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Resume 

Les programmes de fonnat ion des enseignants poursuivent le triple objectif 
de transmettre un savoir, d ' initier a un savoir-faire et de developper 
certaines attitudes . Or les recherches nous montrent que les attitudes 
anterieures a !'experience de format ion que l 'on a tente de modifier ont 
continuellement tendance a ressurgir dans la pratique educative . Cette 
constatation nous conduit a nous poser la question de la methodologie 
utili see par Jes formateurs et a proposer une methodologie de recreation 
du savoir qui permette au savoir transmis d'exercer une influence plus 
e fficace sur le deve loppement des attitudes. 

Abstract 

Teacher education programmes pursue the triple objecti ve of transmitting 
knowledge, of initiating to a savoir fa ire and of developing certain attitudes . 
Research indicates that attitudes which precede preparation for teaching 
and which the programs attempt to modify tend to reappear continually in 
the practice of education. This observat ion brings the author to question 
the teacher educators' methodology and to propose a methodology of the 
recreation of knowledge which would make it possible for transmitted 
knowledge to influence the development of attitudes more effectively. 

FORMATION DES ENSEIGNANTS ET RECREATION DU SAVOIR 

Tous les enseignants savent par experience qu ' il ne suffit pas de bien maitriser un savoir pour 
etre en mesure de le transmettre efficacement. Ceux d 'entre nous qui sont entres dans la profession , 
persuades qu 'i l leur suffirait de reexprimer le plus clairement possible les contenus qu ' ils avaient 
eux-memes assimiles pour que les eleves, a leur tour, les comprennent et les assimilent, se sont 
heurtes a de cruelles desillusions. Confrontes au decalage existant entre ce qu ' ils croyaient 
avoir transmis et ce que leurs eleves avaient effectivement assimi le, ils ont ete amenes a 
realiser que la presentation de la mat iere et la qualite du transmetteur ne sont pas seules en cause , 
que la capacite d 'apprehension de l'eleve et son niveau de developpement cognitif jouent un 
role determinant , qu ' il y a des variables de personnalite qui interferent continuellement dans le 
processus d 'apprentissage . 

Pour etre un bon enseignant , ii ne suffit done pas de savoir " quoi transmettre;" ii faut aussi 
s'interroger sur le " comment transmettre ," compte tenu de la realite de celui a qui on transmet. 
C'est d'ailleurs cette prise de conscience qui est a l'origine de nos programmes de formation. On a 
en effet realise que la formation scolaire, meme si elle developpe chez le futur enseignant des 
qualites de rigueur, de discernement , de probite et de perseverance , ne suffit pas a elle seule a 
assurer un enseignement de qualite. On a alors reconnu la necessite de completer cette formation 
scolaire par une formation didactique, de surajouter a la demarche d 'acquisition du savoir une 
autre demarche tout aussi essentielle: celle de !'initiation a un savoir-faire. 
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Du savoir faire au savoir etre 

Et, a mesure que ces programmes se developpaient , une autre pri se de conscience s'est imposee 
qui a mis en lumiere une autre dimension essentielle de la fonction enseignante. Elle repose sur 
une conception holistique de developpement de la personnalite , conception selon laque lle l'enfant 
ne saurait etre reduit a un cerveau qui ass imile des connaissances nouvelles mais doit etre 
considere comme une personne en train d 'actualiser toutes les dimensions de son etre. Dans cette 
perspective, la dimension cognitive, qui est privilegie par l'acte d 'enseigner et d 'apprendre, est 
saisie dans son interaction avec les dimensions affectives, sociales et morales , et on considere 
qu 'elle ne peut elle-meme se developper de maniere satisfaisante si on ne tient pas compte de cette 
interaction. 

