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Présentation

Le triangle pédagogique
ou comment comprendre
la situation pédagogique

Jean Houssaye

Sciences de I’éducation
Université de Rouen

Qu’est-ce que la pédagogie ? C’est I'enveloppement mutuel et dialectique
de la théorie et de la pratique éducatives par la méme personne, sur la méme per-
sonne. Le pédagogue est un praticien-théoricien de I"action éducative. Il cherche a
conjoindre la théorie et la pratique 2 partir de sa propre action, a obtenir une
conjonction parfaite de 1'une et de I'autre, tAche 2 la fois indispensable et impos-
sible en totalité (sinon, il y aurait extinction de la pédagogie). Il y a, en effet, un
écart entre la théorie et la pratique : la pratique échappe toujours un tant soit peu a
la théorie (elle ne peut se réduire aux seules compréhensions théoriques que j'en
ai), la théorie dépasse aussi toujours quelque peu la pratique (il serait encore pos-
sible de produire d’autres discours théoriques sur telle ou telle action). En péda-
gogie, il y a donc un écart fondamental entre la théorie et la pratique. C’est dans
cette « béance » (qui tout 2 la fois sépare et unit) que se « fabrique » la pédagogie.
Cette impossible et nécessaire conjonction entre théorie et pratique est a la fois le
lien entre les deux, I’impossibilité méme de les réduire I'un i I’autre et le mouve-
ment dialectique qui les enveloppe de fagon indissoluble.

C’est ainsi que, pour étre pédagogue, il ne suffit pas d’étre enseignant, spé-
cialiste en sciences de I’éducation ou formateur. L’enseignant se présente comme
le spécialiste d’un savoir uni ou pluridisciplinaire et comme le praticien de la
nédacosie de ce savoir - mais. de méme que, par exemple le professeur d’histoire




de théorie : il utilise de la théorie mais n’en « fabrique » pas. Le spécialiste en
sciences de I'éducation, de son c6té, part d’un savoir théorique constitué, cherche
bien a I’élargir en 1’appliquant parfois i une pratique, qui cependant est le plus
souvent celle des autres, mais cette pratique n’est 1 que pour confirmer et vérifier
le savoir : il utilise de la pratique mais n’en « fabrique » pas. Le formateur, enfin,
se présente comme un enseignant en sciences de I’éducation ; & ce titre, il vise la
pratique des uns 2 partir de la théorie des autres, mais sa propre pratique n’est pas
constitutive de son savoir pédagogique : il utilise de la théorie mais n’en
« fabrique » pas, il utilise de la pratique mais n’en « fabrique » pas.

Par conséquent, il y a bel et bien un savoir pédagogique spécifique issu des
recherches en pédagogie. Cet ouvrage cherche a préciser les différents éléments
constitutifs de la voie pédagogique. Il présente les matériaux pluriels de la situa-
tion pédagogique, ceux qui structurent toute situation pédagogique. Seulement, si
I’on ne peut se passer de pédagogie, c’est-a-dire si ’on ne peut échapper, dans
une situation éducative, 4 un fonctionnement de ces éléments pédagogiques, il n’y
a pas pour autant une seule et unique pédagogie. N’existent que des pédagogies,
soit des structurations particuliéres, spécifiques et originales de ces éléments pre-
miers. On devient pédagogue quand on réussit, théoriquement et pratiquement, 3
faire tenir ensemble ces éléments premiers selon une certaine configuration cohé-
rente. Alors nait un nouveau savoir pédagogique ; alors on a « fabriqué » de la
pédagogie. On peut ainsi repérer de grandes constructions pédagogiques origi-
nales qui continuent 3 « tenir », ¢’est-a-dire 3 servir de référence, (qu’on songe 2
Pestalozzi, Montessori, Decroly, Freinet et bien d’autres). Nous allons nous situer
en deca de ces réalisations, dans une propédeutique qui ne cherche qu’a présenter
les différents matériaux du chantier pédagogique. Libre ensuite & chacun de se
contenter d’utiliser tel ou tel élément, ou de se rapprocher par la suite d’une confi-
guration pédagogique plus spécifique qui Iui semblera adaptée a ces aspects, ou
de tenter (pourquoi pas ?) de batir lui-méme tant pratiquement que théoriquement
un nouvel assemblage pédagogique (auquel cas, il aura vraiment « produit » de la
pédagogie).

