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Je voudrais, tout d'abord, remercier les organisateurs des Entretiens Nathan
de m'avoir invité a nouveau, et pour la troisieme fois, a cette manifestation qui
ponctue maintenant régulierement la réflexion éducative francophone. Dans ce
cadre, je tenterai de traiter du théme qui nous est proposé en me situant
délibérément du point de vue pédagogique. C'est dire que mon approche viendra
compléter celles du didacticien, du psychanalyste, du sociologue, de I'anthropologue,
du philosophe, sans me confondre avec elles ni tenter d'en faire l'impossible
synthése. Je me placerai volontairement dans le cadre du « pédagogique », réflexion
associant l'interrogation sur les fins et l'inventivité des moyens pour tenter de
parvenir a ce que Daniel Hameline nomme «l'action sensée» et dont il emprunte la
définition a Paul Ricceur.

« L'action sensée est celle dont un agent peut rendre compte de
telle sorte que celui qui recoit ce compte rendu ['accepte comme
intelligible. L'action peut donc étre "irrationnelle" selon d'autres critéres.
[... ] Elle demeure "sensée" dans la mesure ou elle rencontre les conditions
d'acceptabilité établies dans une certaine communauté de langage ou de
valeur!.”

Est-ce a dire, alors, que le discours pédagogique est condamné au relativisme
et ne peut étre entendu que dans le cercle limité de ceux qui, partageant déja ses
valeurs, sont convaincus a l'avance de ce qu'ils viennent entendre et célébrer
ensemble ? Je ne le crois pas. Le pédagogue est, sans aucun doute, quelqu'un de
profondément attaché a la réalité concréte des situations éducatives ; c'est aussi, de
toute évidence, un « passionné », en quéte d'un avenir meilleur pour ceux qui lui
sont confiés, mais c'est également - au moins dans la définition qu'en donne Daniel
Hameline et a laquelle j'adhére - quelqu'un épris du souci de rendre son aventure
intelligible bien au-dela du cercle des initiés. S'il est sans cesse aux prises avec le
terrain et empétré dans ses soucis, il n'en demeure pas moins désireux de se laisser
interpeller par ce qui peut dépasser la particularité de sa propre expérience et
renvoyer a ce que |'éducation comporte d'invariant et d'universel. Simplement, il ne
se situe pas d'emblée dans la sphere de cet universel ; il n'y légifére pas in abstracto
,; il ne prétend pas mettre son objet a distance au point de pouvoir le contempler en
toute objectivité, en dehors de sa propre implication ; il reconnait cette implication et
en fait une des dimensions de sa recherche. Quand il parle d'éducation, c'est de cette
implication aussi gu'il parle - d'elle en tant qu'objet et d'elle en tant que posture. Et
c'est aux autres en tant qu'ils sont comme lui impliqués dans une aventure éducative

! Cité par Daniel Hameline, Les Objectifs pédagogiques en, formation initiale et continue, 12éme édition, ESF éditeur,
Paris, 1995, p. 211.



qu'il s'adresse. S'il construit de I'universalité, s'il cotoie, parfois, des sortes «
d'invariants anthropologiques », c'est précisément parce qu'il parle tout pétri de
cette humanitude qui lui colle a la peau et qui constitue le matériau méme de son
expérience et de sa pensée. Peut-étre est-il, en cela, plus proche de l'artiste, du
poéte ou du romancier, que du mathématicien ou du sociologue ? Et encore faudrait-
il regarder d'un peu prés certains discours scientifiques pour voir si I'on n'y débusque
pas aussi, caché dans les plis d'un positivisme affiché, un fonctionnement
essentiellement rhétorique, quand ce n'est pas mythologique? ! Mais le pédagogue ne
fait la lecon a personne : il prend acte de I'immense difficulté a penser et a faire
I'éducation ; il sait aussi qu'il ne suffit pas de penser I'éducation pour savoir la faire
et, de cet intervalle, de cette béance parfois, il fait un objet de travail, son objet de
travail...

C'est ainsi que j'avais traité, I'an dernier, au cours de ces mémes Entretiens,
d'une question que je considére comme essentielle : « Pourquoi est-il si difficile de
mettre en pratique ses convictions pédagogiques’? » ; cette communication faisait
elle méme suite a une réflexion sur l'existence des capacités méthodologiques
transversales, question apparemment bien technique mais qui réfracte parfaitement
le statut du pédagogique, amené systématiquement a postuler |'existence de
principes régulateurs dans les pratiques... principes nécessaires a la cohérence de
son action mais qui ne peuvent, en aucun cas, étre considérés sous l'angle de
I'observation scientifique comme des « objets » dont I'existence psychologique ou
sociologique serait attesté*. D'une certaine maniére, c'est la méme question que je
voudrais approfondir aujourd'hui et c'est a travers elle que je voudrais apporter ma
contribution au théme de ces Entretiens : « L'école : diversité et cohérence ». Je le
ferai en réfléchissant avec vous sur la notion de « pédagogie différenciée » qui a été
la pierre de touche de tous mes travaux depuis des années et qui est au cceur de la
contradiction que nous avons a traiter : comment prendre en charge la diversité
sans, pour autant, perdre la cohérence nécessaire ? Comment tenir compte des
différences pour ne pas les transformer en inégalités sans enfermer les personnes
dans ces différences et participer ainsi, plus ou moins a notre insu, a la
“babélisation” du systéme éducatif ?

