et I'obéissance.

Parallélement, les classes dirigeantes ont assez vite
songé a doter leurs enfants des connaissances, de la
culture, qui leur permettaient d’accéder aux fonc-
tions supérieures, d’y exercer leur pouvoir et dy
faire briller les symboles de leur supériorité. Elles
ont donc inventé I'école, institution extérieure a la
famille, chargée de I'éducation et de linstruction de
leurs enfants (généralement males). De [I'edoubba
(« maison des tablettes ») mésopotamienne a la paeda-
gogia romaine, des écoles monastiques carolingiennes
a celles de la bourgeoisie florentine du XIVéme siécle,
des Gymnasien allemands du XVllléme siecle aux
Hautes Ecoles frangaises actuelles, il n’est question que
d’une chose : instruire les élites et servir I'Etat. C’est
donc tout naturellement 13, dans ces lieux réservés
aux fils@!) du patriarcat, de la noblesse ou de la bour-
geoisie, que s’est développée une tradition pédago-
gique glorifiant un savoir prétendument « gratuit » et
négligeant le réle de la pratique dans la construction
et l'acquisition des savoirs.

Pendant que les riches étaient éduqués et instruits
dans leurs écoles, les enfants du peuple, eux, étaient
éduqués et formés dans leur famille et sur le lieu du
travail. C’est aux champs et dans les cuisines, dans
l'atelier ou la boutique qu’on leur inculquait les régles
de comportement et les savoirs qui leur permettraient
de s’intégrer dans la communauté rurale ou urbaine et
d’y travailler pour survivre. Leur formation était suffi-
samment large, elle associait suffisamment théorie et
pratique, pour que le futur agriculteur ou artisan soit
capable a la fois de comprendre les processus de pro-
duction et d’y participer activement. Jusqu’a la Révolu-
tion industrielle, la formation des travailleurs pauvres
fut assez largement caractérisée par cette alliance «
naturelle » entre théorie et pratique.?2) Il s’agissait
toutefois d’une théorie et d’une pratique étroitement
circonscrites par la nature de la profession qui atten-
dait le jeune. « Jusqu’au XVlléme siécle », écrit Marx,
« les métiers portaient le nom de mystéres, dans les
ténébres desquels seul I'individu initié pratiquement et
professionnellement était en droit de pénétrer ».(23)
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Avec l'introduction de la machine, a partir de la fin du
XVllléme siécle et surtout au XIXéme, les campagnes
se dépeuplent et la grande famille rurale tradition-
nelle commence son déclin. En méme temps le travail
mécanisé conduit a la déqualification des ouvriers. Le
capitalisme industriel naissant ne réclame pas de tra-
vailleurs formés, mais des travailleurs soumis et dis-
ciplinés, assujettis au rythme de la machine. lls n’ont
nul besoin de comprendre un processus de produc-
tion dont ils ne sont qu’un rouage.Au contraire, leur
« abrutissement » est 'une des conditions de leur
exploitation efficace. Aussi, quand le capitalisme les
enverra a |'école, ce ne sera pas pour y apprendre
a mieux comprendre le travail et la technique, mais
seulement pour les éduquer : les discipliner, a coups
de trique et de catéchisme, de calligraphie et de
tables de multiplications, mais aussi les socialiser par
la lecture, le calcul et 'étude des « poids et mesuresy.
Mais de l'usine et des conditions de travail, de la
machine et de sa conception, de la vapeur et de ses
conséquences industrielles et sociales, du chemin de
fer et de la chimie de I'acier, I’école ne parle pas. Cela
ne fait pas partie des savoirs que les travailleurs sont
supposés posséder.
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Marx et I'école polytechnique

Dés le milieu du XIXéme siécle, certains contem-
porains vont s’émouvoir de cette double coupure
entre éducation et travail, entre théorie et pratique.
Karl Marx est 'un d’entre eux. Pour lui, ce ne sont
pas la machine et la technologie qui engendrent I'alié-
nation et la déqualification des travailleurs, mais bien
leur utilisation dans le contexte capitaliste. Il estime
méme que la grande industrie devrait tendre, natu-
rellement, a « supprimer la division manufacturiére
du travail, ou un homme tout entier est, sa vie durant,
enchainé a une opération de détail ». Mais, ajoute-t-il,
« la forme capitaliste de cette grande industrie (...)
reproduit cette division du travail de fagon plus mons-
trueuse encore : dans sa fabrique proprement dite,
en transformant I'ouvrier en accessoire conscient
d’une machine partielle ; partout ailleurs, elle ameéne
au méme résultat, soit en introduisant I’emploi spo-
radique de machines et du travail a la machine, soit
en introduisant le travail des femmes, des enfants et
de non-qualifiés comme base nouvelle de la division
du travail ».(*9

Marx observe la méme contradiction dans I’éduca-
tion. En I'absence de rapports de production capi-
talistes, la tendance spontanée de I’enseignement
serait d’aller vers I'école polytechnique, associant

Pinstruction théorique a la découverte de tous les
aspects du travail productif. « Le systéme de fabrique,
écrit-il, a fourni le germe de I'éducation de l'avenir
qui, pour tous les enfants au-dessus d’un certain age,
combinera le travail productif a l'instruction et a la
gymnastique, et ce, non seulement comme moyen
d’accroitre la production sociale, mais comme seule
et unique méthode pour produire des hommes plei-
nement développés.»2®) Seulement, ajoute Marx, une
telle évolution, « dont le terme final est la suppres-
sion de I'ancienne division du travail, se trouve en
contradiction flagrante avec le mode capitaliste de
Pindustrie et les conditions économiques de I'ouvrier
qui lui correspondent. »26) Voila pourquoi, conclut
Marx, le capitalisme du XIXéme siécle se contente
d’une maigre instruction primaire, coupée du travail
productif : « La bourgeoisie, qui en créant pour ses
fils les écoles polytechniques, agronomiques, etc., ne
faisait pourtant qu’obéir aux tendances intimes de la
production moderne, n’a donné aux prolétaires que
'ombre de I’enseignement professionnel. ».

Pour Marx, qui situe sa réflexion dans la perspective
de I'avénement du socialisme, ’éducation doit dés
lors comprendre trois aspects :

« 1. éducation intellectuelle ;

«2. éducation corporelle, telle qu’elle est
produite par les exercices gymnastiques
et militaires;

«3. éducation technologique, embrassant
les principes généraux et scientifiques
de tous les procés de production,

et en méme temps initiant les enfants
et les adolescents au maniement

des instruments élémentaires de toutes
les branches d’industrie.»

Le troisiéme point, est particuliéerement intéressant.
Il synthétise ce que Marx entendait par « formation
polytechnique » :unité de la théorie et de la pratique;
refus de la spécialisation précoce.

Friedrich Engels, le compagnon de travail et de com-
bat de Karl Marx, développe cette vision d’'une édu-
cation socialiste. | commence d’ailleurs par rappeler
ce que sont des rapports de production socialistes,
rappel qui n’est assurément pas inutile au lecteur du
début du XXléme siécle, tant le mot « socialisme » a
été galvaudé...

« Aprés avoir retiré des mains des capitalistes privés
I'utilisation de toutes les forces productives et les moyens
de circulation, ainsi que I'échange et la distribution des
produits, la société les administrera selon un plan établi




a partir des moyens disponibles a chaque moment en
fonction des besoins de la société entiére. [...] La gestion
collective de la production ne saurait étre assurée par des
hommes qui — comme c’est le cas aujourd’hui — seraient
a chaque fois étroitement soumis a une branche parti-
culiére de la production, enchainés a elle, exploités par
elle, si bien que chacun d’eux ne voit qu’une seule de ses
facultés développée aux dépens de toutes les autres et
ne conndit qu’une branche voire qu’une partie de cette
branche de la production totale. Déja I'actuelle industrie
peut de moins en moins utiliser des hommes comme
ceux-la.

« Lindustrie pratiquée en commun, selon un plan éta-
bli en fonction de 'ensemble de la société, implique des
hommes complets, dont les facultés sont développées
dans tous les sens et qui sont en mesure d’avoir une claire
vision de tout le systéme de la production. La division du
travail, qui fait du premier un paysan, du second un cor-
donnier, du troisiéme un ouvrier d’usine, et du quatriéme
un spéculateur en bourse, est d’ores et déja minée par
'essor du machinisme et disparaitra alors complétement.