Est-ce & dire que le chantier pédagogique n’est aucunement structuré ? Est-
ce a dire qu’on ne dispose d’aucun moyen préalable pour pouvoir penser la
construction ? Est-ce a dire qu’aucune compréhension initiale ne peut nous aider
et nous guider dans Ia constitution de la démarche pédagogique ? Nous n’en
croyons rien. Il nous semble au contraire qu’on dispose de modeles de compré-
hension de la situation pédagogique et que la connaissance de tels modeles peut
servir de points de repére indispensables sur le chemin de I’élaboration pédago-
gique. Nous allons ici privilégier un modele de compréhension théorique qui est
issu d’une pratique pédagogique et que I’on peut donc considérer comme un
savoir pédagogique. Ce modele, c’est celui du triangle pédagogique : il cherche 2
définir comment fonctionne la situation pédagogique, et cela A travers sept pro-
positions qu’il s’agira d’énoncer et d’expliquer. Comment est structuré le champ
pédagogique ? Quelles sont donc les régles qui président a sa construction et 3
son fonctionnement ?

La situation pédagogique peut étre définie comme un triangle composé de
trois éléments, le savoir, le professeur et les éléves, dont deux se corfsn{uent
comme sujets tandis que le troisiéme doit accepter la place du mort ou, a défaut,
se mettre a faire le fou.

S -
2 sujets

1 mort
ou
1 fou

P E

Les termes savoir (S), professeur (P) et éleves (E) sont i(_:i 2\1‘ prendre dans
un sens générique. Le savoir désigne les contenus, 1,c3 dxs’mphnes, ]e§ pro-
grammes, les acquisitions, etc. Les €leves renvoient aux éduqués, aux forme_s, aux
enseignés, aux apprenants, aux s’éduq_uggts, etc.’ Le professeur est aussi bien
I’instituteur, le formateur, 1’éducateur, 1’m3t1ateur, I’accompagnateur, etc.

La notion de sujet est, elle, plus particulitre. Le. sujet,_igi,’c:n‘i:st c::lui avec
qui je peux établir dans une situation d_onnée une rglaupn pnvﬂcglec,’c est celui
qui compte particuliérement pour moi, C't.?,St gelql qui me permet d exister de
fagon réciproque et préférentielle, c’est celunlqm fait forr_ne sur le fond de la situa-
tion. Il ne peut y avoir de sujet sans autre qui le reconnaisse comme tel.

Le mort, & I'inverse, c’est celui qui a établi un trou dans les’ relati?ns, que
je ne peux plus reconnaitre comme sujet (sinon sous des formes deto_umees), qui
ne peut plus me constituer comme sujet. Son mode de présence tient plus de
I’absence que de la réciprocité. En allant plus Ic_nn, le mort doqt il est question ici
est le mort du jeu de bridge : un des joueurs doit en effet y tenir la place du Tort.
Autrement dit, ses cartes sont étalées sur la table et on le fait jouer plus qu il ne
joue. Mais son role est indispensable car, sans lll:l, iln’y a.plus de Jeu. V91c1 dc:)nc
quelqu’un dont on ne peut pas se passer r.nai:s qui ne peut jouer qu’en mineur : sa
place dans la partie est constamment assignée, définie et déroulée par les autres,
véritables sujets de la situation.

Quant au fou, c’est celui qui récuse les termes du langage et c!u fc_mctlonne—
ment communs. De ce fait, je ne peux pas le reconnaitre comme sujet, je ne peux
plus établir de relation privilégiée avec lui ; il refuse en quelque sorte de me per-
mettre de me constituer comme sujet. Il a perdu les régles de l’cntepden_lent com-
mun et il le fait savoir, perturbant le jeu ordinaire, engendrant des situations diffi-
cilement contrlables car elles bafouent les modes acceptés de la reconnaissance.

Toute pédagogie est articulée sur la relation privilégiée entre defux de.s
trois éléments et ’exclusion du troisieme avec qui cependant chaque el_u doit
maintenir des contacts. Changer de pédagogie revient a changer de relation de
base, soit de processus.




Constituer une pédagogie, faire acte pédagogique, c’est, parmi le savoir, le
professeur et les éleves, choisir i qui I'on attribue la place du mort, Par 13 méme,
les deux autres se constituent et Se reconnaissent comme sujets ; ce sont eux qui
structurent véritablement la situation pédagogique, le mort n’ayant qu’une fonc-
tion mineure, quoique indispensable. Une pédagogie est donc I’articulation de la
relation privilégiée entre deux sujets sur I’exclusion du troisiéme terme. Cest
cette figure que nous allons considérer comme un processus, soit comme un
ensemble structuré de phénomenes actifs et organisés dans le temps. Ne prenons
pas le terme d’exclusion dans un sens trop fort car il ne peut s’agir de rupture,
dans la mesure oil le mort doit tenir sa place, dans la mesure ot les sujets enten-
dent bien le faire étre et agir. On pourrait presqu’en arriver 3 parler de tiers inclus
pour désigner cette présence sur un mode minoritaire qui lui est assigné,

Les processus sont au nombre de trois * « enseigner », qui privilégie I'axe pro-
fesseur-savoir ; « former » , qui privilégie I’axe professeur-éleves ; « apprendre », qui
privilégie I'axe éléves-savoir, Sachant qu’on ne peut tenir équivalemment les trois axes,
il faut en retenir un et redéfinir les dews exclus en fonction de lui.