Ceci nous conduit a etablir un lien etroit entre apprentissage notionnel et croissance de la 
personnalite: l'objectif d 'apprentissage notionnel etant d 'autant mieux atteint qu'il s' insere dans 
l'objectif global ce que le rapport de l'Unesco sur !' Education a defini comme "un processus 
d'etre et d 'apprentissage du plein etre." 1 Si en effet on enferme l'enseignant dans son role de 
transmetteur d 'un savoir en reduisant sa formation a une acquisition de techniques de transmission , 
on risque ce decoupage arbitraire denonce dans le meme rapport: 

" Pour Jes besoins de !' instruction , on a decoupe arbitrairement une dimension de la personnalite de 
l'eleve, la dimension intellectuelle sous son aspect cognitif, et d 'oublier ou de negliger Jes autres 
dimensions qui se trouvent deduites a l'etat embryonnaire ou se developpent de maniere anarchique .. . " 2 

C'est pour y remedier que l'on ajuge indispensable de redonner a la fonction enseignante toute 
son extension en mettant en relief le role qu 'elle doit jouer dans le developpement de la personnalite 
integrate de l'enfant. Et c'est cette prise de conscience qui a conduit a ass igner comme objectif a 
la formation des enseignants, en plus de I 'acquisition de techniques de transmission d ' un savoir, le 
developpement d'attitudes qui permettent a l'enseignant d 'etablir avec ses e leves une relation 
qui stimule la croissance de la personnalite. C'est d'ailleurs en ce domaine qu 'on a pu identifier 
une des principales carences de nos systemes de formation: 

"Ce qui manque aux educateurs , c 'est la connaissance concrete , acqu ise sur le vif, de leurs principales 
reactions dans les relations humaines, individuelles ou de groupes , au milieu desquelles ils travai llent." 3 

Nous pouvons ainsi distinguer trois aspects de la formation professionnelle des enseignants 
auxquels Jes divers programmes de formation accordent une importance variable et que Ferry 
definit en ces termes: 

" La forma tion scienti fique au sens large du mot, ou fomiation scolaire qui vi e ii faire acquerir aux 
futurs enseignants les connaissances, les methodes de recherche et !'esprit de la discipline ou du 
groupe de disc iplines qu ' il s ont ii enseigner; la formation pedagogique specifique de cette di scipline 
ou de ce groupe de disciplines ou format ion didactique; la fo rmation psychopedagogiq ue et 
soc iopedagogique qui tend a susc iter chez Jes futurs enseignants certaines att itudes et certaines conduites 
en rapport avec le role qu ' ils sont appeles a jouer. Cet aspect de la forma tion n'est pas lie a la nature de 
la discipline enseignee; ii interesse done Jes maitres de toute categorie et de toute discipline ... " 4 

Ce troisieme aspect subordonne ]' acquisition des connaissances et l' entrainement didactique a 
!'education des attitudes favorables a la transmission des connaissances et au developpement de 
la personnalite. Pour definir Jes objectifs d ' un programme de formation, ii ne suffi t done pas de 
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repondre aux questions: " quoi transmettre?" et " comment transmettre?", ii faut aussi pouvoir se 
poser cette autre question primordiale que Ferry defin it en termes de " que faut-il etre pour 
transmettre?" Dans le domaine de !'education, en effet, ii n'est pas possible de dissocier les 
strategies utilisees des attitudes de la personne qui les met en pratique . Des recherches ont de fa il 
etabli une correlation entre certaines attitudes de l'enseignant et l' efficacite de l' apprentissage et 
ont montre que certaines strategies pourtant eprouvees n'obtenaient pas les resultats escomptes 
parce qu 'elles n' avaient pas ete mises en oeuvre avec les atti tudes requi ses. 5 