« Pour s’éduquer, les jeunes gens pourront parcourir rapi-
dement tout le systéme de la production, afin qu’ils soient
mis en état de passer successivement de Fune a P'autre
des différentes branches de la production — selon que
les besoins de la société ou leurs propres inclinations les
y portent . L’éducation les affranchira en conséquence
de ce caractére unilatéral quimprime a chaque individu
la division du travail actuelle. De cette fagon, la société
organisée d’aprés le mode communiste donnera d ses
membres I'occasion de mettre en tous sens en action leurs
aptitudes elles aussi développées dans tous les sens. Il en
résulte que toute différence de classe disparait nécessai-
rement. C’est ainsi que la société organisée sur la base
communiste est incompatible avec P'existence des classes,
d’une part, et offre directement les moyens d’éliminer ces
différences de classe, d’autre part. » (27)

Résumons la thése marxiste. Le développement
des forces productives — technologies, savoir-faire,
science — tend naturellement a favoriser I'émer-
gence de travailleurs plus polyvalents, donc d’une for-
mation plus générale, plus « polytechnique ». Cepen-
dant une telle évolution est contraire aux rapports
de production actuels, ou le patron et ses proches
doivent rester seuls détenteurs des connaissances
nécessaires, au risque de perdre leur légitimité. C’est
pourquoi I'école capitaliste (pour le peuple) se borne
a une étroite instruction, coupée de la pratique. Et
lorsqu’elle s’ouvre timidement a la pratique, par
exemple dans les écoles professionnelles, c’est seu-
lement pour assurer une formation spécialisée, en
fonction des besoins incontournables de la produc-
tion immédiate. Au contraire, le projet économique
et politique du socialisme exige un homme polyvalent,

capable de passer d’une tiche a I'autre (aspect éco-
nomique) et capable de comprendre I'ensemble des
processus de production (aspect politique). D’ou la
défense d’un enseignement polytechnique, abordant
la vie productive dans toutes ses dimensions et fondé
sur une union étroite entre la théorie et la pratique.

On objectera que si un tel enseignement peut se
concevoir dans la société sans classes dont révaient
les communistes, il semble en revanche totalement
idéaliste (et irréaliste) dans une société capitaliste.
Marx acquiesce dans un premier temps : « il est hors
de doute que de tels ferments de transformations,
dont le terme final est la suppression de I'ancienne
division du travail, se trouvent en contradiction fla-
grante avec le mode capitaliste de I'industrie et les
conditions économiques de I'ouvrier qui lui corres-
pondent. » Cependant, ajoute-t-il, « le développe-
ment des antagonismes immanents a la forme capi-
taliste actuelle est la seule voie historique réelle qui
conduise a leur dissolution et a leur métamorphose:
tel est le secret du mouvement historique (...) ». En
d’autres mots, c’est précisément en obtenant, par
nos luttes, des réformes qui exacerbent les contra-
dictions du systéme en place, que nous en haterons
la fin. La meilleure fagcon qu’ont les enseignants de
combattre le capitalisme est de lutter pour rendre
I'enseignement le moins adapté possible aux attentes
de 'économie capitaliste ; et le plus adapté possible
aux besoins d’une société socialiste.

Pour en revenir a notre sujet principal, on voit donc
que, dans la tradition marxiste, 'union de la théorie
et de la pratique s’exprime a trois niveaux :

(1) dans les objectifs de I'enseignement :
préparer les travailleurs au socialisme, qui doit
mettre fin a la division capitaliste du travail ;

(2) dans les contenus enseignés : instruction
et formation, savoir et savoir-faire, science
et technologie... ;

(3) dans la pédagogie : associer I'étude théorique
a la découverte et a la mise en ceuvre dans la
pratique productive.

Le présent article porte essentiellement sur le der-
nier des ces aspects, car les deux premiers ont été
développés dans d’autres articles de LEcole démo-
cratique.(®8) Mais il était nécessaire de rappeler les
trois points ci-dessus. En effet, la pensée dominante
en éducation tend, beaucoup trop souvent, a se foca-
liser exclusivement sur le troisieme aspect, I'unité
théorie-pratique dans les méthodes pédagogiques, en
oubliant I'importance de cette unité dans les objectifs
politiques et dans les contenus de |’enseignement.

W,.‘_._ ‘W
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Kerschensteiner et la Arbeitsshule

’est sans surprise en Allemagne, ou la tradition

d’une scolarisation populaire était la plus an-
cienne, que se développérent les premiéres réactions
a P’encontre des pédagogies « académiques ». Vers
1840, Jakob Molitor, le directeur de I’école israélite
« philanthropin » de Francfort, écrit ces paroles qui
pleurent un paradis pédagogique perdu :

« La grande erreur de I'enseignement actuel est d’ap-
prendre aux enfants toutes sortes de choses qui leur sont
éloignées et de les laisser ignorants de ce qui leur est
proche.Ainsi un fossé a-t-il grandi entre Iécole et la vie. Or,
la force vivante de 'éducation ancienne était de commen-
cer par I'environnement immédiat. C’est sous la pression
de l'activité quotidienne, au milieu des instruments et des
outils de travail que grandit I'enfant de I'agriculteur ou
de ['artisan. Il voit, il entend et tout ce qu’il voit et entend
agit puissamment sur ses sens. Le champ ou [latelier
deviennent le centre de son univers et de son existence, le
point autour duquel tournent toutes les pensées, auquel
se raccrochent tous les concepts, d’ou ils naissent et ot ils
retournent. (LUécole) devrait, comme dans la vie, commen-
cer toujours par la pratique et partir de la pour dévelop-
per la théorie ».(2%)

Parmi les premiers courants de Reformpddagogik
(nous dirions : « éducation nouvelle ») qui virent
le jour en Allemagne a la charniére des XIXéme et
XXeéme siécles, 'un des plus importants fut le mou-
vement de la Arbeitsshule (« école du travail »). Celle-
ci visait explicitement a réconcilier I'éducation et la
pratique productive en introduisant cette derniére
dans I'enceinte de I'école. L'un de ses plus célébres
inspirateurs était le munichois Georg Kerschenstei-
ner (1854-1932). Disciple de John Dewey et de Maria
Montessori, sa réflexion va cependant plus loin que
l'idée du « learning by doing » ou de la « stimulation
sensorielle ». On le considére parfois comme le pére
de P'enseignement professionnel « dual » allemand
(avec son alternance école-atelier ou école-usine).

Contrairement a Marx, Kerschensteiner ne congoit
pas I'unité de I'’éducation et du travail comme poten-
tiellement révolutionnaire. Sa vision est méme émi-
nemment conservatrice. Le but de I'enseignement
public n’est pas de bouleverser la société mais au
contraire de veiller a ce qu’elle « tourne rond ». Il
commence dailleurs par distinguer les objectifs
d’éducation des élites intellectuelles et sociales de
ceux du peuple (ceux dont les enfants fréquentent
cette Volksschule dont il a la responsabilité a Munich).

C’est a ces derniers qu’il destine sa vision de I'école
du travail : « La trés grande majorité des membres
de la société est au service des emplois exclusive-
ment manuels et cela restera ainsi a jamais. Parce
que chaque société humaine a besoin de beaucoup
plus de travail physique que de travail intellectuel».
B9En ce qui concerne les enfants du peuple, desti-
nés aux fonctions manuelles, Kerschensteiner assigne
a I'école publique une double tiche : la formation
professionnelle (ou au moins sa préparation) et I'édu-
cation morale au service du travail et de la société.

Cependant, Kerschensteiner sait parfaitement que
son siécle, le XIXéme, a remplacé le travail spécialisé
par le travail général. Il comprend donc que I'école
élémentaire ne peut pas enseigner des professions
précises. Elle doit plutét exercer ce que nous appel-
lerions aujourd’hui les « compétences transversalesy
exigées par le travail. « Lutilité de I'éducation pré-
paratoire au travail manuel ne réside pas dans I'ap-
prentissage de processus de production, d’outils, de
machines ou de matériaux d’'un métier précis (mais)
dans le développement des organes qui seront néces-
saires a I'apprentissage du métier, dans '’habitude du
travail honnéte et sérieux, d’'une grande diligence et
d’une grande rigueur et dans I’éveil de la satisfaction
du travail bien fait ».3)

Comme on le voit, nous sommes trés loin de I'éduca-
tion polytechnique marxiste. Sans nier 'importance
d’inculquer aussi les attitudes et valeurs que met en
avant Kerschensteiner — discipline, sens de |'effort,
golt du travail... — Marx insiste cependant sur la
découverte des techniques et des processus de pro-
duction. Il s’agit, pour lui, d’émanciper le travailleur
par une instruction aussi large que possible, alors que
le fondateur de la Arbeitsshule, entend, « avec un mini-
mum de matiéres enseignées, mettre un maximum
de compétences, d’aptitudes et de joie de travailler
au service d’'un comportement civique »32 Voila une
vision de I'éducation que ne renieraient pas les défen-
seurs modernes de |'orientation sur les compétences,
tels qu’on les trouve a ’'OCDE ou a la Commission
européenne. Qui plus est, Kerschensteiner envisage
une seule forme de travail a ’école, le travail manuel
artisanal, alors que Marx parle surtout du travail en
contexte industriel.

Et pourtant, Kerschensteiner apporte quelque chose
d’essentiel quand il plaide pour une étroite liaison
entre |'’éducation et la pratique de production, et ce
dés I'école fondamentale. Pour cela, dit-il, « chaque
école élémentaire doit se doter de lieux de travail,
d’ateliers, de jardins, de cuisines scolaires, d’ateliers
de couture, de laboratoires... afin de développer sys-
tématiquement ’habitude d’un travail manuel attentif,
honnéte, consciencieux, bien pensé ».33) Lidée de




réconcilier la théorie et la pratique en faisant entrer
le travail productif a I'école est pédagogiquement
révolutionnaire au tout début du XXéme siecle. On
la retrouvera plus tard chez nombre de figures de
’école nouvelle, de Makarenko et Decroly jusqu’a
Freinet.