Je suis convaincu, en effet, qu'il faut prendre ces questions au sérieux : car
on a, a mon sens, insuffisamment réfléchi sur les enjeux théoriques et pédagogiques
de la « différenciation » ; on a voulu ignorer les difficultés, voire les contradictions,
dont cette notion est porteuse et, ainsi, on a laissé se développer simultanément des
critiques injustes a I'égard de pratiques exemplaires et des pratiques contestables a
I'abri de toute critique. Il faut donc prendre le temps de regarder d'un peu pres de
quoi l'on parle quand on affirme qu'il faut « différencier la pédagogie ». Il faut
examiner ce qui est devenu aujourd'hui un lieu commun de la « parlerie pédagogique
» et le mettre a I'épreuve d'une « réflexion sensée ».

Certes, comme le rappelle si justement Philippe Perrenoud’, avant d'étre une
prescription, la « pédagogie différenciée » est une réalité quotidienne incontestable
dans aucune classe, avec aucun enseignant, il n'existe deux éléves qui sont traités

2 C’est, en tout cas, ce que montre Nanine Charbonnel concernant les discours scienrifiques sur 1’éducation dans La
Tdche aveugle (trois tomes), Presses Universitaires de Strasbourg, Strasbourg, 1991, 1993.

3 Cf. Les Entretiens Nathan : Savoirs et savoir-faire, sous la direction d'Alain Bentolila, NathanPédagogie, Paris, 1995,
p. 1154 134.

4 Cf. Les Entretiens Nathan : Enseigner, Apprendre, Comprendre, sous la direction d'Alain Bentolila, Nathan-
Pédagogie, Paris, 1994, p. 83 a 118.

5 La Pédagogie a I’école des différences, ESF éditeur, Paris, 1995.



exactement de la méme maniére : le probleme n'est pas de nier ce fait mais de le
contrOler et de le mettre au service d'une meilleure réussite de tous. C'est pourquoi
la différenciation pédagogique est toujours la d'abord, avant tout effort pédagogique
particulier, comme une réalité sociologique observable. Le travail du pédagogue est,
alors, de ne pas s'en tenir la mais de penser des outils spécifiques permettant de
réguler le phénomene, d'éviter que la différenciation des attitudes du maitre
n'entérine les inégalités sociales, ne les transforme en systeme d'exclusions
successives, aboutissant, in fine, a différencier les cursus en fonction des origines
des éleves, selon la logique implacable de la « reproduction ». Or, c'est le projet que
se propose de réaliser, depuis déja prés d'un siecle, les expériences d' «
individualisation de I'enseignement ».



1. Les premieres expériences d'individualisation de
I'enseignement

Il faut savoir, en effet, que dés 1905, & I'école de Dalton aux Etats-Unis, Miss
Parkhust, convaincue de la nécessité de différencier les parcours de formation des
éleves en fonction de leur niveau et de leur « personnalité », décide de supprimer les
classes et met en place un travail par fiches individuelles a partir de tests initiaux...
Elle en tire, en 1908, un premier bilan que j'ai schématisé par le tableau ci-dessous
et qu'il est fort instructif de relire aujourd'hui.

Avantages Inconvénients

Rationalisation de l'instruction par le
découpage minutieux des progressions
et la richesse de la documentation.

Fixation excessive sur le programme
qui devient le centre du systeme a la
place de I'éléve.

Développement du sens de
I'organisation des éléves.

Taylorisation du travail et perte du sens
des activités scolaires.

Finalisation des activités scolaires
‘I'éléve sait ce que I'on attend de lui et
pourquoi il est Ia).

Développement des attitudes de
divination au détriment des attitudes de
réflexion.

Amélioration des rapports entre
enseignants et éléves : les enseignants
deviennent de véritables personnes-
ressources qui aident les éléves dans
leur travail.

Manque de contacts oraux entre les
éléves et privilege abusif de I'écrit.

Diminution de la perte de temps.

Sélection implicite des éléves adaptés
a cette méthode (la différenciation ne
porte que sur la gestion du temps)

Adaptation aux rythmes et cursus de
chacun.

Danger d’enfermement de chacun dans
une « personnalité » considérée
comme définitive (les « lents », les
« moyens », les « rapides »).