Mais on ne peut defi nir des objecti fs en termes d ' attitudes si l'on ne se refere pas a une 
definition du role auquel elles sont liees et qui s' insere dans une conception globale de ce qu 'est 
l'enseignement et !'education. Des recherches recentes , portant sur les programmes de fo rmation 
a l'enseignement en Amerique du Nord , ont souligne cette necessite de recourir a un ensemble 
conceptuel qui donne un sens aux programmes , en reconnaissant que les programmes Jes plus 
efficaces sont ceux qui s'appuient sur des orientations philosophiques precises concernant Jes 
questions d 'enseignement , d'apprentissage et d 'education en general. 6 Dans son livre: La formation 
des enseignants demain , de Lansheere fo rmule une exigence analogue quand ii preconise une 
formation " qui tend a rendre les futurs educateurs conscients de leurs options afin qu ' ils apprennent 
a mettre leurs comportements en harmonie avec leurs principes ." 7 

Or, les etudes de ces dernieres decennies sur les processus de croissance et d 'apprentissage de 
l' enfant ont profondement modifie cette conception de !'education et du role de l'educateur a 
laquelle se referent les attitudes que l'on veut promouvoire. Et nous pouvons constater qu ' il existe 
de fa it deux series d 'attitudes qui sont privi legiees a des degres divers dans nos systemes 
educati fs et qui se referent l'une et l' autre a des conceptions di fferentes de !'education et de 
I' apprentissage. 

Deux series d 'attitudes 

La premiere serie d 'attitudes se refere a une conception sociologique de !'education qui , aux 
dires de Mollo, "a servi de modele a la pedagogie tant qu ' il etait encore possible d ' ignorer, ou de 
feindre d ' ignorer, la psychologie de l'enfant". 8 Cette conception repose sur une analyse des 
rapports qui s'etablissent entre l'enfant , l' adulte et la societe. L'enfant y est considere comme 
un adulte en reduction qui ne peut atteindre sa pleine statu re qu 'en recevant de l' adulte ce qui est 
necessaire a sa croissance et qu 'i l ne peut trouver en lui-meme; l' adulte exerce un role de 
transmetteur et doit se referer a un modele qui definit les regles et les contenus de cette 
transmission ; et ce modele de reference de l' adulte prend sa source dans le modele culture! de la 
societe a laquelle l'enfant est destine. Nous retrouvons la la conception de !'education preconisee 
par Durkheim dans '' Education et sociologie' ' 9 et reprise par Clausse dans ses ' ' reflexions 
critiques sur la pedagogie contemporaine'' : 

" L'education est la transmission d ' une generation a la suivante des connaissances, des techniques , 
des attitudes et des valeurs imposees ou suggerees par le milieu de civilisation correspondante." 10 

Dans cette perspective, la tache de l'educateur est d' initier l'enfant aux types de comportements, 
de lui faire acquerir le lot de connaissances, de !'amener a fa ire sien le systeme de valeurs qui 
caracterisent l' adulte dans une societe donnee . Pour reprendre les termes de Piaget, cela revient 
alors a " meubler et alimenter des fac ultes toutes fa ites en accumulant des connaissances dans sa 
memoire' " 1 et a lui imposer " !'ensemble des verites communes et des representations callee-



The Jouma/ of Educational Thought, Vol. 21, No. 2, Augu t 1987 91 

tives qui ont deja assure Ja coherence des generations anterieure ". 12 C'est cette meme 
perspective que Dufrenne definit !'education comme un acte de transmis ion culturelle qui vise a 
" poser les assises de la personnalite specifique qui veut la culture , a preparer l' individu a tenir le 
role que la culture Jui assigne et a mani fes ter le caractere qui convient ace role. 13 

L'apprentissage se reduit alors a une ass imilation des modeles de la culture et le developpement 
de l'enfant s'opere par conformite aux modeles transmis. Leurs attitudes de l'enseignant vont 
alors se referer a ce role d' agent transmetteur et refleter son souci de transmettre le plus 
fidelement possible !' heritage de connaissances et de valeurs qu ' il a lui -meme rec;u. Plutot que de 
se centrer sur l'enfant en train d'apprendre , ii sera preoccupe des contenus a lui fa ire assimiler et 
c'est sur la capacite de l'eleve a reproduire ce qui lui a ete enseigne que portera !'evaluation de 
l'efficacite de son apprentissage . Comme le note tres justement Courcoul , c 'est la notion de 
modele qui est ici predominante: 