D’autre part, Kerschensteiner souligne trés juste-
ment I'importance de la pratique et du travail dans le
processus de construction et d’acquisition de savoirs:
« le travail manuel n’est pas seulement la base de tous
les arts, mais aussi de toute véritable science » écrit-
il.3% Il s’oppose enfin a I'académisme, a la simple
mémorisation de savoirs que 'éléve ne peut pas uti-
liser. « Remplir la mémoire de concepts savants, de
maximes, de croyances, de lois de la nature, de styles
artistiques, de représentations morales, de structures
ou de procédures de travail ¢a n’est pas de I'éduca-
tion ; ce qui compte, c’est la maitrise (das Erarbeiten)
de tout cela ».G35)
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Léducation nouvelle ¢c’est
I’émancipation

la veille et, davantage encore, au lendemain de

la Premiére Guerre mondiale, les expériences
d’innovation pédagogique se multiplient. Beaucoup
sont surtout marquées par une vision politique hu-
maniste, progressiste, pacifiste, libertaire, comme la
Escuela Moderna de Francisco Ferrer (1859-1909) ou
fonciérement individualiste, comme I’école de Sum-
merhill (1883-1973). Le premier congres de la Ligue
Internationale pour I'Education Nouvelle (LIEN), qui
alieu en 1921, est marqué par le souvenir encore trés
proche de la Grande Guerre. Henry Wallon écrira
plus tard : « Ce Congreés était le résultat du mouve-
ment pacifiste qui avait succédé a la Premiére Guerre
mondiale. Il avait semblé alors que pour assurer au
monde un avenir de paix, rien ne pouvait étre plus
efficace que de développer dans les jeunes géné-
rations le respect de la personne humaine par une
éducation appropriée.Ainsi pourraient s’épanouir les
sentiments de solidarité et de fraternité humaines qui
sont aux antipodes de la guerre et de la violence. »(3¢)

Mais nombre de ces « nouveaux éducateurs » affir-
ment aussi trés clairement leur volonté d’intégrer
davantage de pratique dans la formation scolaire.
Souvent, ils s’inspirent initialement des travaux de
John Dewey (1859-1952) sur la « experiential edu-
cation ». Mais bien vite ils dépassent le cadre de la
réflexion du philosophe américain. Le Belge Ovide
Decroly (1871-1932) développe une vision pédago-
gique originale dont I'un des piliers est la « classe

atelier » ou « classe laboratoire », ol I'enfant vit, agit
et découvre. |l préconise I'éclatement des lieux d’ap-
prentissage : la cuisine, les magasins, la rue. En Alle-
magne, de nouveaux courants, plus radicaux, naissent
au sein du mouvement de la Arbeitschule. Un profes-
seur de lycée, Paul Oestreich(?) (1878-1959), fonde
en 1919 une « Association pour une réforme radicale
de I'école ». Elle prone « I'école vivante, I'école du
travail, 'école productrice, génératrice de liberté et
d’indépendance».(38)

Dans la toute jeune Union Soviétique, Pavel Petrovich
Bronsky est I'un des principaux théoriciens de I'école
nouvelle socialiste. |l estime que « I'éducation contem-
poraine ne consiste pas en une formation profession-
nelle, ol les adolescents apprennent un métier, mais
bien en une formation polytechnique, qui apporte des
aptitudes scientifiques et industrielles générales ou-
vrant I'accés au monde de la culture contemporaine.
Une école polytechnique combinant savoir et action,
instruction et savoir-faire, sera aussi une école de la
volonté et de I'intelligence, qui formerait le caractére
et I'esprit ».3% Sa pensée a profondément influencé
Anatoli Lounatscharski, Commissaire soviétique a
P'Instruction de 1917 a 1929, et sa proche collabora-
trice, Nadejda Kroupskaia (la compagne de Lénine).
Mais la mise en oeuvre pratique la plus originale et
la plus aboutie de I'’éducation par le travail en URSS
fut 'expérience du célébre pédagogue Anton Maka-
renko (1888-1939) dans ses colonies Gorki (de 1920
a 1928) et Dzerjinski (de 1927 a 1935). Georsgii Filo-
nov résume ainsi la place particuliere que Makarenko
assigne au travail dans la relation éducative :

« le travail ne deviendra un outil efficace de I'éducation
(--.) que s’il est intégré a 'ensemble de I'organisation du
processus éducatif (...) en tant que participation obliga-
toire a l'autogestion et au travail productif sur la base
technique la plus moderne possible (...). Le collectif, ses
organes et ses délégués doivent se charger dans une me-
sure toujours croissante, d’organiser (ce) travail (...) »4%)

En France, Roger Cousinet (1881-1973) met en
avant 'importance de la vie sociale dans I'éducation.
Lactivité collective des enfants est au centre de sa «
méthode de travail libre par groupes », qui préfigure
ce qu’on appellera plus tard la « pédagogie par pro-
jets ». Et puis bien sQr, en France, il y a Freinet ! Celui
qui fit de sa classe un atelier estimait que « I'école
de demain sera I’école du travail. Cela ne signifie ni
qu’on utilisera le travail manuel comme illustration
du travail intellectuel scolaire, ni qu’on s’orientera
vers un travail productif prématuré ou que le préap-
prentissage détrénera a I'école I'effort intellectuel et
artistique. Le travail sera le grand principe, le moteur
et la philosophie de la pédagogie populaire, I'activité
d’ou découleront toutes les acquisitions. »“!)
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Il n’est évidemment pas possible, dans le cadre étroit
de cet article, d’approfondir les spécificités de cha-
cune des innombrables écoles pédagogiques que
I'on a pris I’habitude, dans le monde francophone, de
regrouper sous ce vocable qui commence a dater un
peu : « éducation nouvelle ». Pour le sujet qui nous
occupe ici, ont peut dire qu’elles ont en commun
une volonté d’allier théorie et pratique a I'école d’au
moins deux facons. Premiérement dans sa mission
d’instruction, en cherchant a construire les savoirs au
lieu de les servir comme un plat « tout préparé ».
Deuxiémement dans sa mission de socialisation, en
tentant de faire I'unité entre I’éducation scolaire et
la vie « réelle ».
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Quel constructivisme ?

Si 'on veut que les savoirs théoriques, complexes,
soient réellement maitrisés, on ne peut pas se
contenter de les « verser », sous une forme ache-
vée, dans la téte des enfants ; ces savoirs doivent faire
I'objet d’un processus de « reconstruction ». Il s’agit,
en d’autres mots, de reproduire, a travers la relation
pédagogique, une dynamique similaire a celle qui a
donné naissance aux savoirs, une dynamique ou la
théorie nait, se construit, se vérifie et s’utilise a tra-
vers la pratique.Telle est I'essence de ce que j'appel-
lerais une « didactique de construction des savoirs »
ou « didactique constructiviste » que I'on retrouve
par exemple dans le « titonnement expérimental »
chez Célestin Freinet ou dans le principe du « va-et-
vient entre théorisation et pratique »“2) préné par
les CEMEA (centres d’entrainement aux méthodes
d’éducation actives).

Si je préféere parler de « didactique constructiviste »
plutot que de « constructivisme » tout court, c’est
que ce dernier terme est chargé de trop de significa-
tions différentes, voire opposées.

Traditionnellement, dans le champ de I'éducation, le
mot « constructivisme » renvoie aux théories psy-
chologiques de Piaget mais aussi aux conceptions
pédagogiques qui s’en revendiquent. Piaget consi-
dérait les connaissances que I'enfant acquiert ne
sont pas simplement une copie de la réalité ou des
notions qu’on lui inculque mais une « (re)construc-
tiony»: I'enfant adapte et réorganise en permanence
ses conceptions pour Yy intégrer les éléments nou-
veaux. Les pédagogies qui se qualifient de « construc-
tivistes » par référence explicite aux travaux de Pia-
get entendent exploiter cette théorie psychologique
en plagant I'apprenant dans les conditions favorables

a une construction de connaissances conforme aux

objectifs éducatifs visés.Au contraire, ce que jappelle
« didactique de construction des savoirs » est une
démarche qui ne se fonde pas d’abord sur la psycho-
logie mais plutét sur la nature méme des savoirs a
transmettre, sur leur cohérence interne, sur leur his-
toire, sur les questionnements qui les ont fait naitre
et se développer, sur les pratiques qui leur donnent
sens, etc. Pour le dire de fagon un peu brutale : la,
ou plutét, les didactiques constructivistes n’ont pas
vraiment besoin des travaux de Piaget.