Le processus « enseigner » est fondé sur Ia relation privilégiée entre le pro-
fesseur et le savoir et I’ attribution aux éleéves de la place du mort.

\ processus “ enseigner ”

P ‘;E

En effet, quand j’enseigne, on pourrait croire que I'important, ce sont les
€leves et le maitre. Mais il n’en est rien. Le véritable moteur de la situation péda-
gogique, c’est le rapport privilégi€ entre le professeur et son savoir ; C’est cet
entretien qui attribue aux éleves la place du mort. Seulement, le mort peut tou-
jours se mettre 3 faire le fou et on peut en repérer plusieurs figures.

Ce processus est menacé de drop out (décrochage externe) et de drop in
(décrochage interne). Dans le premier type, deux cas peuvent se présenter : soit
des €leves quittent la situation pédagogique pendant qu’elle se déroule (par insa-
tisfaction par exemple), soit des éleves récusent la situation en refusant de s’y
rendre (ils restent en dehors). La folie s’installe alors s’il n’y a plus suffisamment
de morts consentants pour justifier la poursuite du processus. Le drop in, lui, ne
Joue pas sur I’absence mais plutdt sur la présence : tant6t les éleves se mettent &
chahuter, ¢’est-a-dire récusent tout coup cet entretien privilégié que le profes-
seur entendait avoir avec son savoir, leur signifiant par Ia qu’ils n’entendent plus
laisser faire ; tantdt ils montrent par divers moyens que, tout en étant présents

T . _——
hysiquement, ils ont en fait déserté la situation (en faisant autretchp]zeé; by
Enontrant aucun intérét, etc.), tant et si bien que, de morts consentants, 1

nent des morts par trop voyants et encombrants.

Le processus « former » est fondé sur la relation privilégiée entre le pro-
fesseur et les éléves et I"attribution au savoir de la place du mort.

! N processus “ former ”

Ce qui caractérise ce processus pédagogique, c’est que les r_eglef; c_le§ Tap-
% Ele ées a |’avance, il va falloir précisément
ports professeur-éléves ne sont pas données a avance, 1 cisement
les définir, les constituer, ¢’est-a-dire arriver a préciser ensemb!e a IlnaJ}jere ont
on va intégrer le troisiéme terme, donc le savoir. Mais ce dernier, placé en p
tion de mort, peut lui aussi verser dans la folie.

Comment peut-on faire faire le fou au s?vqir ? En récusant les fsifs (]i;
structuration du processus « former » de facon a r’cs:lamer un autre p?;(r:e o \;oir
cela peut venir avussi bien du profes;;eur que des eleves.d i nest pis; are de von
un enseignant, qui a instauré une démarche dc ce type eputlls un - ne,
se mettre tout a coup a « faire preuve d’da,utontti1 » et fe;egnge :;Saleltx]es des o

iver a s’organiser, ni a4 se mettre d’accord sur ' ho
5gstra:a\§, ni a seg saisir efficacement du savoir. Cet enseignant va a(.';(.)trs_ ldec;?:;
que désormais les choses se passeront d’une autre fagon ;‘autrelment it, 1 );umur
plus grandes chances qu’il tentera de res'tructure’r la s1u_1at1.o\n pedagogquﬂli1l aviour
de son entretien privilégié avec le savoir, procedal}t ainsi a un renvers iy o
processus, rendant fou le processus « former ». ]_.V.[als la fol_xe peut 'ilusm iy
€l¢ ves qui, en fait, ne vont plus supporter la position de sujets ﬂm _et;r zm atr
buée et qui vont chercher a retrouver la position d? morts (ce te—u i}rfn on i
beaucoup d’avantages, ne serait-ce que parce qu elle permet une I[:] cation
moins forte et un regard distancié de protection). On verra alors, par exet pui, oo
éleéves se mettre a réclamer avec insistan;e « des cours » 3 un enselgréian q rtS ;
entendait constituer les éléves comme sujets pour leur éviter la place de morts.

Le processus « apprendre » est fondé sur la relation privilégiée entre les
éleves et le savoir et I’attribution au professeur de la place du mort.



4 processus “apprendre ”

Cette fois, le professeur, en se donnant la place du mort, entend que les
€léves acceédent au savoir directement, sans sa médiation forcée. Les éléves sont
mis en demeure de ne plus passer par I’enseignant pour accéder au savoir : celui-
ci leur est immédiatement accessible. Le professeur n’est pas pour autant absent,
il joue simplement un autre réle, celui de préparateur et d’accompagnateur de la
situation d’apprentissage. C’est donc un mort efficace. Mais I3 encore la folie
guette le processus.