"Ce qui domine (dans une telle concept ion de !'education ) c 'est la notion de modele, c'est-il-dire, 
d'un type d'homme servant de reference; !'element moteur de cette pedagogie n'etant pas le 
developpement. de la personne . . mais !'acquisi ti on maximum des connaissances re~ues." 14 

L'attitude fondamentale de l'educateur est celle du technicien face a l'objet qu ' il entend 
modeler selon un schema pre-etabli ou, pour reprendre la comparaison de Sartre, celle de 
!'artisan qui taille dans le morceau de bois pour lui donner la forme du coupe-papier qu ' il a dans sa 
pensee. 15 JI va alors se donner pour but de selectionner dans les ressources de l'enfant celles qui 
sont conformes au modele, laissant tomber les autres qui demeurent par le fa it meme a l'etat 
d 'ebauche. Et ii faut bien reconnaitre qu 'un certain nombre de techniques de transmission auxquelles 
s' initient Jes futurs enseignants s'i nspirent de cette approche. C'est entr 'autre ce qui ressort de la 
recherche de Mollo: 

"Meme de nos jours, malgre l'apport de la pedagogie nouvelle , l ' interet tres vif que l'on porte ii 
l'enfant est inseparable de la vi sion idea li ste de l'adulte que !'on projette sur lui ." 16 

Et Piaget a fait la meme constatation . 

"La majeure partie de nos procedes pedagogiques procedent de cette conception d 'un petit homme ii 
instruire, moraliser, identifier le plus rapidement possible ii ses modeles adultes ." 17 

Mais ii est une autre conception de !' education qui s'est elaboree a partir des recherches dans 
le domaine de la psychologie du developpement , qui modifie profondement le role de l' enseignant 
et requiert de Jui la mise en oeuvre d'une toute autre serie d ' att itudes. Selan cette conception , 
l'enfant n'est plus considere comme une substance informe et malleable qu ' il suffirait de faire 
passer par le moule de la culture pour lui donner une forme acceptable. Son intelligence n'est pas 
une intelligence adulte en reduction qu ' il suffirait de meubler de connai ssances adequates pour 
lui faire atteindre sa stature adulte. II a des modes de penser, de sentir et d 'agir qui Jui sont propres 
et qui se developpent par interaction avec le milieu aux differents stades de sa croissance. Et dans 
cette interaction , ii ne se comporte pas uniquement comme un recepteur mais auss i comme un 
inventeur. II n'apprend pas seulement en assimilant des connaissances mais en les reconstruisant a 
partir de son experience et de ses questions. JI ne grandit pas seulement en se conformant aux 
modeles de sa culture mais en developpant la capaci te d ' interroger les modeles qui Jui sont 
transmi s. C'est bien dans cette perspective que Piaget definit les buts de !'education: 
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" Le but premier de I 'education est de creer des indiv idus qui soient capables de fa ire des choses 
nouvelles et pas seulement de fa ire ce que les generations precedentes ont fa ir , des individus 
creati fs, inventi fs, decouvreurs. Le second but de I 'education est de fo rmer des espri ts critiques qui 
puissent verifie r et pas seulement prendre pour acquis ce qui leur est presente." 18 

Le role de l'educateur est alors modifie. II ne consiste plus a programmer de l'exterieur la 
croissance de l'enfant pour l' acheminer vers la reproduction de modeles pre-etablis, mais a aider 
l'enfant a developper, aux di ffe rentes etapes de son processus de croissance , les modes 
d' apprehension de la realite et d' interaction avec le milieu qui lui sont propres , de fac;on a ce 
qu ' il puisse elaborer son propre modele de personnalite. C'est, selon Piaget, la condition d' une 
bonne pedagogie: 