Le mot « constructivisme » a également une significa-
tion,a nouveau totalement différente, dans le domaine
de la philosophie. Cette théorie, parfois appelée «
constructivisme radical », considére que la connais-
sance n’est pas un reflet d’'une réalité objective mais
seulement une « construction » du cerveau d’un indi-
vidu (ou d’une culture sociale). Pour ses porte-parole,
tel Ernst von Glaserfeld, la seule réalité est ce qui est
donné directement a nos sens. Le reste n’est que spé-
culation. Mais dans ces conditions, comme I'explique
Normand Baillargeon, « il est logiquement impossible
pour le sujet de sortir de ses représentations pour
les comparer au réel et dés lors de s’assurer de leur
adéquation ».43) A priori, ce constructivisme philo-
sophique ne devrait rien avoir en commun avec les
pédagogies qui se disent « constructivistes ». Malheu-
reusement, le succés de ses théses aupres de certains
pédagogues, entre autres en Amérique du Nord, a
contribué a semer la confusion entre les deux accep-
tions du mot « constructivisme ».

Aujourd’hui, les pédagogies qui se réclament du
constructivisme — mais qui omettent malheureuse-
ment souvent de préciser a quelle acception de ce
terme elles se référent — tendent souvent a privilé-
gier une forme didactique particuliére : celle de la «
situation-probléme ». Il s’agit de proposer aux éléves
une tiche concreéte, a accomplir dans des conditions
déterminées, qui les oblige a franchir un certain
nombre d’obstacles cognitifs au cours desquels ils
« construisent » de nouvelles représentation et en
déconstruisent d’anciennes. Cette méthode est sans
aucun doute trés efficace, dans de nhombreuses situa-
tions, mais la réduction du constructivisme (pédago-
gique) au cadre étroit de la « situation-probléme »
recéle pas mal de dangers.

Elle conduit d’abord a dénigrer des méthodes péda-
gogiques efficaces et en essence respectueuses de
Punité théorie-pratique, sous prétexte qu’elles ne
suivent pas le modéle académique. Ce qui est tout
de méme un comble pour une « éducation nouvelley
née de la lutte contre 'académisme ! Par exemple,
lorsque je raconte aux éléves comment les théories
physiques ont été construites, dans quel contexte




politique, culturel, religieux, elles ont vu le jour, par
quelles expériences positives ou négatives elles ont
été fondées ou bouleversées... je suis clairement
dans une démarche frontale, trés éloignée de la mé-
thode « situation-probléme ». Et pourtant je peux
considérer qu’il s’agit d’une didactique constructi-
viste, dans le sens ol mes éléves parcourent un pro-
cessus de construction des savoirs. Certes, ils ne le
parcourent pas « réellement », ils ne refont pas les
expériences et les découvertes, ils ne subissent pas
les questions de I'inquisition a la place de Galilée ni ne
vivent les contradictions morales d’Einstein face a la
bombe nucléaire. Mais il peuvent étre « réellementy
interloqués en observant que de la lumiére ajoutée a
de la lumiére donne de I'obscurité ou en apprenant
que le mouvement de la terre n’a aucune influence
observable sur la vitesse de la lumiére. Et si mon récit
(ou le film documentaire qui me sert de support) est
bien construit, s’il les interpelle, alors ils traversent
en quelque sorte « virtuellement » le processus de
construction du savoir, ils vivent les contradictions
qui furent le moteur de ce processus. Lessentiel
est qU’ils ne recoivent pas des connaissances qui «
tombent du ciel »; qu’ils comprennent et intégrent les
observations, les questionnements, bref les pratiques
(scientifiques et autres) qui les ont générées.

Deuxiémement, avec cette attention exagérée pour
la « situation-probléme » on en arrive a attacher
davantage d'importance a la forme qu’au contenu. A
la limite, on estime qu’il faut surtout que I'éléve soit
actif, peu importe les savoirs qu’on lui aura ainsi trans-
mis. C’est évidemment un renversement inadmissible
de la logique éducative. Le but de I'instruction est de
transmettre une culture, des savoirs et savoir-faire. La
pédagogie et la didactique ne sont que des moyens au
service de cet objectif. En renversant cette hiérarchie,
certains pédagogues glissent du constructivisme
pédagogique au constructivisme philosophique, radi-
cal, aux yeux duquel le savoir n’a qu’'une importance
toute relative puisqu’il n’est « qu’une » construction
et non une représentation du réel.

Certains en sont méme arrivés a croire que toute
pratique fondée sur une « situation-probléme » et
stimulant I'activité autonome des éléves serait auto-
matiquement de la bonne pédagogie constructiviste,
donc progressiste. C’est ainsi que nombre de mili-
tants de mouvements pédagogiques de I’éducation
nouvelle se sont laissé prendre au piege de I’ « ap-
proche par compétences » (APC) qui a effectivement
érigé la « situation-probléme » au rang de dogme.Au
Québec, en Belgique, en Suisse romande, en France,
les enseignants ont pour ainsi dire recu I'obligation
de travailler par « situation-probleme ». Mais pour
faire quoi ? Pour disposer d’un chantier de réflexion
qui donne du sens aux théories a découvrir ? Pas du

tout ! Pour y construire, avec les éléves, de nouveaux
concepts, de nouvelle relations entre concepts! Que
nenni ! Dans 'APC, la situation-probleme n’est pas
un moyen au service des savoirs, elle est |'objet
méme de l'apprentissage : le but a atteindre est la
compétence, c’est-a-dire la capacité de mobiliser des
connaissances, des savoir-faire, des attitudes dans
des... situations-problémes. APC est une pédago-
gie adaptée a une vision étroitement utilitariste du
savoir et de I’éducation : 'orientation sur les compé-
tences, sur la flexibilité, sur 'adaptabilité... La encore,
la critique est rendue compliquée parce que les posi-
tions sont souvent embrouillées. Dans la littérature
on trouvera des auteurs qui se présentent comme
défenseurs de ’APC alors qu'ils professent en réalité
une vision constructiviste de la pédagogie.A l'inverse,
d’autres pédagogues se disent constructivistes alors
que leurs travaux vont essentiellement dans le sens
de 'APC.

Enfin, une dérive souvent associée a cette monoma-
nie de la situation-probléme est 'idée que I'enfant ou
I'éleve pourrait reconstruire « tout seul » les savoirs
visés, sans l'aide d’un adulte, sans lindispensable
structuration des savoirs que seul peut apporter
celui qui « posséde » déja ce savoir. Dans cette vision,
I'enseignant n’est plus qu’un « facilitateur d’apprentis-
sage » dont la tiche se borne a choisir les bonnes «
situations-problemes ».

On trouve déja cette croyance dans I'exposé que fait
Roger Cousinet, en 1954, de sa « méthode libre de
travail par groupes »*4) :

« L’éducation ne peut plus étre une action exercée par un
maditre sur des éléves, action qui s’est révélée illusoire; elle
est en réalité une activité par laquelle I'enfant travaille
a son propre développement, placé dans des conditions
favorables et avec l'aide d’un éducateur qui n’est plus
qu’un conseiller pédagogique. Il suit que les méthodes
actives sont des instruments, non d’enseignement, mais
d’apprentissage, que ces instruments doivent étre mis
exclusivement entre les mains des éléves et que, qui les
introduit dans sa classe accepte de ne pas s’en servir, et
renonce pour autant a enseigner ».(43)

Lenseignant n’est plus que le « conseiller péda-
gogique » d’un éléve qui est censé apprendre tout
seul. Thése que reprennent malheureusement aussi
certains documents du CEMEA : « Lintervention du
formateur est définie comme une aide a poser des
questions, sans inculquer des vérités toutes faites ou
des réponses pré-formatée ».(4¢) La forme moderne
de cette lubie est véhiculée par les défenseurs de
l'auto-apprentissage sur ordinateur,comme le Britan-
nique Sugatra Mitra et son « self organised learning
environment ».

W,.‘_._ ‘W
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Ce que nous°ehseigne Vygotski

iaget n’est pas le seul psychologue auquel se ré-

ferent les pédagogies se réclamant du « construc-
tivisme » (quoi que ce terme signifie exactement...).
Une autre référence courante, méme essentielle aux
yeux de certains, est le psychologue soviétique Lev
Vygotski (1896-1934). Si celui-ci semble bien n’avoir
jamais utilisé I'expression « constructivisme », ses
travaux relatifs au développement de la pensée chez
I’enfant, synthétisés dans son célébre ouvrage Pensée
et langage (1933), ont néanmoins été percues par
beaucoup comme pouvant alimenter le construc-
tivisme en pédagogie. C’est sans doute vrai, mais a
condition, précisément, de rejeter résolument les
dérives exposées ci-dessus — approche par compé-
tences, auto-apprentissage, enseignant réduit au réle
d’accompagnateur — et de s’en tenir a la recherche
de didactiques constructivistes, adaptées a chaque
discipline, a chaque savoir.

Que dit Vygotski ? Tout d’abord, il s’oppose a Piaget,
qui considére que le cours du développement de la
pensée est prédéterminé, que I’enfant doit obligatoi-
rement traverser un certain nombre de « stades» a
des ages fixés par avance et que |’enseignement doit
s’adapter a ce développement.Vigotsky, lui, voit plu-
tot le développement comme le produit d’interac-
tions avec |'environnement. Il nait du conflit entre les
représentations existantes et de nouvelles situations,
expériences,comportements... En d’autre mots, chez
Piaget le développement précede I'apprentissage et
le rend possible. Chez Vygotski c’est I'apprentissage
qui permet le développement. « L'apprentissage, dit-
il, peut non seulement marcher du méme pas que
le développement mais il peut le devancer, le faire
progresser en suscitant en lui de nouvelles forma-
tions, I'acte pédagogique devenant tremplin pour de
telles avancées : L'apprentissage est lui-méme source
de développement, source du nouveau ».(47) Chaque
apprentissage est non seulement un savoir nouveau
mais aussi un pas en avant dans le développement
général de I'enfant.