D'autres expériences, dans le sillage du plan Dalton, permettent de confirmer

ce bilan contrasté. En 1922, en Angleterre, Washburne reprit les principes de Miss
Parkhust en s'efforcant d'intégrer simultanément un plus grand respect des « droits
de I'enfant » et les apports de la psychologie cognitive : ainsi langa-t-il une vaste
enquéte en 1930 pour déterminer avec le plus de précision possible les capacités des
enfants selon leur age. Il prit en compte ces résultats pour élaborer une méthode
scientifique » qu'il rapprocha de la « taylorisation » du travail industriel. Mais, ce



faisant, il découvrit vite qu'il négligeait toute une dimension, pourtant revendiquée,
et qu'il évacuait plus ou moins la prise en compte de ce qu'il nommait la
“motivation”. Ainsi voit-on déja se profiler, sous une terminologie trés fortement
marquée par les paradigmes intellectuels de I'époque, une opposition qui ne va pas
cesser de se manifester, dans toutes les tentatives d'individualisation, entre deux
approches de l'apprentissage : I'une qui s'effectue a partir des capacités mentales et
du niveau de développement cognitif de I'enfant... et qui laisse entendre, ou suppose
par posture, que tout apprentissage accessible a un enfant peut étre effectué par lui
sans que se pose la question de la motivation - ou bien parce que le niveau
d'accessibilité résout en lui-méme la question de la motivation. Une autre qui
considere que la question de la motivation est premiere et détermine l'acces a tout
apprentissage... en laissant méme entendre que le niveau d'accessibilité est
secondaire dans la mesure ou un enfant motivé parviendra a surmonter des
obstacles intellectuels qui vont bien au-dela de ses possibilités attestées.

C'est ainsi que Dottrens, en ouvrant I'Ecole du Mail & Genéve, en 1927, va
s'efforcer, a sa maniére, de résoudre cette contradiction : pour lui, il convient bien,
comme pour Miss Parkhust et Washburne, d'identifier le niveau de chaque éleve et
de lui remettre une fiche de travail individualisée qui corresponde a ses besoins.
Cette fiche est établie a partir d'une évaluation préalable mais aussi a partir des
informations recueillies par le maitre au cours d'entretiens. Cet intérét pour les
entretiens individuels se manifeste également dans les procédures de correction pour
lesquelles Dottrens exclut délibérément les fiches autocorrectives qui, selon lui,
suppriment ou appauvrissent la relation maitre/éléve. Par ailleurs, Dottrens congoit
ses fiches de maniére originale : il n'utilise aucun manuel scolaire ni aucune batterie
d'exercices déja élaborée : il formule, pour chaque éléve, une seule et unique
guestion et fait en sorte que cette question soit, tout a la fois, accessible pour lui et
susceptible de le mobiliser. Il ne s'agit pas de distribuer aux éléves des « exercices a
trous » multiples favorisant trés largement la divination et le désinvestissement
personnel dans un travail mécanique ; il s'agit de proposer a chacun ce que nous
nommerions aujourd'hui un « objectif-obstacle », cohérent dans une progression
didactique et capable de susciter un intérét qui aura été apercu dans les entretiens
préalables. Enfin, et ce n'est pas un des moindres intéréts de son travail, Dottrens
est particulierement attentif au fait que son systéme permet de développer
I'autonomie de I'enfant qui peut progressivement le piloter Iui-méme dans
I'individualisation de son travail®.

Il ne nous est pas possible de terminer ces rapides rappels sur la préhistoire
de la différenciation sans évoquer le travail de Célestin Freinet. Celui-ci est, en effet,
a mon sens, extrémement original et comporte une maniére particulierement
intéressante de réduire la tension que nous avons découverte entre « adaptation du
travail au niveau atteint par I'éleve » et « prise en compte de ses motivations ».
Chacun sait a quel point Freinet a été marqué dans son itinéraire par la découverte
du caractére « scolastique » des savoirs scolaires. Le terme « scolastique » ne
renvoie pas, bien évidemment, chez lui, a la philosophie du Moyen Age - qui valait,
sans aucun doute, mieux que cela - mais a cette ossification, a cette dévitalisation
des savoirs qui, pour avoir été dégagés par l'inspiration encyclopédique des pratiques
sociales qui leur ont donné naissance, sont présentés aux éléeves de maniere
progressive et exhaustive, mais complétement définalisée. Ainsi, ce que I'Ecole a
gagné en rigueur, en rationalité, ce qu'elle a gagné par sa volonté méme de mettre a
disposition de tous des savoirs accessibles, elle I'a perdu en coupant ces savoirs de

¢ Cf. R.Dottrens, L Enseignement individualisé, Delachaux et Niestlé, Neuchatel et Paris, 1953.



ce qui, précisément, permet leur acquisition dans une dynamique d'apprentissage,
de ce qui leur donne sens pour les personnes sensées se les approprier. Frappé par
cet état de fait, on sait que Freinet centrera d'abord ses travaux sur les méthodes
susceptibles de donner du sens aux apprentissages scolaires et d'en faire émerger la
nécessité dans la logique méme d'une activité finalisée et investie par I'enfant. C'est
dans cette perspective qu'il proposera la correspondance scolaire et I'imprimerie a
I'école comme des moyens de faire acquérir a I'enfant les savoirs orthographiques et
grammaticaux nécessaires a la communication écrite. C'est dans cette perspective
également qu'il organisera des enquétes, structurera la coopérative scolaire et
impulsera toutes les activités possibles pour faire apparaitre la nécessité de s'atteler
a des savoirs scolaires sans lesquels ces activités ne peuvent étre menées a bien.
Mais c'est 13, justement, qu'apparait la difficulté : les activités proposées par Freinet
font apparaitre la nécessité de savoir, elles ne font pas apparaitre la nécessité
d'apprendre. Et chacun sait qu'apprendre est le moyen le plus long et le plus
coliteux pour savoir... Si l'on veut aller vite, a I'économie, il vaut mieux trouver
quelgu'un qui sait déja et écarter des taches importantes ceux qui feraient perdre du
temps, de I'énergie et des matériaux au groupe. Ainsi se profile ce que j'ai nommé «
la dérive productive » des activités collectives, qui aboutit a la marginalisation des
apprentissages au nom méme du primat de la tdche et de l'investissement affectif
collectif dans sa réalisation.