"On ne peut fa ire une bonne pedagogie sans mettre l'enfant en situation, la 0C1 ii va experimenter par 
lui-meme, au sens le plus large du terme, c'est-a-dire, la ou ii va s'essayer aux choses et voi r ce qui se 
passe , manipuler des symboles , poser des questions et chercher ses propres reponses . . " 19 

C'est bien dans ce sens d 'une centrati on sur les ressources de la personne que Pierre Angers 
definit l' activite educative et le role de l'educateur: 

" L'acti vi te educati ve se situe dans la vie interieure de la personne qui s'eduque; elle a son centre et 
son dynamisme dans l 'etudiant . . L'effort d'education doit porter sur les ressources profondes de 
l'etre plutot que sur !'acqu isition d'un savoir culture! ou technique. . Le professeur part icipe de 
maniere feconde a l 'act ivite educative dans la mesure ou ii est centre sur les aspi rations et les besoins 
de l'etud iant et sur !'experience de developpement et d'apprenti ssage qu 'effec tue ce demier." 20 

II va de soi que cette nouvelle definition du role entra1ne une modification des attitudes. Celui 
qui se represente l'activite educati ve comme l'acti vite du ma1tre en train de programmer 
l'apprenti ssage de l'etudiant va tout naturellement developper une attitude de centration sur les 
con ten us a transmettre qui va I' inciter a exercer une ferme direction sur le process us d'apprentissage 
de fac;on a assurer l' efficac ite de la transmission. Par contre, celui qui se represente l'activite 
educative comme l'activite meme de l'etudiant en train de crollre et d'apprendre va developper 
une attitude de centration sur les ressources de ce demier qui va se traduire par un souci de lui 
laisser toute la latitude necessaire a leur mise en oeuvre pour qu ' ii puisse exercer sa creativite 
face aux contenus qu 'on lui transmet. Dans l'un et l'autre cas, les techniques de transmission du 
savoir seront mises en oeuvre de _maniere bien differentes et n'aboutiront pas aux memes resul tats. 
Turner, qui definit la creativite comme " une possibilite chez les eleves de redefinir le 
contenus de I 'apprentissage," a montre, dans une recherche, que l 'enseignant centre sur I 'etudiant 
obtient de ce demier des comportements beaucoup plus createurs que celui qui est centre sur le 
programme. 2 1 

Les Obstacles au Changement d 'attitudes 

II est bien ev ident que les programmes de fo rmation , a partir du moment ou ils integrent les 
donnes de la psychologie du developpement et de l'apprentissage, entendent orienter Jes futurs 
enseignants vers !'acquisition d 'attitudes centrees sur l'enfant. C'est egalement en ce sens que Jes 
divers documents qui nous parviennent des min isteres de !'Education veulent orienter la pedagogie 
scolaire, en particulier celle de l'elementaire. Citons, a titre d'exemple, le recent document du 
ministere de I' Education de I 'Ontario qu i, sous le titre significati f de '' Une decouverte partagee, ' ' 
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invite continuellement le maitre a aider l'eleve a redecouvrir, a partir de son experience, Jes 
notions qu'il veut lui faire acquerir. 22 

Mais nous savons tous par experience que !' acquisition d ' une nouvelle attitude et surtout le 
maintien d'une attitude acquise n'est pas chose facile , qu ' il ne suffit pas de rappeler periodiquement 
aux futurs enseignants les exigences d ' une education centree sur l'enfant ni de leur faire assimiler 
des theories qui postulent une telle attitude pour qu 'elle se developpe automatiquement. Nous 
connaissons tous des enseignants qui , apres avoir ass imile au cours de leur programme de 
formation les concepts fondamentaux de l'epi stemologie genetique, continuent de se comporter 
dans la pratique educative comme si !'intelligence de l' enfant n'etait qu'une intelligence adulte 
en reduction . II est bien evident que , dans de telles situations , les notions nouvelles acquises au 
cours de l'apprenti ssage n'ont pas genere de nouvelle attitudes. 