A partir de I3,Vygotski élabore sa célébre notion de
« zone proximale de développement » : c’est
’ensemble des choses que I'enfant n’est pas en-
core capable de faire seul, mais qu’il peut affron-
ter avec l'aide d’un adulte. Cest la, dans cette
zone, que doit s’exercer [laction éducative.

« Le trait fondamental de I'enseignement consiste en la
formation d’une zone proximale de développement. Len-

seignement donne donc naissance, réveille et anime chez
I'enfant toute une série de processus de développement
internes, qui, @ un moment donné, ne lui sont accessibles
que dans le cadre de la communication avec I'adulte et
de la collaboration avec les camarades, mais qui, une fois

intériorisés, deviendront la conquéte propre de I'enfant
».(48)

Au-dela de cette zone, ce que I'on demande a I'éléve
est trop difficile : le professeur travaille seul et I'éléve
décroche. Mais en-deca de cette zone, la ou I'éléve
méne A bien des tiches sans « souffrir », sans buter
sur des difficultés, il n’apprend rien; ses capacités ne
se développent pas.

Cette vision vygotskienne a plusieurs conséquences.

Premiérement, elle s’oppose a I'idée de savoirs qui
se construiraient « spontanément », dans la téte de
I’éléve, pour peu qu’on le confronte aux situations de
découverte adéquates. Vygotsky insiste au contraire
sur la médiation essentielle du maitre. Certes, il est
nécessaire de placer I'enfant face a des questionne-
ments qui vont donner du sens aux réponses que
'on se propose de construire. Il est méme possible
que lapprenant puisse, a partir de ces situations-
problémes, anticiper des éléments, des pistes de
réponses. Mais cela ne suffira jamais : les théories
nouvelles devront étre construites par ou avec I’en-
seignant : « I'éléve doit entrer dans une lutte brutale
avec le monde, et dans cette lutte I'enseignant doit
avoir le dernier mot ».(49)

Deuxiemement, les théses de Vygotski impliquent que
'on ne peut pas se contenter de rester « au niveau
de I'éléve ». Elles s’opposent au « pédocentrisme » a
la mode (« I'éléve doit étre au centre de l'attention
du prof »). Au contraire, le réle de I'enseignant est
justement d’aller au-dela, d’'amener I’éléve jusqu’aux
limites de ce qu’il est capable d’appréhender avec
laide du professeur. Ce sera difficile pour lui et le
sens précis des notions ou techniques ainsi décou-
vertes ne se construira que petit a petit dans son es-
prit. Mais c’est précisément cette difficulté, ce conflit
entre ce qu’il sait et ce qu’il est amené a découvrir,
qui est le moteur du développement.

Troisiemement, cela contredit également I'idée de «
faire du concret », c’est-a-dire, de nouveau, de res-
ter au niveau de ce qui fait déja sens pour l'éléve.
Comme I'écrivait Bernard Charlot en, 1992 : « Ainsi
pensent-ils [les enseignants] faciliter la résolution
de problémes mathématiques en choisissant [...] de
proposer aux éléves [les problémes] dont I’énoncé
fat référence “a la vie de tous les jours”, par exemple
a la confection ou a la vente de giteaux, rabattant par
la Pactivité mathématique sur I'expérience commune,




alors qu’il s’agit au contraire de permettre aux éléves
d’identifier les procédures de résolution, les mises en
relation et les données pertinentes, en s’émancipant
du contenu purement référentiel des énoncés ».50
Bernard Schneeuwly, I'un des plus grands spécialistes
francophones de la pensée de Vygotski, résume ainsi
les conséquences qui en découlent sur le plan des
pratiques éducatives :

« Sans renier les acquis principaux apportés par les théo-
riciens de la chose éducative du début du siécle, a savoir
qu’il faut proposer aux éléves des tdches qui font sens d
leurs yeux et dans lesquelles ils agissent, il s’agit d’assumer
pleinement les ruptures qu’implique I'enseignement dans
un cadre scolaire et de les utiliser de maniére productive
comme leviers pour le développement ».51)

L’école, lieu de vie

La grande rupture du XIXéme siécle, on I'a vu, c’est
que I'école devint, pour les enfants du peuple, le
principal lieu d’éducation. Mais ce faisant, I’éducation
se trouva coupée de la vie « réelle ». Au contraire,
dans les anciens lieux de socialisation qu’étaient les
familles d’agriculteurs ou d’artisans, I’éducation, I'ins-
truction et la vie quotidienne étaient indissociables,
étroitement liés comme les fils d’'un tissu. Depuis
Pestalozzi, tous les pédagogues ont pleuré ce « para-
dis perdu » et cherché a le reconstruire.

A I'époque de Marx, 2 la naissance des grandes indus-
tries mécanisées, on pouvait encore réver de repro-
duire, a I'échelle de la fabrique, un contexte éducatif
similaire a celui de la famille rurale. exemple en avait
été donné a New Lanark par Robert Owen (1771-
1858), qui intégra I'école et les logements ouvriers au
milieu de sa filature. Des tentatives en ce sens furent
également lancées en URSS et en République Popu-
laire de Chine, a I'époque de la Révolution Cultu-
relle®2 Mais aujourd’hui, I'éclatement des lieux de
travail et de logement, le développement du secteur
tertiaire et des petites ou moyennes entreprises ne
permettent plus de s’en sortir seulement en ouvrant
'école sur son environnement. C’est I'école elle-
méme qui doit devenir un véritable lieu de vie.

C’est a I'école que doivent s’acquérir les régles de vie
en commun. Les enfants doivent y apprendre le lien
parfois difficile entre droits et devoirs, entre liberté
et responsabilité. La participation a I'organisation de
la vie scolaire, d’'une fagcon progressive et adaptée
a leur age, développe les capacités de dialogue, de
planification, de prise de décisions collectives ; elle

permet de d’éduquer au respect des autres, au souci
de la propreté, de I'hygiéne, de I'environnement, a la
responsabilité envers les plus jeunes.

L'éducation et Plinstruction se font aussi via la pro-
duction de biens et services a usage domestique :
faire la cuisine et la vaisselle, jardiner, s’occuper d’une
basse-cour, nettoyer, bricoler, se soigner, éduquer les
plus petits... Toutes ces pratiques ont leur place dans
une école ouverte sur la vie.

Pour autant, cette école ne doit pas se replier sur
elle-méme :la vie,a I’école ou ailleurs, c’est aussi la vie
sociale, les rapports avec le quartier, avec les travail-
leurs et les commercgants, avec les autorités locales
et le pouvoir politique, avec les autres écoles, les
bibliotheques, les associations... Tout cela nécessite
de la réflexion, de la communication, des échanges
organisés, de la stratégie.

Et puis, 'une des toutes premiéres choses que I'école
devrait apprendre au enfants — et continuer de leur
apprendre tout au long de leur scolarité — c’est...
pourquoi ils vont a I'école ! Si 'on veut les persuader
que I'école sert a comprendre le monde, a y vivre
ensemble, a le changer ensemble, alors il ne suffit pas
de le leur répéter. Il faut aussi qu'’ils le vivent. Or, leur
monde a eux c’est I'école. Bitir dans la téte de I'en-
fant I'idée que le savoir est porteur d’émancipation,
C’est faire en sorte qu'il le soit déja réellement, dans
leur vie scolaire.

La mise en pratique de tout cela nécessite du temps,
de ’encadrement, de I'espace et de I’équipement. Du
temps pour vivre, sans rogner sur les apprentissages,
c’est-a-dire une école dont les portes ne se ferment
pas le mercredi-aprés-midi, le week-end et a 16 h les
autres jours. Je plaide résolument pour davantage
de temps scolaire, pas pour rester plus longtemps
en classe, assis a une table. Mais pour avoir le temps
de vivre. De I'encadrement, parce que nous parlons
d’enfants et de jeunes qu’il s’agit de former et d’édu-
quer. Leur donner des responsabilités croissantes, les
socialiser, ne signifie ni les laisser « se débrouiller »,
au nom d’une fausse autonomie qu’ils ne maitrisent
pas encore, ni se contenter de les surveiller, de leur
imposer le respect de régles venues de I'extérieur.
Il faut autour d’eux des adultes capables et respon-
sables, en mesure de les guider sans brimer leurs
initiatives, de les encourager sans avoir peur de les
reprendre. De l'espace et de I'équipement ? Les
quatre murs des classes sont trop serrés, le plafond
trop bas, pour laisser a toute cette vie la possibilité
de grandir et de respirer. Il lui faut des jardins et des
prés, des cuisines et des ateliers, des théitres et des
salles de réunion.
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Réconcilier théorie et pratique a I’école signifie plu-
sieurs choses.