Freinet, trés vite, est conscient de ce phénomeéne ; ses lettres en témoignent
: il cherche a maintenir les éléeves mobilisés sur une tache susceptible de donner du
sens aux apprentissages et il observe que cette mobilisation elle-méme finit par
interdire les apprentissages. C'est ainsi qu'il va introduire, en s'appuyant sur les
expériences que nous venons d'évoquer, un systéme étrange, emprunté au
scoutisme, le systéeme des« brevets ». Il instaure méme des brevets obligatoires -
qui correspondent, pour lui, aux apprentissages fondamentaux sans lesquels la
participation active et efficace a la tache collective n'est pas possible - et, pour
garantir que les éleves puissent bien les obtenir en dépit de leurs difficultés et de
leurs différences de niveaux, propose des systémes de fiches individuelles. Ainsi,
tout au long de ses travaux, il maintiendra une double préoccupation : celle de
finaliser les apprentissages par une activité mobilisatrice et celle de faire effectuer
ces apprentissages individuellement, selon des procédures différenciées, adaptées a
chaque éléve. Par cette double préoccupation, il résout, en quelque sorte, la question
gue nous venons de débusquer... mais il la résout par la pratique en quelque sorte et
sans toujours bien identifier les enjeux théoriques dans lesquels lui-méme est
empétré’.

7 Sur Célestin Freinet et ces questions, voir Philippe Meirieu, Iltinéraire des pédagogies de groupe - Apprendre en
groupe ? 1, Chronique sociale, Lyon, 1993
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donner du sens individuel
au travail ~ adapté a chacun
scolaire par {fichiers
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UN DANGER: UNE NECESSITE :
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les taches en fonction —_— de base en imposant a
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déja faire) “brevets obligatoires”

2. Les deux grands courants théoriques
de la différenciation

En effet, si I'on se penche maintenant d'un peu plus prés sur les textes et les
propositions qui fondent pour nous la notion de différenciation pédagogique, il
apparait que ceux-ci sont loin d'étre homogenes. Certes, dans tous les cas, il s'agit
bien de briser le collectif frontal qui, d'une part, par « son indifférence aux
différences® », transforme ces derniéres en inégalités et qui, d'autre part, masque, le
plus souvent a son insu, un traitement des « infimes » différences dont parle Philippe
Perrenoud un peu plus haut, lui-méme facteur décisif de discrimination. Partout, il
s'agit bien de briser la rigidité excessive de la classe associée a l|'aléatoire des
relations interindividuelles dont les effets se cumulent au détriment des éléves qui ne
connaissent pas par avance le « métier d'éleve ». Le projet semble bien le méme :
introduire des chemins adaptés aux besoins, aux profils, aux types de rapport au
savoir, aux motivations des éléves pour que, par des itinéraires différents, tous
puissent s'approprier les mémes savoirs.

811 s'agit 13, bien évidemment, de la célébre formule de Pierre Bourdieu.



Mais, trés vite, une observation scrupuleuse des textes fait apparaitre que
cette gestion des différences peut s'inspirer de deux principes différents : le principe
que j'appellerai du « diagnostic a priori » et celui que je nommerai de « l'inventivité
régulée ». Certes, dans les deux cas, il y a bien prise d'informations et propositions
différenciées a partir de ces informations. Mais, alors que dans le cas du diagnostic a
priori, l'information est considérée comme contenant en germe, en quelque sorte, la
remédiation, dans le cas de l'inventivité régulée, l'information est un indicateur
parmi d'autres qui permet simplement de faire des propositions et d'observer leurs
effets. Dans le premier cas, I'éducateur cherche a atteindre une sorte de « nature
profonde » du sujet qui lui permet de le classer dans une catégorie pour laquelle il
dispose d'un ensemble de solutions ; dans le second cas, il prend des indices qui lui
permettent seulement de statuer sur les besoins du moment et d'avancer une
proposition particuliere dont on ne sait jamais d'avance comment elle sera accueillie
et quels effets elle produira. Dans le premier cas, l'effet est décidé d'avance et le
parcours si balisé que I'on n'agit qu'a coup sir ; dans le second cas, l'effet est
possible, parfois probable, mais comporte toujours une part d'aléatoire liée au
caractére inévitablement partiel et provisoire des informations recueillies. Dans le
premier cas, le développement du sujet est déja inscrit dans une logique inéluctable
; dans le second cas, il est ouvert et l'intervention du moment se sait un palier qui
devra étre dépassé, voire subverti.