Certains enseignants mettent par exemple leurs éléves en travail de
groupes sur documents, mais ils ne supportent pas la situation, tant et si bien
qu’ils sont constamment présents, harcelant les éléves de remarques, de questions,
etc. Au bout d’un certain temps, les éléves en sont réduits 3 entrer dans une
démarche d’enseignement, faute d’espace d’autonomie suffisant. D’autres ensei-
gnants entendent faire travailler leurs éléves sur des instruments qui se révelent
inadéquats (trop difficiles, etc.) ; s’ils veulent néanmoins aboutir a un résultat (ce
qui n’est pas non plus une obligation, car ils peuvent trés bien « se contenter » de
chahuter, de ne rien faire ou de faire autre chose), les éléves en sont réduits 3
s"adresser en permanence 2 I’enseignant (explications, etc.) et 2 rompre le proces-
sus « apprendre » pour le processus « enseigner ».

Parce qu’il a une logique propre liée 2 celui qui endosse la place du mort,
tout processus engendre des formes de folie qui lui sont propres.

Une fois installé dans un processus, on ne peut en sortir de l'intérieur, on
reste toujours tributaire de sa logique; le changement ne peut s’opérer qu’en
s'établissant d’emblée dans un autre processus; les logiques des trois processus
sont ainsi exclusives et non complémentaires.

Pour agir, il faut choisir. La pédagogie passe par I’action. A ce titre, elle se
doit, dans la multitude des variables qui composent la situation éducative, d’en
privilégier certaines pour définir et mettre en ceuvre une action cohérente. Mais,
en méme temps, tout choix est toujours quelque peu insatisfaisant puisqu’il ne
peut étre totalisant. C’est 13 une dimension essentielle de la pratique.
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11 est donc illusoire de structurer une situation autour d’un processus et de
se dire que, peu a peu, plus ou moins subrepticement, on va passer a l.l.l'll aul:re}f 1;1;0?;
cessus (moins bien accepté d’emblée, par exemple). Que se passe-t-1 tlan e §
ce moment-1a ? Les régles du jeu se superposent les unes aux autres, les ncllo S
s’accumulent et la folie est assurée. I'l ne peut y avoir qu'un morctl et que:1 esx
sujets. On peut certes le regretter, mais c’est la une condition fondamentale du
fonctionnement pédagogique.

Par conséquent, tout processus a ses limites propres. Bien entendu, la sqlu-
tion 4 ces insatisfactions se trouve dans les deux autres processus etla teptat’lon
est grande d’espérer combler les manques par les propnetesﬁdes autres. Ma_us c’est
en méme temps oublier que les processus exclus ont eux-mémes leurs limites que
le processus choisi comble. A vouloir cumuler les avantages des processus, on ne
peut manquer d’en éprouver les insuﬂ]sances_. A’youlmr ajouter les_ solutions, on
additionne les inconvénients. Et bientdt la folie s ’1nstall_e, par tentative de v.oylou
nier le mort par surcroit de sujets. Sans parler nCCC’SSﬂlI'?I?‘lE,:nt de médiocrité, ne
faut-il pas accepter que la pédagogie fasse preuve d’humilité ? Chaque processus
a ainsi une logique qu’il faut bien respecter.

Le triangle pédagogique s’inscrit lui-méme dans un cercle qui représente
Uinstitution. Mais le rapport avec cet englobant est différent selon le:v processus :
identité pour « enseigner », opposition pour « former », tolérance pour
« apprendre ».

Institution

L’éducation est une réalité sociale ; a ce titre, elle s’accompli'f dans des
formes sociales qui ont, le plus souvent, le caractere d’ir-astirutions. Mais ces der-
niéres ne sont pas neutres : elles interagissent df: fagon. d1ffcr§nte avec_les proces-
sus pédagogiques proprement dits. Si I’on considére 1’1r}st1‘tut1_0n scolaire, un phé-
nomene curieux s'est produit : on peut repérer une as_sumlatlon entre une formp
institutionnelle (I'école) et une configuration pédagogique (le processus « ensei-
gner »). Tout se passe en effet comme s’il était normal, namrel\, et quasunentiobh—
gatoire, d’« enseigner » a I’école. Et si jamais vous vous mettez 2 tenir des pratiques




autres, vous riquez fort de paraitre déplacé. Or on n’a pas toujours « enseigné » 2
I’école ; on peut y repérer bien d’autres formes pédagogiques. De la méme
maniére, il reste tout 2 fait envisageable de faire autrement & I’école.