Premiérement, reconnaitre la capacité de tous les
éléves a maitriser des savoirs théoriques et de les
mettre en ceuvre dans des domaines pratiques. C’est
notre conception d’'une école commune de 5 a 16
ans, qui s’oppose a la hiérarchisation précoce des
éléves.

Deuxiemement, faire en sorte que le monde de la
pratique — la production de biens et de services, la
recherche scientifique, les pratiques sociales de dia-
logue, de négociation, d’organisation, de lutte... —
pénétre I'enceinte de I'école pour y faire partie inté-
grante des objectifs d’enseignement. Ceci se traduit
par notre vision « polytechnique » des programmes
d’enseignement, qui s’oppose aux filieres générales
sans technologie et sans formation pratique et aux
filieres qualifiantes sans théorie et sans formation
générale.

Troisiemement, considérer que la pratique de la vie
sociale, au sein méme de I'école, est un des meilleurs
moyens de construire des citoyens responsables,
respectueux et engagés envers la communauté ou
ils vivent. Ceci rejoint notre projet d’une école «
ouverte », d’'une école « lieu de vie ».

Quatriemement, reconnaitre la pratique comme un
élément essentiel dans la genése des savoirs. Et en
tenir compte dans I'enseignement en développant
une didactique ou les savoirs ne tombent pas du ciel
mais sont « construits », c’est-a-dire fondés sur une
pratique (productive, sociale, scientifique...) qui sus-
cite des questionnements, qui bute sur des contra-
dictions et des difficultés qui seront les étincelles

de la compréhension, une pratique ou les nouvelles
notions, apportées par I'enseignant, prennent sens
pour l'éléve, se développent, se construisent. C’est
notre conception d’une didactique de construction
des savoirs qui s’oppose :

* a I'enseignement de savoirs théoriques tombés
du ciel (donc aux exceés des pédagogies
« traditionnelles »)

* au rabaissement de la formation a la seule
capacité d'utiliser les savoirs « en pratique »
(donc a l'interprétation aujourd’hui
dominante de I'« approche par compétences »)

* a la croyance que le savoir théorique puisse
naitre tout seul, spontanément, en réduisant
I’enseignant au rang d’accompagnateur
pédagogique (donc aux dérives de certaines
pratiques d’« auto-construction des savoirs »).




Un melting pot sans grande vision innovatrice, voila
a quoi ressemble la DPC version 2014. Les quelques
bonnes intentions sont dépourvues de moyens. Les dis-
positions dangereuses, par contre, sont beaucoup mieux
ficelées !

Le premier mal dont souffre I'enseignement obligatoire en FWB
est son caractére profondément inégalitaire. Cela se traduit par
labsence d’équité face au redoublement, a I'orientation ou a
laccés aux études supérieures ; cela se traduit aussi dans des
performances scolaires fortement marquées par l'origine so-
ciale (mesurées par exemple par les tests PISA) ou par la ségré-
gation sociale qui caractérise nos établissements scolaires. Les
deux systemes d’enseignement belges figurent parmi les moins
équitables d’Europe et les mécanismes responsables de cette si-
tuation sont désormais bien identifiés :le quasi-marché scolaire
(concurrence, réseaux, libre choix...), la sélection précoce en
filieres hiérarchisées, le déficit de « remédiation » tout au long
de la scolarité, et d’encadrement, surtout en début de scolarité.
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Quelle lutte contre la reproduction des
inégalités sociales ?

Dans la DPC, cette question des inégalités sociales est a
peine évoquée ; son ampleur semble totalement mécon-
nue, a moins qu’elle ne soit jugée relativement peu impor-
tante. On lira incidemment que « le réle d’ascenseur social est
aujourd’hui menacé ». Mais cela fait bien longtemps qu’il n’y a
plus d’ascenseur social ! Certaines des mesures envisagées
par la DPC semblent néanmoins aller dans le sens que nous
préconisons :la prolongation du tronc commun et la remédia-
tion. Cependant, elles méritent toutes deux un sérieux bémol.




BELGIQ

e 6 6 & o o o ¢ ® 6 6 6 o6 o o o o o

Vous avez dlt « tronc commun » ??

a DPC envisage une prolongation du tronc com-
mun jusqu’a la troisiéme secondaire. Fort bien.
Encore faut-il réussir cette prolongation. Nous avons
toujours dit et écrit qu’un enseignement commun
jusqu’a |5 ou 16 ans impliquait plusieurs conditions :

- une élévation des exigences dans les années pré-
cédentes (ce qui implique des programmes révisés,
davantage de temps d’école et des moyens d’enca-
drement supplémentaires) ;

- une séparation administrative et géographique
entre les écoles qui assurent I’enseignement de tronc
commun et celles qui organisent I'une ou lautre
spécialisation du secondaire supérieur ; en d’autres
mots, cela implique soit un premier degré secondaire
autonome (comme le collége unique en France ou en
Italie), soit une école fondamentale de longue durée
(comme dans les pays nordiques).

Aucune de ces conditions n’est remplie. On risque
donc fort de courir a un éniéme échec et d’appor-
ter de I'eau au moulin de ceux qui croient que la
démocratisation de I'école doit forcément conduire
au nivellement par le bas.

Dés lors, les quelques mesures de la DPC pour com-
battre I'inégalité scolaire paraissent bien maigres,
pour ne pas dire totalement insuffisantes : I'obliga-
tion scolaire a 5 ans, la gratuité des études dirigées,
la mise en place d’une centrale d’achat pour réduire
le colt des livres scolaires, 'encouragement (mais
comment?!) de professeurs chevronnés a enseigner
dans les écoles « difficiles »... Quant a 'encadrement
différencié, on en « poursuivra I'évaluation » en vue
de « findliser 'actualisation des indicateurs ». Une vraie
révolution, quoi !
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" La remédiation ; avec quel budget‘.;

Pour ce qui est de la remédiation, le gouvernement
« soutiendra des initiatives de “classes sans échec” et
d’“écoles sans échec”. Il prévoit aussi de libérer « des
moyens d’encadrement supplémentaires pour assurer la
remédiation, développer un accompagnement en petit
groupe ou assurer un suivi individualisé, en particulier au
moment ou I'éléve amorce son décrochage, ou encore
différentes formes de soutien aux équipes éducatives.
Les moyens ainsi affectés devront mener a des résultats

définis dans un contrat d’objectifs. Dans I'enseignement
primaire, 'objectif a terme devra étre une heure d’étude
dirigée journaliére dans chaque école, pour les éléves, afin
de permettre aux éléves de réaliser leurs travaux a 'école
dans les meilleures conditions ». Ceci est sans aucun
doute la mesure la plus positive dans cet accord de
gouvernement. Le chiffre de 750 professeurs a enga-
ger dans ce contexte a été cité, mais il ne figure pas
dans la DPC.

Le « hic », c’est que dans 'immédiat les perspectives
budgétaires font état d’'une économie structurelle de
lordre de 150 millions d’euros (en base annuelle),
a réaliser dans les deux ans qui viennent. Il est peu
probable (et peu souhaitable) que cette économie
provienne des subventions de fonctionnement des
établissements, déja largement insuffisantes()). Il ne
reste donc que les traitements des enseignants, qui
représentent plus de 85% des dépenses. Un rapide
calcul montre que 150 millions d’économies corres-
pondent a quelque 2.200 suppressions d’emplois (au
minimum, c’est-a-dire en bloquant durablement les
salaires des enseignants). Si ceci devait se confirmer
— et on voit mal comment cela ne se confirmerait
pas —on risque donc de voir les hypothétiques 750
embauches de « remédiateurs » plus que largement
compensées par des suppressions de postes ailleurs.
Au vu de la maigre réflexion qui les accompagne,
on peut méme se demander si la prolongation du
tronc commun d’un an et la lutte annoncée contre le
redoublement ne visent pas davantage des objectifs
de gestion budgétaire que des objectifs de qualité et
d’équité de I'enseignement. Il faudra attendre les dis-
positions concrétes pour en juger. Mais on nous pro-
met déja que de maniére globale il s’agira d’ « affecter
au mieux les moyens publics disponibles »
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Le quasi- -marché scolaire 2 la belge
reste un tahou

oujours est-il que le premier facteur générateur

d’inégalité sociale dans I’enseignement reste hors
d’atteinte : le quasi-marché scolaire a la belge. Rappe-
lons que notre pays a une particularité presque unique
au monde : d’'une part, n’importe qui peut y fonder
une école et obtenir des subventions et, d’autre part,
les parents ont I'obligation de se débrouiller pour
trouver une école pour leur enfant. Cette anarchie
scolaire, cette absence de régulation qui engendre
automatiquement une forte ségrégation académique
et sociale, le décret inscription n’a fait que I'égrati-
gner. Le nouveau gouvernement ne compte pas aller
plus loin. Pas question de réguler les inscriptions dés
I'entrée dans le fondamental et tout au long de la car-
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riere scolaire, ce qui serait pourtant infiniment plus
efficace que de le faire seulement au seuil de I'ensei-
gnement secondaire. Pas question non plus de rem-
placer le prétendu « libre choix » des parents (qui
n’est évidemment pas libre du tout puisque condi-
tionné par la disponibilité de places dans les écoles)
par une affectation (ou au moins une proposition
d’affectation) automatique de place a chaque éléve, ce
qui engendrerait automatiquement une plus grande
mixité sociale, mais aussi académique. Pas question
non plus, dans cette alliance PS-CDH de toucher
a nos réseaux d’enseignement, qui restent ainsi les
garants du marché scolaire. Aprés une évaluation qui
permettra de « revoir certains critéres », le décret
inscription restera ce qu’il est : un outil de gestion
des flux sur le marché scolaire et non un instrument
destiné a créer de la mixité.
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Une éducation 2 Ia citoyenneté
dépourvue d’esprit critique