Une telle opposition pourra apparaitre caricaturale ; elle me parait, pourtant,
renvoyer a deux intentions pédagogiques radicalement différentes : une intention qui
voit dans I'Ecole une institution permettant de donner a chacun la place
correspondant a ses « aptitudes naturelles ou sociales » ; une intention qui se refuse
de dicter I'avenir de I'éleve a partir de la considération de son présent. En plagiant
Karl Popper, mais sans s'éloigner beaucoup de ses analyses sur le fonctionnement
social, on pourrait dire que s'opposent ici une pensée de la différenciation « fermée »
et une pensée de la différenciation « ouverte »°.

Et cette opposition m'apparait vraiment radicale, méme si, pour des raisons
historiques, les auteurs qui la portent n'ont pas toujours cherché a I'élucider et les
adversaires qui condamnent aujourd'hui tout travail pédagogique cherchent
délibérément, pour des raisons stratégiques, a I'entretenir'®.

® Cf. Karl Popper, La Société ouverte et ses ennemis, Le Seuil, Paris, 1979.
19 Cf. H.Boillot, M. Le Du, La Pédagogie du vide — Critique du discours pédagogique contemporain, P.U.F., Paris,
1993.
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» Edouard Claparéde,

L’Ecole sur mesure (1921} :
description des types généraux
d’esprits et proposition d'organi-
sation des classes en fonction de

* Henri Bouchet,
L’Individualisation

de I'enseignement (1933} :
récusation de toute “pédagogie
a priori” et de toute tentative

pour organiser les apprentis-
sages en fonction des “lois de
I'individualité”.

typologies préalables.

* Adolphe Ferriére, * Maurice Debesse,

Vers une classification Types et groupes de caractéres
astrologique des types (1947) :

psychologiques (1941} : les classifications sont des outils
I'école comme projection de “pour éviter I'éparpillement du
typologies caractérologiques : travail” qui doivent étre sans
“the right man at the right cesse révisées.

place”.

Cette opposition m'apparait décisive, méme si une observation superficielle et
« photographique » des pratiques ne permet pas toujours de l'identifier ; en effet,
les deux courants tentent de repérer les différences entre les éleves, proposent des
itinéraires variés, opérent des regroupements divers (groupes de niveaux, groupes
de besoins, ateliers, etc.) pour gérer la classe... Mais les uns et les autres ne le font
pas dans le méme projet : pour les uns, les différences sont en quelque sorte
définitives et les classifications renvoient, comme chez Ferriére, a « I'ordre immuable
des choses » tel que la société du moment l'exprime et tel que la cosmologie
I'organise en un vaste dessein (voir le schéma'’ ci-dessous présentant les étapes de
I'évolution individuelle en relation avec l'organisation typocosmique) ; pour les
autres, les classifications sont de simples outils permettant de gérer dans |'urgence
les différences, un moyen de réduire celles-ci pour les rendre traitables par I'action
pédagogique, pour agir au quotidien sans présager nullement de ce que ces
classifications seraient susceptibles de projeter dans |'avenir. Les premiers installent
les classifications dans un systéme figé, les seconds les inscrivent dans une relation
aventureuse ou elles peuvent toujours étre dépassées.