Constatons donc ce rapport d’identité entre I'institution scolaire et le pro-
cessus « enseigner » mais ne le prenons pas pour autaat pour argent comptant.
Remarquons aussi que cette institution entretient un rapport d’opposition avec le
processus « former ». On peut certes le comprendre, sans pour autant le justifier.
Tout d’abord, bien des formes pédagogiques relevant de ce processus ont comme
projet explicite de remettre en cause le poids de I’institution, ne serait-ce que pour
permettre aux individus de devenir sujets de I’institution, et non plus seulement
assujettis. Ensuite, il est exact que I'institution se justifie essentiellement par le
savoir et sa transmission ; elle se veut la gardienne et la garante du savoir (pro-
grammes, inspections, niveau, etc.). Or le processus « former » s’institue précisé-
ment en mettant a distance le savoir a qui il donne la place du mort. L'institution
€cole n’est pas longue a estimer qu’il s’agit 1a de sa propre négation.

Le cas du processus « apprendre » est plus nuancé sur ce point. Il nous
semble que ce processus est de mieux en mieux toléré par 1’école. On voit ainsi
surgir, suscités par I’institution elle-méme, bien des centres (d’information, audio-
visuel, informatique), qui, certes, par leur pluralité méme, risquent fort de rester
périphériques (2 la classe), mais qui n’en sont pas moins le signe d’un encoura-
gement a aller dans le sens de ce processus. La question demeure : jusqu’ol I'ins-
titution scolaire est-elle préte & accepter de se définir autour de ce processus ? Par
certains cOtés, tout laisse penser que la plupart des réformes et des propositions
pédagogiques actuelles cherchent précisément 2 faire basculer I'institution sco-
laire du processus « enseigner » au processus « apprendre ». Mais, en méme
temps, force est de constater que cette institution résiste encore fortement 3 une
telle rupture, continuant 2 faire fonctionner ses pratiques dominantes sur I« évi-
dence » de I'identité forme scolaire-processus « enseigner ». Ce qui est vrai de
Iécole ne I’est pas obligatoirement des autres formes institutionnelles. Ainsi, la
formation permanente s’est sans doute ancrée d’emblée dans le processus
« apprendre » (certainement dans les justifications, un peu moins peut-étre dans
les pratiques réelles).

Un processus se maintient si I'axe central, tout en s’imposant comme pre-
mier; laisse suffisamment de jeu et de compensation aux deux autres. Dans le cas
contraire , le fonctionnement n’est pas satisfaisant : le mort se met i faire le fou.

Tout en maintenant la quatriéme proposition (les processus sont exclusifs
et non pas complémentaires), nous pouvons maintenant la nuancer, en respectant
sa logique. En effet, il est indispensable de ne pas mener un processus jusqu’au
bout, car ¢’est la folie assurée en raison de la négation de la place du mort.
Comment est-il possible de récuser le mort ? On le récuse soit en le refusant, donc
en I’excluant totalement, soit en le réduisant, donc en 1’ assimilant.

Dans le refus du tiers, les deux sujets se constituent totalement en miroir,
rejouant ainsi I'aventure de Narcisse : Narcisse, parce qu’il se noie, sombre irré-
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médiablement dans la folie. Or chaque processus est tenté lui aussi d’exclure son
mort. Dans « enseigner », le professeur s’absorbe tout entier dan§ sOn Savoir, si
bien que les éléves ont I'impression de ne pas y étre conviés (enseignants incom-
préhensibles, trop savants, abscons, etc.). Dans « former » Prof_csseurs eF elf’:yes
sont si bien ensemble que leur relation leur suffit et suffit a justifier le _fa1; d’étre
1a. Dans « apprendre », I’autodidaxie est devenue permanente, tant et si bien que

I’enseignant se voit refuser toute place et toute raison d’&tre.

Dans la réduction du tiers, les deux sujets récusen} la Qifférencze (.ill’ mort,
entendent se I’assimiler en ne lui laissant aucune agtononne, rejouant’ ainsi 1 aven-
ture de la Méduse : la Méduse, parce qu’e}le pétrifie tout, parce qu ellle\ annihile
tout, sombre irrémédiablement dans la folie. Dans « enseigner », les éléves sox}t
alors tellement séduits par le couple professeur-savoir qu’llsAnc peuvent‘plys avoir
aucune existence propre, aucune distance critique (ils s’abiment en _vener.atlon).
Dans « former », le savoir passe dans la relation e]le-mémg, ne se filstanc1e .plus
d’elle : c’est la relation amoureuse, la séduction pure et sxfnp!e, ’accomplisse-
ment du disciple. Dans « apprendre », le professeur se réduit au s?ul rapport
éleves-savoir, il se réduit a4 un surveillant ou 2 un documentaliste : il n’est [zllfs un
technicien du rapport au savoir, mais seulement un instrument du rapport éleves-

savoir.