Dans tous le recoins du texte de la DPC on re-
trouve la bonne vieille la vision traditionnelle,
réactionnaire, ou I'école est pensée comme un ins-
trument de reproduction de la société existante et
non comme un moyen de doter le peuple des armes
intellectuelles qui permettent de changer cette so-
ciété. Quand la DPC énumeére les « savoirs de base »
que chacun devra acquérir, elle insiste sur la lecture
et I'écriture, les compétences en mathématiques, en
sciences, en langues étrangéres et dans le domaine
desTIC.C’est-a-dire les compétences-clé de base que
réclame le marché du travail par la voix de TOCDE
ou de 'UE. Quand, dans un moment de grande joie,
nous découvrons soudain la promesse d’un « tronc
commun polytechnique », il nous faut vite déchanter :
il ne s’agit de que de « faciliter Forientation » et jamais
d’apporter au futur citoyen la compréhension des
rapports techniques et sociaux de production, c’est-
a-dire la compréhension du monde ou il va vivre.

Le citoyen justement, parlons-en. Lune des « grandes
nouveautés » de cette DPC est I'idée de remplacer
'une des deux heures de morale/religion de I'ensei-
gnement officiel par un cours d’éducation a la citoyen-
neté. « Ce cours sera doté de référentiels spécifiques,
incluant un apprentissage des valeurs démocratiques,
des valeurs des droits de lHomme, des valeurs du vivre-
ensemble et une approche historique des philosophies
des religions et de la pensée laique ». Ca n’est donc
pas un cours de philosophie (qui, lui, serait le bien-
venu) et ¢ca ne compensera pas les dégits infligés aux
cours d’histoire par I’ « approche par compétences.
En revanche, ¢a pourrait trés vite devenir un cours

d’endoctrinement idéologique, ol I'enfant apprendra
qu’il vit dans le meilleur des mondes possibles, que
nos pays sont les grands garants internationaux de
la démocratie et des droits de I'hnomme et que leurs
interventions musclées ou sournoises aux quatre
coins de la planéte n’ont d’autre but que d’apporter
le bonheur a toute ’humanité.
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Lécole de plus en plus soumise aux
diktats de I'économie

L‘a ou la vision éducative de ce gouvernement trans-
parait pour de bon, c’est quand il nous parle de
I'enseignement qualifiant. Ici, on ne prend méme plus
de gants : garde a vous ! A vos ordres, messieurs les
patrons wallons et bruxellois ! Lisons : « Le Gouverne-
ment entend marquer profondément cette législature par
une articulation et une opérationnalisation renforcée entre
les politiqgues communautaires et régionales, dans les sec-
teurs de ['enseignement, de la formation, de emploi et de
I'économie, tout en préservant les dimensions éducatives
et émancipatrices de 'enseignement. » Entendez bien :il
s’agit de « marquer profondément » le rapprochement
école-économie, mais seulement de « préserver » la
dimension émancipatrice de I'école. La DPC poursuit
: « Il s’agira, notamment dans I'enseignement quadlifiant,
d’offrir les opportunités aux acteurs de I'enseignement
pour mieux s’adapter aux évolutions de la société, s’ouvrir
davantage aux réalités de leur environnement, exercer leur
créativité et ainsi enrichir au maximum la formation des
éléves en leur ouvrant des perspectives d’avenir positives.
» Bref, « Penseignement qualifiant doit étre davantage en
phase avec les réalités du monde du travail. »

Pour l'occasion, on nous ressort évidemment le
vieux discours sur la « revalorisation du quadlifiant ».
On la préparera dés la 5e primaire par des activités
de « découverte de métiers ». De nouveau : en soi, la
découverte de métiers et de techniques productives
dés I'école primaire nous parait une bonne chose.
Mais ici elle n’est derechef pensée que comme un
incitant a s’orienter « positivement » vers les filieres
de qualification. Il est d’ailleurs amusant de consta-
ter qu’en situant cette découverte en 5e et 6e pri-
maire, le gouvernement admet implicitement que son
« tronc commun » de deux ou trois ans en début de
secondaire est du vent : les jeunes qui entreront a 12
ans dans une école technique ou professionnelle y
resteront. Point. Cette impression se trouve encore
renforcée par la promesse d’organiser I'enseigne-
ment qualifiant en alternance dés le troisieme degré
(apres création toutefois d’une filiere « technologique
» qui, suppose-t-on, échappera a l'alternance).




BELGIQ

Tout le reste est a I'avenant et va dans le sens d’un
affaiblissement de la formation générale et d’une
professionnalisation croissante des cours pratiques :
« développer les liens entre les formations générale et
optionnelle afin de donner du sens aux apprentissages»
(en d’autres mots faire du « concret »), poursuivre le
développement de la certification par unités, « soute-
nir les expériences-pilotes d’immersion des enseignants
dans lentreprise », « faciliter I'entrée des professionnels
de différents secteurs, dans I'enseignement, y compris
pour quelques heures de cours ».
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Vers une « Iarge consultation », mais
avec quelle perspective ?

Au final, cette DPC ressemble a un melting pot
sans grande vision innovatrice, dotée de quelques
bonnes intentions dépourvues de moyens et de pas
mal de dispositions dangereuses et beaucoup mieux
ficelées. Pouvons-nous au moins nous réjouir de la
promesse d’une « large consultation » en vue d’un
« pacte pour un enseignement d’excellence ». Mani-
festement, il s’agit la d’'une concession tactique aux
dizaines d’associations (dont I’Aped) qui réclament
une réflexion de fond et un plan d’ensemble pour la

lutte contre I'échec et les inégalités. Mais une telle
consultation n’a la moindre chance d’aboutir que si
elle est, dés le départ, dotée d’objectifs réellement
progressistes et clairement définis. Avec ce que nous
propose la DPC, on est bien loin du compte...

1) Pour mémoire et a titre de comparaison, la gréve historique
de 1996 dans I'enseignement francophone avait démarré suite
a la décision de Laurette Onkelinck (ministre de I'Education a
I’époque) de supprimer... 3.000 postes d’enseignants.
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La peur de I’échec, vue par Charles Ducal,
premier poete national

En cette année 2014, la Belgique a son premier Poéte national(!). Nous saluerons ici I'initiative conjuguée — et
a contre-courant - du Poéziecentrum de Gand, de La Maison de la Poésie et de la Langue Francaise de Namur
et de la nouvelle organisation littéraire VONK & Zonen d’Anvers?, 2?

Avec l'aide du Collectif des traducteurs de Passa Porta, tous les poémes écrits dans le cadre de ce projet
seront disponibles dans les trois langues nationales par le biais des partenaires médias participants : I’Avenir,
De Morgen et GrenzEcho. Le titre honorifique, décerné en 2014 a un poéte néerlandophone, sera cédé
aprés deux ans a un poéte francophone. Le poéte proviendra a chaque fois d’'une communauté linguistique
différente. Le choix d’un germanophone pourrait également étre envisagé. Le premier Poéte National n’est
autre que le poéte flamand Charles Ducal®3)-?

Avec son sixieme poéme, le poéte national ouvre la porte vers la nouvelle année scolaire. Charles Ducal,
qui lui-méme, en tant que bénévole, aide les éléves d’origine non-belge a s’intégrer dans notre enseignement,
dédie ce poéme a tous les enfants qui ont des difficultés scolaires et aux enseignants qui s’investissent corps
et Ame pour eux. Le poéme illustre et dénonce le caractére sélectif de notre systéme d’éducation qui est a
I'origine d’un stress et d’'une peur souvent malsaine de I’échec chez les jeunes d’aujourd’hui.?

1) Lidée s’inspire du ‘Poet Laureate’ existant depuis plusieurs siécles en Angleterre et du ‘Dichter des Vaderlands’ créé en 2000
aux Pays-Bas.

2) Site internet : http://www.poetenational.be/info/

3) Que nous ne sommes pas peu fiers de compter parmi les membres du Conseil de 'Aped Ovds.



Peur de I’échec

Comme s’il cueillait des mares pour la
confiture,
septembre arrache les enfants de I'été.

Sous I'école le feu est allumé.
De tétes bralantes d’hommes et de femmes,
par de longs hivers clivées et séchées,
crépitent les chiffres et les lettres.

Une régle tourne dans un crane géant,
ajoute chaque heure une livre de craie.
Les pensées qui restent collées aux bords
sont patiemment enlevées, le but

de la lecon est une place dans la grange
a poumons et langues qui, bien cuits

et gonflés, seront vendus sur le marché.