! Tableau extrait de 'ouvrage d'Adolphe Ferriére, Vers une classification naturelle des types psychologiques, Editions
des Cabhiers astrologiques, Nice, 1943, hors-texte p. 43-44
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Schéma de I' etdela des types Les trois étapes de I'évolution dans les quatre secteurs de la vie (Ferriére, juillet 1942)
AGES  fe----emeeiemieiiiieiias NATURE- - -« -~~~ PENSEE- - «------ SOCIETE-- -« -« --- SPIRITUALITE- - === - - -~ CARACTERISTIQUES TYPES CORRESPONDANCES
moyenne des trois étapes PSYCHOLOGIQUES TYPOCOSMIQUES
schéma- | BUTUN Beauté Veérité Bien Amour L'UN FINAL arrétes a un des niveaux |  Symboles planétaires
tique et zodiacaux
66-72ans | L'ame L'extase unit corps Identification avec Les étres sont Anéantissement IIl. ACCOMPLISSEMENT : | XIl. Type ultime XIl. Mercure des Poissons
et au-dela vise et esprit au sein de V"Absolu réunis dans I'Etre ultime en Dieu L'esprit dépasse les accompli (ou de la (Hermes trismégiste
IEsprit-UN Plénitude de I'étre éléments multiples et présence divine
60-66ans | alUN Charité au sens Union de la logique Communion gé§ ames Eglise invisible les intégre dans 'UN XI. Type mystique (ou XI. Neptune du Verseau
de Grace. et du Logos-UN Rayonnemgsf spirituel Amour qui les domine sans de 'harmonie spirituelle)
Créations d'Art pur du Dieu-UN les détruire
54-60 ans | essentiel Idéal : valeur Pensée philosophique Retrajj ll. Religion Aspiration a la X. Type ascétique X. Saturne
et qualité de 'ame et religieuse 3 ljftérieur de soi ouverte sur Ilnfini perfection et a la ou du saint ou Capricorne
sous le signe de plénitude de I'étre
la Gréce divine
4854ans | L'ame déal : valeur Aux réalités succede il SOCIETES Ecuménisme. Retour de la Matiére IX. Type intuitif IX. Jupiter ou Sagittaire
concentre || et qualité de I'étre a réalité profonde. « Révélation » vers 'Esprit-UN (ou du sage) (Hermes psychopompos)
entier Hiérarchie des valeyfs Unifiées par les
personnels au nom
les de principe de solidarité
42-48ans | fonctions | | Purification de I'ame Psycholog ‘Aspirations obscures VI Type inquiet Vill. Pluton ou Scorpion
multiples au détachement (ou de la purification
l des liens terrestres de soi)
36-42ans | le multiple | | L'art au service Sopfologie Libératignmorale Il Religions et églises | Il ELABORATION : VII. Type sociable VII. Vénus de la Balance
culmine de fa sociabilité répondant Compréhension étendue | (ou du sentiment affectif)
4 des aspirations dans le temps et dans
1 spirituefies diverses | 'espace. Buts etmoyens
/ multiples
3036ans | Lame Pleine maturité 1. Collectivités. L'ex-tension culmine et | VI. Type logique VI. Mercure de la Vierge
La volonté des Fin-tension ou tension | (ou de I'intellect rationnel) | (Hermés Logios)
PERSONNALITES vers 'UN débute
24-30ans | différencie / | Age mar, multiples vise V. Type individuel V. Mars du Lion.
la main [_aéquilibre social (ou de la volonté dirigée)
18-24 ans etle Jeydesse Liberté moral 1. DECOUVERTE : IV. Type conventionnel | IV. Jupiter du Cancer
cerveau Initiation, préparation, | (ou de la tradition)
. Esprit d'analyse avant toute réfiexion
1218ans | L'ame l. Adolespefice 1 1. Communautés 1. Religion fermée propre. Elan de IIl. Type imaginatif Ill. Saturne des Gémeaux
Lindividu sadapte et empruntée a 'ambiance| inspiration. {ou du héros) {Hermes, Messager des
adopte le statut social sous le signe Létre part de I'UN Dieux)
‘Aperception explicite des do linspiration divine | originel et marche vers le
612ans | modéle 112" enf \ réalités données Respect du Pére multiple 1. Type primitif (ou de la_| 11 Vénus du Taureau
Incarnation de I'esprit participation i
0-6 ans I'orga- I. 1* enfance f I. Pensée globale Autorité morale . dans la matiére 1. Type originel spontané | I. Urane du Bélier
nisme L (ou de impulsion
POINT DE DEPART UN Vie des instincts Découverte implicite des |  Liens de la famille Amour pour lamére | L'UN originel originale)
réalités donnees

Au sein de I'dme humaine, « tout est dans tout ». Il n'y a pas de cloisons étanches.
Al base et au terme, il y a 'UN ; & mi-hauteur, le multiple.

A chaque niveau atteint, I'étre achéve consciemment et en l'intégrant I'euvre du niveau précédent et prépare inconsciemment

Les mots utilisés dans ce tableau constituent une tentative d'exprimer en termes simples des réalités complexes : simplicité

la multiplicité des phénomenes. Seuls sont exprimés ici les traits de I'étre normal parvenu 4 I'un des niveaux ou arrété

V'euvre du niveau suivant.
originelle logique embrassant
#'un des types normaux.

Le type originel confere sa
‘marque & chacun des niveaux.
Les acquisitions de chaque
niveau atteint concourent a
former le type final quil est
donné & chacun d'atteindre.

Degénérescence, déséqu
libres ou fuites en arriére

Vers des états primitifs oblite-
rent limage normale du type.

La typoscomie est a la fois
intuiive (rappel de sym-
boles, signes et d images de
religions antiques) et science

(statistiques comparées).

3. Les deux conceptions de I'action pédagogique
qui sous-tendent « la pédagogie différenciée »

Si I'on veut pousser I'analyse encore un peu plus loin et dégager des modeéles
théoriques des deux conceptions que nous venons de présenter, il nous faut opposer
ce que je nommerai « la gestion technocratique des différences » et la tension «
invention/régulation ».

La gestion technocratique des différences est représentée ici par la
volonté de déduire de la nature attestée de l'individu ses besoins en matiere de
contenus et de méthodes et, par |a, sa trajectoire intellectuelle et sociale.

« Diagnostic :
identification de
la “nature” de l'individu.