Bref, dans une situation pédagogique, il ne peut &tre question de nier l_a
place du mort, soiten I'excluant soit en I’assimilant. Par le fait r'néme, quelle que soit
la logique pédagogique dans laquelle on s’installf:, fout est affaire Eie qQSagc, mais lalx
composition reste variable et personnelle. Le pédagogue est un équilibriste : il _lul
faut 2 la fois un fil porteur (le processus choisi) et un’ba}a_nmer comme contrepoids
(les processus exclus). A chacun de trouver le bc:nn équilibre pour progresser dans
les meilleures conditions : si vous donnez trop d’importance aux processus exclus,
le balancier devient trop lourd et vous vous épuisez a résister a la chute. ; si vous ne
donnez pas d’existence aux processus exclus, le balancier perd sa fonction et la pré-
carité de votre équilibre risque fort de vous étre fatale.

Par conséquent, si vous « enseignez », faites aussi un peu dans « former »
(intéressez-vous aux €léves et a leur vie, posez.-leur des questions ; ::ertes leurs
réponses n’ont d’une certaine maniére aucune importance puisque c’est vous le
porteur du savoir, mais cela vous permet de mieux fon9t1onncr) et daps
« apprendre » (confiez aux éleves des exposés ; ceux-ci vous décevront, ne serait-
ce que parce que les autres éléves vont attendre que vous lf:ur \sylgnahez in ﬁ_ne ce
qui était important dans ce que présente leur collégue, mais, 1a encore, le simple
fait d’avoir lieu est important pour la conduite de la classe).

Si vous « formez », faites donc un peu dans « enseigner » (méme si vous
mettez le savoir & distance, il n’est pas indifférent que vous contipmez ﬁ.étre
pergu comme un sujet-supposé-savoir, comme détenteur d’lun savoir supé'n\eur,
capable au besoin de le manifester) et dans « apprendre‘ » (il fgut que les elev§s
gardent la certitude qu’il s agit bien de faire en sorte qq’lls parviennent au savoir,
et ce en en faisant 1’expérience, en 1'éprouvant). Maintenant, si vous « appre-
nez », faites encore dans « enseigner » (ne renvoyez pas systématiquement a ses




documents tout él&ve qui vient vous demander

cultg).

Tout processus est loin d’

reste que les familles pédagogiques sont d’abord constituées par la structure qui
les constitue et que, a ce titre, elles s’excluent.

11 est certes théoriquement possible, quand on privilégie un processus (et
on ne peut faire autrement), d’attribuer une place compensatrice égale aux deux
processus exclus. Mais on constate plut6t que les diverses pédagogies intégrent
plus facilement un des deux processus annexes. Ce qui fait que, tout en s’inscri-
vant sur un axe, elles se rapprochent de fagon privilégiée d’un des deux autres.

Sur I'axe « enseigner », en 1, se trouve la pédagogie traditionnelle magis-
trale, celle qui fonctionne par cours et présentation impositive et structurée (si pos-
sible) du savoir, exigeant des éléves une assimilation et une restitution contrdlées et
fidéles de ce savoir. En 2 se trouve le cours « vivant » (I'idéal de bien des ensei-
gnants), celui qui procéde par questions-réponses et qui peut faire croire que I’éla-
boration du savoir vient des éléves (alors qu’il s’agit Ja d’une opération de dégui-
sement et non de construction) ; le cHté « vivant » tient plus précisément 2 la

proximité de « former » qui induit un « bon climat » dans Ja classe en cultivant la
relation professeur-él2ves.

Sur I'axe « former », en 3 se trouvent certaines pédagogies libertaires
(Neill, Hambourg), certains pédagogues socialistes (Makarenko), certains promo-
teurs de I’Education nouvelle en internat (Korczak) pour qui I’important reléve
d’une structuration maitre-éleves a engendrer et & renouveler en permanence,
mais qui s’ appuient souvent, pour ce qui est de I’enseignement, sur des fonction-
nements trés classiques, proches d’« enseigner ». En 4 se trouvent les pédagogies
institutionnelle (Oury, Fonvieille) et non directive (Rogers) qui donnent une place
centrale au conseil, cette instance génératrice de la loi entre le maitre et les éléves,

et qui utilisent bien des méthodes pédagogiques pronées par les partisans du pro-
Cessus « apprendre ».

bls]

une explication ou un complé-
ment) et dans « former » (c’est le moment de tenir compte de la dynamique du

groupe et de porter une attention particuli¢re aux éléves dépendants ou en diffi-

étre univoque; il admet en son sein des pratiques -
Ppédagogiques différentes selon la part faite & chacun des deux axes annexes : il