Juin secoue son tamis: le blé est gardé,

Pivraie écartée.Au-dessus des tétes
au mur est accroché un ceil
qui scrute, sans jamais ne ciller ni lorgner,
mais qui voit. Un ceil comme une corde.

Les enfants de zéle débordent.

Traduit par Katelijne De Vuyst et les autres membres
du Collectif des traducteurs de Passa Porta.

Faalangst

Alsof hij bramen voor de jampot plukt
trekt september de kinderen van de zomer.

Onder de school wordt het vuur aangelegd.
Van gloeiende mannen- en vrouwenhoofden,
in lange winters gekloofd en gedroogd,
vonken de cijfers en letters weg.

Een meetlat roert in een reuzenschedel
en voegt om het uur een pond krijtstof toe.
Gedachten die aan de rand blijven kleven
worden geduldig verwijderd, het doel

van de les is een plek in de voorraadschuur
longen en tongen, die goed doorkookt

en gezwollen te koop zullen zijn op de markt.

Juni schudt de zeef: wie er door valt

belandt in schuif B. Boven de hoofden
hangt aan de muur een oog
dat onderscheidt, nooit knippert of lonkt,
enkel kijkt. Een oog als een strop.

De kinderen letten goed op.



Samedi 15 novembre : une premiere journée
des membres de I’Aped

Reconnu pour ses analyses et ses propositions alternatives, distillées sous
forme de publications, conférences, colloques et autres journées d’étude,
I’Aped doit a tout prix rallier a lui un nombre plus élevé de membres
militants et renforcer une dynamique de mouvement.

C’est le sens méme de la journée a laquelle nous vous convions le 15
novembre prochain a Forest : offrir aux membres I'occasion de se rencon-
trer et d’échanger leurs expériences, donner un visage a I’Aped et a ses
différentes régionales, stimuler le mouvement...

Les informations détaillées vous parviendront par mailing et seront pu-
bliées sur le site, mais nous pouvons dés a présent tracer les grandes
lignes de cet événement.Vous savez ce qu’il vous reste a faire : bétonner
cette date dans votre agenda.

Au programme

I/ Accueil, présentation dynamique du mouvement et des régionales.

2/ Tables-rondes thématiques (école/entreprise, tronc commun, bacca-
lauréat, libre choix, financement différencié, pénurie de places dans les
écoles...), avec pour fils rouges les déclarations de politique communau-
taire.

3/ Tables-rondes « action », ou nous évaluerons les modes d’action ac-
tuels de l'association (publications, présence sur la toile, recrutement,
actions...) et viserons a la rendre plus efficiente.

4/ Repas « auberge espagnole ».

Infos pratiques

Qui ! La journée s’adresse a tous les membres de I'’Aped en regle de
cotisation (ou toute personne s’affiliant le jour méme sur place).

Pour des raisons d’organisation, la réservation est souhaitée.
Ou ? Centre culturel « Ten Weyngaert », Rue des Alliés 54 a 1190 Forest.

Quand ? Samedi |5 novembre, a partir de 12h30, jusqu’aux alentours de
I8 — 19h (voire plus si affinités).

Paf : 5 euros, payables uniqguement sur place.

Repas du soir : nous partagerons une auberge espagnole, chacun-e et/ou
chaque régionale apportant de quoi alimenter un buffet commun.

"""""""'"""""""""""'
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Henri GOUGAUD, Le roman de Louise

Par Philippe Schmetz

Albin Michel

Quand Henri Gougaud publie Le roman de Louise, entendez Louise Michel, je n’hésite pas une seconde : ce
récit sera LA lecture de mon été. Et je n’en sors pas décu, oh que non !

Gougaud, aujourd’hui 78 ans, est un excellent écrivain. Connu surtout pour étre |'un des principaux acteurs
du « renouveau du conte ». Conteur lui-méme, on lui doit quelques trés recommandables recueils de contes
du monde entier(!).

On retrouve d’ailleurs cette qualité dans Le roman de Louise : un phrasé trés rythmé, un récit au présent, qui
aide le lecteur a se faire son cinéma intérieur, des images, beaucoup d’images, une langue a la fois économe et
précise... Que du bonheur !

Et puis, surtout, il y a le personnage indomptable de Louise Michel et son extraordinaire parcours ! Née «
batarde », d’'une mére servante et d’un pére aristocrate, mais aimée par un grand-pére qui lui ouvre toutes
grandes les portes de sa bibliothéque, elle est assoiffée de savoir, elle déborde d’activité et de créativité. Elle
deviendra institutrice. Son destin bascule quand elle prend la téte des révoltés qui partent a I'assaut de 'Hétel
de Ville de Paris en janvier 1871.A dater de ce jour, « elle ne connaitra plus jamais la paix des simples ». 1l y
aura le formidable élan de la Commune, dont elle reste une des figures emblématiques, puis le bain de sang
dans lequel il sera noyé, I'arrestation, la longue déportation en Nouvelle-Calédonie, le retour en France, I'acti-
vité révolutionnaire, ponctuée de plusieurs proces et retours en prison... Le moteur d’un tel engagement ?
Toujours I'indignation face a I'injustice faite a autrui. Passionnée plus que dogmatique, téméraire, Louise est
d’une intégrité totale, sans concession.

Ce livre est bel et bien un roman. Certes, la vie de la «Vierge Rouge » est relatée de maniére chronologique.
Les grandes étapes de son parcours y sont présentées, avec ce qu’il faut du contexte politique, historique
et philosophique, mais on est clairement dans une narration littéraire. En témoignent des chapitres brefs,
le choix d’anecdotes révélatrices, brossées avec art, plutdt qu’une relation exhaustive de sa vie. Gougaud
s’attache beaucoup a cerner la personnalité complexe de son héroine : engagée publiquement et intime,
amoureuse et solitaire, pacifiste et violente, aimant et haissant. Sans tomber dans le piége de I’hagiographie :
« Elle devait probablement é&tre insupportable a fréquenter, tout en étant trés attachante. »@

A I'Appel pour une école démocratique, nous nous en voudrions d’évoquer Louise Michel sans parler de sa
passion pour le savoir et I’enseignement. Gougaud célébre une certaine vision du plus beau métier du monde:
« Elle pense [...] qu’il n’est de liberté possible, de justice, de beau futur que pour un peuple enfin défait
de ce fardeau paralysant : l'ignorance qui tient les gens en perpétuel esclavage. » Mais aussi : « ... elle veut
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farouchement étre utile a ces étres, ces errants de cceur et d’esprit qui ne savent pas ce qu’ils sont, ni ce que
I'on fait de leur vie. Elle sera donc institutrice. » (p. 28). Le projet de la Commune devrait aussi nous parler :
« Inventer un monde fondé non pas sur la loi du plus fort mais sur le désir partagé de savoir, de
créer, de vivre en bonne entente, de ne jamais cesser d’apprendre a tous les ages de la vie. » (p. 171).

Deux mois durant, a Paris, « I'école est laique, gratuite et ouverte a tous les enfants, quelle que soit leur
condition. » (p. 83).

Vous l'aurez compris, voici une belle porte d’entrée pour découvrir un personnage hors du commun et
quelques pages fondamentales de notre histoire. Quitte a plonger ensuite dans I'abondante documentation
publiée par ailleurs®).

Louise Michel

1) Bibliographie exhaustive sur le site
d’Henri Gougaud :
http:/Iwww.henrigougaud.info/

2) Interview de Gougaud sur son site.
3) Notamment les Mémoires et autres

textes de Louise Michel, disponibles aux
éditions La Découverte.
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TAYUSH,
Les défis du pluriel. Egalité, diversité, laiciteé.
i

Comment peut-on étre belge ! De bien des fagons différentes, assurément. Ce pays vit la pluralité de-
puis sa naissance. Mais apreés trente ans de déprime économique et de croissance des inégalités, la plu-
ralité se vit moins bien. Les procés d’intention se multiplient et les imaginations s’enflamment. Sous des
formes dures ou plus “voilées”, la xénophobie envahit I'espace public, les médias et les réseaux sociaux.
Le groupe de réflexion Tayush s’est précisément donné pour objectif de dégonfler les imaginaires et de
faire entendre la voix des éternels accusés. Pour Tayush, les “valeurs” dont une société se prévaut ne
sont pas a géométrie variable. C’est le point de vue que défendent les quatorze textes réunis ici. Cha-
cun adoptant un angle spécifique, de I'école au travail, en passant par I'antiracisme, le féminisme ou
la laicité, tous essayent de démystifier les fantasmes et de rappeler les exigences de la démocratie.
Créé en 2010 a Pinitiative de femmes et d’hommes issu-e-s de diverses origines, Tayush est un groupe de
réflexion oeuvrant pour un pluralisme actif. Il porte le projet d’'une société inclusive qui reconnait I'apport
des différences culturelles, accepte et valorise leur inscription dans I'espace public et travaille a leur intégra-
tion réciproque ; la finalité de ce projet étant I'égalité sociale et I'accés de tous et toutes a la citoyenneté.
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