A bien I'examiner, cette

prétention me parait intenable et cela pour toute

» Remédiation :

identification, par
déduction, des méthodes a
utiliser et des résultats a

attendre de chacun.

une
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série de raisons :

e D'abord, elle se heurte inévitablement au caractére singulier,
idiosyncrasique de chaque situation d'apprentissage. Aucun individu, nous le savons,
n'apprend de la méme maniere qu'un autre ; de plus, chaque apprentissage qu'il
effectue modifie et enrichit sa personnalité... de telle sorte qu'aucune classification
n'est possible, sauf a imaginer une démultiplication classificatoire aux dimensions du
nombre d'individus sur la planete multiplié par le nombre de situations
d'apprentissage qu'ils ont a affronter ! Pour éviter une telle impasse, la tentation est
grande, alors, de réduire l'individu et ses apprentissages a une seule de ses
dimensions, voire a un seul de ses aspects, comme celui des modalités de traitement
de l'information sur lesquelles met I'accent Antoine de La Garanderie. En réalité, la
pédagogie, trés largement relayée ici par la psychologie différentielle et certaines
didactiques, se trouve en face d'une alternative insupportable : isoler le segment
logico-rationnel dans la situation d'apprentissage afin de parvenir a une typologie
des actes mentaux qui soit a peu prés traitable (ou, plus simplement, a un
programme linéaire dans lequel seule la variable-temps sera prise en compte)... ou
bien vouloir prendre en compte toutes les différences, intégrer, en particulier, les
dimensions symboliques, affectives, sociales, et étre conduit ainsi a une investigation
sans limites rendant caduc le projet que I'on poursuit.

e Ensuite - et nous l'avons déja évoqué - la « gestion technocratique des
différences » en pédagogie se heurte a l'irréductibilité des remédiations aux
diagnostics. Il ne s'agit pas 13, en effet, de deux réalités de méme type : la premiere,
qui est de l'ordre de I'observation, ne permet jamais de trouver l'autre qui reste
toujours de l'ordre de l'invention. A chercher dans la « nature » ou le passé de
quelgu'un - et a supposer que l'on s'entoure de toutes les garanties déontologiques
nécessaires -, on n'y trouvera jamais le journal scolaire, la pédagogie de projet, les
exemples nécessaires pour enseigner l'accord du participe passé, les situations-
problémes pour faire découvrir la proportionnalité ou le théoreme de Pythagore. A
tout prendre, les variables-sujet ne peuvent guére constituer que des indicateurs de
pertinence par rapport a des propositions didactiques que I'on doit toujours imaginer
par ailleurs. Elles permettent de les moduler, de les adapter, jamais de les trouver.

Et c'est la I'impasse de ce que I'on pourrait nommer « le moment Claparede »
en pédagogie. En 1912, en effet, Edouard Claparéde, définissant les objectifs d'un «
institut des sciences de I'éducation et les besoins auxquels il répond'? », n'hésitait
pas a affirmer que...

« seul un fondement rigoureusement scientifique et psychologique
donnera a la pédagogie I'autorité qui lui est indispensable pour conquérir
l'opinion et forcer I'adhésion aux réformes désirables. (...] La psychologie
peut actuellement fournir a la pédagogie une base réellement scientifique
[ ...] Elle, que I'on disait naguére une branche de la philosophie, a conquis
aujourd'hui ses brevets de science expérimentale’?. »

Certes, Claparéde prend le soin de préciser qu' « expérimentation » ne
signifie pas « vivisection'* » et il se place délibérément dans la descendance de
Rousseau qu'il considere comme le précurseur et l'initiateur de cette « révolution

1211 s'agit de I'Institut Jean-Jacques Rousseau a Genéve.

13 “Un institut de sciences de I'éducation et les besoins auxquels il répond », Archives de Psychologie, tome 12, février
1912 ; texte reproduit par la librairie Kiindig, Genéve, 1912, p. 19, 20, 21.

14 15. Ibid., p. 25.
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copernicienne » qu'il appelle de ses voeux et qui consiste a « mettre I'enfant au
centre du systéme éducatif’> ». Il n'en reste pas moins vrai qu'il place tous ses
espoirs dans la possibilité que la psychologie expérimentale puisse fonder les
pratiques pédagogiques et prescrire les solutions qui mettront fin de maniére
définitive aux tatonnements inquiétants des maitres.

Une telle conception peut, dans une premiére approche, apparaitre
contradictoire avec le rousseauisme dont elle se réclame par ailleurs. Mais c'est
oublier que, justement, ce que prone Claparéde, c'est de caler les actions
pédagogiques sur la connaissance scientifique des processus d'apprentissage et de
développement de I'enfant que la psychologie se propose de mettre a jour. Quand il
reprend le slogan en vogue a |'époque, « Réformons en nous appuyant sur la
connaissance de l'enfant’®, il livre ainsi la clé de sa conception en méme temps que le
fondement paradigmatique de la psychopédagogie : il faut prescrire aux maitres de
faire ce que précisément la psychologie décrit... Dans la mesure ou cette derniére est
capable d'atteindre « la vérité de l'enfant », de comprendre comment celui-ci
apprend le mieux, quand il n'est pas soumis a de mauvaises influences ou déformé
par un systéme scolaire inadapté, le role du maitre est d'installer dans sa classe les
dispositifs susceptibles de permettre a ces processus « naturels » de se développer.
La légitimité de la prescription s'appuie sur la précision de la description et enserre
les pratiques pédagogiques dans une sorte de cercle infernal olu toute inventivité
devient inutile, voire nuisible.