Sur I’axe « apprendre », en 5, se trouvent l’Educatipn nouve_llez P:’rc::l::;):-:
travail autonome, certaines formes de pédagogie d:ffere_ncmc Jla pnontcé?gves s
donnée 2 la construction de méthodes et de moyens qui pqrmetteqt aux i

: saisir directement du savoir, mais tout se fait dans un climat qui trouve
s

1 ar une relation non figée professeur-éleves. En 6 se trouvent l’cnsclgng-
Dt oo isté par ordinateur, I’enseignement programme, certaines formeas e
m}cnt fsic paul'J objectifs et de pédagogie différenciée ; la pnonté reste la méme,
Fnegzﬁesg moyens mis en ceuvre ont al?r']s tbelndalézeqé:l ;1113;:;1;; l;:g:}cl::t;i l;;ufosg?;ge

2 isés en progressions préalables, ! e l2
(tju::: 2553?;%121:1:6(:‘1 telppoigr:t qu’on est bit:,n en peine parfois de savoir si telle ou
telle pratique reléve d’ « enseigner » ou d’« apprendre »).

Ainsi se présente ce modéle dc_ compréhension de la cc())(;l\sltrucn::: rzt Sélf

fonctionnement de la situation pédagogique. }'l:‘;:)t::zzgs 11)):; ; n;; 5 ;e?-. »ol:, e nge :
ion simplifiée d’ stéme, ce qui su s yen,
Scr}tano,s}oslﬁ?gpﬁ:iifedgn‘;r::flycnscmble celt en rln)e retenant que certains aspecs. Togt
VOl;écll; a, certes, ses limites : s’il retient trop d’éléments,’ il‘de\ilcnt 1}h51b1:3 ; 8 1!
2}2n ga:d,e que certains, il apparait comme fqux car trop elmgqe gu ls'ef;. Lr?szﬁias-l
un équilibre est a trouver, non plus dans 1 action éducative, mais ‘l‘t'm C;l:r sena
tion théorique. Nous espérons avoir §acnﬁé a’la vertu du Jllljzte mi 1eu.le i il reste
fort possible de complexifier ce trfangle ped:ilgoglque.. ; exen;graiité dgu-i-
considérer qu’on n’a jamais affaire 2 un seul triangle mais éll:Ene pt i e -
angles qui se superposent, ne seraxt-?e que [zarce que chaque : men g
rents niveaux trés souvent hétérogeénes : 1 mstlt\{t_lon (ur_le classe, ut b
ment, des mouvements pédagogi?ueis, des t_:m(‘p:lg I:r;zge;:g:u :ilsctse:oi o des’
: s, des ministéres, etc.) ; le savoir s tenus,

:;;:::;?ir;lizns, des exigences et des taxonomies, si:lon les cyclesa;iss ((111:;:1(;1:;2:::;
etc.) ; le professeur (le méme profesieur dans la méme glasse c;u Ceontpor
différentes, les professeurs d’'une méme classe, de’p\luswurs (’:1 \asscs,l e
niveau, de différents niveaux, etc.) ; les éléves (un éléve, f:'ies_ é 'evcs,l es gléves oy
la classe ou de différentes classes, les éléves selon les disciplines, les
tant qu’enfants ou en tant que jeunes, €fc.). :

On peut aller jusqu’a se demandcf sila superpmnﬁon mt.crz‘ljctl(\j'e fc_‘luc c::sti;lf:
férents niveaux d’analyse, qui reviendrait 2 examiner une mulntubtla ft: f:orc :
angulaires, déboucherait alors sur une ﬁgurc’sommatwc’ressen_‘lf ?aré tc ()urt;;lt
un triangle ! Jusqu’ou va la cohérence de 1 ensembl‘e edl'xcatl_ ] ’d’ P urt né
chaque pédagogue est et reste som_mé de donner sens a, _la Sltl.latl[(;): é u;:ao ie, ks
serait-ce que par le choix pédagogique fondamental qu’il pose. l péd %e Sgde e
et reste un choix. Choix de faire tenir enscrpble, en ret:,pfactant es reg ol
construction et du fonctionnement pédagoglgucs, les elqments pren(ljlersﬁvﬂé—
pédagogie. Choix et méme nécessité de selecthqner certains aspects, de gentre_
gier certaines variables, d’adopter certaines positions pour faire surgtl_rﬁ:llnpéda =
prise pédagogique particuliére et néalnmoms repérable, une constructi g
gique singuliére et néanmoins transférable.

C’est maintenant la présentation de ces éléments prcmi?rs qu’il faut a_lbczlr-
der. Il ne s’agira pas de dire comment devenir un « bon » pédagogue, mais de




proposer des outils de connaissance et de compréhension de I’acte pédagogique.
Nous n’allons donc pas rassembler les différentes pédagogies mais, en dec3, les
€léments, les fondements de la pédagogie. Il est bien entendu impossible de pré-
tendre exposer et disposer tous les aspects du « chantier » pédagogique. Nous
avons cherché a retenir les recherches significatives, mais non exhaustives,
actuellement en cours dans ce secteur éducatif. Les textes qui vont suivre en sont
un bon échantillon.

Le modele du triangle pédagogique va nous servir 3 structurer ces diffé-
rents apports. Nous faisons en effet I'hypothése que chaque élément s’inscrit de
fagon privilégiée sur un des trois axes du triangle. Certes, il peut toujours éclairer
les autres aspects (et certains textes s’y efforcent méme) mais il reléve plutdt d’un
processus ou d’un autre. II devient alors possible de repérer et de comprendre les
dimensions propres  chaque axe. Cette premiére organisation et cohérence des
apports ne peut, par contre, prétendre produire un discours unifié sur la pédago-
gie. Bien au contraire, I’approche sera diversifiée. Cette caractéristique est tout 3
fait révélatrice de la recherche en éducation et en sciences de 1’éducation, au
moins sur trois plans. Le plan des intentions d’abord : dans cet ouvrage, certains
auteurs privilégient une approche purement conceptuelle ; d’autres incluent des
analyses de pratiques ; d’autres encore débouchent sur des aspects prescriptifs qui
ne seront cependant jamais dominants. Le plan des attaches disciplinaires
ensuite : le champ de référence de chaque texte est souvent trés apparent et I’on
verra ainsi convoquer I’histoire, la psychologie, la sociologie, la psychosociolo-
gie, la psychopédagogie, la psychanalyse, la linguistique, la sémiologie, la philo-
sophie, etc. Le plan des méthodologies enfin : 1a aussi, chaque texte a tendance 3
s’appuyer sur un mode ou un autre d’administration de la preuve — expérimental,
clinique, réflexif, etc. Cet ouvrage est donc susceptible d’une lecture a plusieurs
niveaux : on peut s’attacher 4 un texte particulier, on peut préférer étudier un axe
Ou un processus, on peut reconstituer les cohérences autour du triangle, on peut
rechercher les multiples intentions, champs de référence et méthodologies, on
peut méme estimer que tout cela ne concerne pas les professeurs (cf. la postface),

~

on peut... A I'image du pédagogue, 4 chacun maintenant de faire ses choix !
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Premiere partie

Du coté du processus « enseigner »

Le processus « enseigner » privilégie 1’axe Qrof@sseu&-savglr e;; g}i%c;z
I'éleve en position de mort ou de fou. Les sept cqn?rl’bl.mons: e cel l;aep ey
partie vont donc explorer cet axe. Cet ouvrage prlv_lleg‘la_nt } apg(rjoc; ‘ 153 dii%f 1
gique sur I’approche didactique, il ne peut étre question ici d u;tr duir Lo
rents savoirs disciplinaires comme tels. Cependant, on ne peut & 1mme(;‘ ccet Ogr)gr e.
Pour bien marquer cette présence, le premier texte (_D..Mfmesse') sera eies rofes_,
comme exemple, comme symbole des savoirs dlscnplma]rfs saisis par & pﬁ g
seurs. Le cas du frangais au college a été retenu parce qu il est acceslilnSeSi =
cun, qu’il ait ou non  enseigner le franf;als. Metruere, que nous \lfotlilf " tougg:] -
cative, de rappeler que le savoir est toujours présent, toujours rela i]
problématique pour des raisons a la fois internes et externes.

Mais ce savoir, comment I’enseignant 1’?ppr§hende-t-11 ? Plusieurs gpg;i-
tions sont repérables de ce point de vue. En I'inscrivant dans un com;r;\f,oﬁlsco_
tique et disciplinaire (J. Colomb). En le transposant pour en falre unt savolt seo-
laire (M. Tardy). En lui reconnaissant plus ou moins exphcnemenl, e
différents, formel, réel ou caché (P. Perrenoud). Amgz, le rapport que I'enseig
entretient avec le savoir apparait-il comme particuliérement «?ompl_exc, !]lgon seu-
lement dans sa nature, mais aussi dans ses niveaux et ses amcu]:mons'. t ptou’r-
tant, il faut bien organiser ce savoir par rapport aux éleves. L epsexgn;u; sh])i
efforce en planifiant ses modalités d'inte.rvenu_on, en adoptant ccrtfa.ms stl{ :av% >
16t que d’autres (M. Altet). Bref, l’artu_:ulat\xon du.rapport prg_ gssel:l % ;en_’
constitutif du processus « enseigner », revient a organiser les con 1t'10r;sI I(,)I;n e
tissage des €l2ves en tenant compte de bien des €léments et en variant les ¢

naisons mises en ceuvre (M. Bru).