Et ainsi se poursuit encore aujourd'hui la réverie d'une activité éducative qui
se résumerait a reproduire dans les meilleures conditions ce que I'observation a
permis de découvrir... réverie rémanente dans le discours psychopédagogique,
réverie affleurante dans les discours pédagogiques eux-mémes quand ils oublient
leur spécificité pour tenter de se réfugier dans les niches bienfaisantes de la certitude
scientifique, réverie entretenue par les propos souvent ambigus des « didacticiens »
qui pourraient laisser penser qu'au couple psychologie/pédagogie, on peut
maintenant substituer le couple épistémologie/didactique et déduire I'ensemble des
propositions de cette derniére a partir d'une analyse serrée des spécificités
épistémologiques des disciplines a enseigner.

e Cette « réverie » a d'ailleurs pris, au cours de I'histoire, des formes que I'on
peut juger aujourd'hui légitimement préoccupantes. Ainsi, dans une thése récente
particulierement bien informée, Jean-Paul Sauzéde rappelle-t-il les « délires
scientistes » auxquels ont donné lieu les travaux psychologiques réalisés par Piéron
dans la perspective, nécessaire a son sens, de toujours mieux identifier les capacités
des individus pour toujours mieux les orienter'’. Cela allait jusqu'a proposer de
pousser I'observation scientifique assez loin pour ouvrir des voies « a des possibilités
d'amélioration notable des capacités par des sélections convenables dans les unions
des géniteurs'® »., Et Mme Piéron publiera méme une étude trés abondamment
illustrée de chiffres et de statistiques, se présentant comme une contribution
scientifique incontestable, dans laquelle elle montre l'influence de la date de
conception sur les résultats des tests d'intelligence proposés aux enfants... Selon
cette étude, il est clair que « les enfants congus en hiver ou au printemps donnent de

15 16. Ibid., p. 9. On sait que, depuis, la formule a été reprise jusque dans la Loi d'orientation de 1989

16 Idem

17.18. Astrologie, déterminisme et orientation - De la typocosmie d'Adolphe Ferriére a l'orientation assistée par
ordinateur : quelle place au sujet dans son orientation ?, Université Lumiére-Lyon 2, septembre 1995.

18 H. Piéron, Traité de psychologie appliquée, PUF, Paris, 1953, p. 23.
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meilleurs résultats que les enfants congus en été ou en automne' » ! On discerne
bien, ici, quelles théories sous-tendent la gestion technocratique des différences et
quels dangers elles comportent.

« C'est qu'en réalité, derriére tout cela, il y a un fantasme originel, une sorte
de délire de toute-puissance, de volonté de tout voir et de tout savoir pour toujours
mieux contrOler. Michel Foucault a parfaitement montré dans Surveiller et punir le
poids du modéle panoptique sur les institutions d'éducation, il a également analysé la
maniére dont le dressage d'abord physique avait progressivement pris des formes de
plus en plus sophistiquées. Il était sans doute loin d'imaginer que des expériences
récentes pouvaient laisser présager le pire : en effet, une revue scientifique
américaine se faisait I'écho récemment de travaux de « pédagogie » consistant a
réaliser un cours de mathématiques devant une dizaine d'éleves de 12 ans
simultanément sous perfusion et électroencéphalogramme. Par la technique du
marquage nucléaire des globules rouges et de la caméra a positrons, le professeur
de mathématiques peut observer en temps réel, sur des téléviseurs placés au-dessus
des éléves, leur irrigation cérébrale. Sachant la corrélation établie entre l'irrigation
sanguine de certaines zones et certains types d'activités mentales, il peut détecter
I'éléve qui, pendant le cours, s'échapperait un instant de la captation mathématique
pour penser a sa petite amie. On pourrait méme imaginer qu'il dispose d'une
machinerie qui lui permet de rappeler alors a l'ordre I'éleve récalcitrant en lui
envoyant une décharge électrique ! Il reste - malheureusement ou, plutot,
heureusement - que les progrés des neurosciences ne sont pas encore suffisants
pour permettre de détecter I'éleve qui, pendant le cours de mathématiques,
recompte son argent de poche au lieu de fixer son attention sur la résolution d'une
équation ! Il n'empéche, nous sommes bien la en face d'une fantasmatique qui hante
tout éducateur : pouvoir contréler en temps réel ce qui se passe dans le cerveau des
personnes qui lui sont confiées, pouvoir vérifier que I'on s'implante complétement en
eux, que l'on s'empare de leur intelligence et qu'ainsi I' « ordre régne dans la classe
>,

Au total, la gestion technocratique des différences participe de cette négation
de la place du sujet dans sa propre éducation, elle confond formation des personnes
et fabrication des objets, elle ignore que rien ne peut se faire dans l'autre que ce ne
soit l'autre qui le fasse.

La tension invention/régulation, au contraire, place délibérément le sujet
au coeur de la dynamique de la classe. Elle ne confond nullement ce que Paul
Ricoeur n