Cette constatation d 'experience est confirmee par les recherches systematiques qui ont ete 
poursuivies en ce domaine . Dans son livre Le bon enseignant, Cote, en se referant a ces 
recherches, a montre que , s' il est vrai que l' on peut observer une certaine efficac ite des pro­
grammes de formation sur le developpement des attitudes , il est non mains evident que ces 
attitudes acquises sont loin d 'avoir la consistance desiree et ont tendance a s'estomper dans la 
pratique de l'enseignement. On constate, en effet, que les attitudes permissives diminuent apres 
les six premiers mois d 'enseignement et de maniere encore plus significative apres une annee 
d 'experience. Par contre, Jes attitudes autoritaires auraient tendance a se durcir avec le nombre 
d 'annees d 'experience. Tout se passe done comme si les attitudes que !'on avait commence a 
developper ne parvenaient pas a prendre rac ine et s'attenuaient progressivement dans la pratique 
au profit des attitudes anterieures. 23 

A quoi cela tient-il ? La premiere rai son invoquee par Jes chercheurs est ce lle de la pression du 
role institutionnel. Nombreux en effet sont les enseignants qui ont connu , en entrant dans la 
profession , ce conflit entre la conception qu'ils s'etaient faite de leur role au cours de leur 
experience de formation et la conception de ce meme role telle qu 'elle est vehicule par !' institution 
scolaire. Ils realisent alors qu 'en mettant en oeuvre des attitudes de centration sur l' enfant, sur ses 
besoins, ses interets, son processus de croissance, ils peuvent difficilement repondre aux ex igences 
d'un role institutionnel qui exige d 'eux en priorite la transmission d ' un contenu, la fidelite a des 
programmes, !' application d ' une discipline. Un decalage s' instaure alors entre Jes valeurs qu ' il s 
voudraient idealement promouvoir et ce lles qu'ils sont contraints de transmettre et les necessites 
de !'action les conduisent progressivement a releguer au niveau de principes abstraits, sans prise 
sur la realite , ces theories qui avaient pour un temp modifie leurs representation d 'eux memes 
et de l'enfant et a retrouver Jes attitudes autoritaires exigees par le ro le institutionnel. Mollo a fait 
a ce sujet la constation suivante: 

" De nombreux .maitres, qui sont de fervenls defenseurs de la pedagogie pedocentrique dans les 
journees d'etudes, refusent dans leur sall e de classe de remettre en questi on leur enseignement 
magistral. 11s invoquent pour ce la leur impossibilite d 'attendre la mise au point d'une reforme ou 
d'une doctrine pour inculquer chaque jour aux enfan ts les rudiments du bagage culture! et mora l juge 
indispensable a leur entree dans le monde ad ulte." 24 

Et el!e cite en exempJe la reflexion d ' un maitre: " je ne m 'occupe pas de ces nouvelles 
pedagogies ... J'ai travaille avant avec des centres d ' interets . C 'est bien joli les centres d'interets , 
mais c;a ne prepare pas aux examens." 
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Dans sa recherche sur '' Le monde interieur des enseignants,'' Abraham con state egalement 
que la press ion du role institutionnel entraine chez l'enseignant la creation progressive d' un soi 
ideal qui est en decalage croissant avec le veritable soi au point qu ' il finit par se definir en 
reference a son role, a se voir a travers son role et a perdre de vue ses propres objectifs. Ce 
decalage est a l'origine d 'un etat d 'alienation qui explique, selon Abraham, la res istance au 
changement quel'on retrouve dans le monde enseignant de meme que la difficulte de considerer 
l' enfant comme un sujet et de !'amener a comprendre ce qui se passe en lui .25 Ceci explique 
pourquoi l'enseignant est constamment tente de recourir a une attitude autoritaire qui assure sa 
securite et a beaucoup de mal a perseverer dans une attitude vraiment centree sur l'enfant. 
Moret , en utili sant le concept d'anomie pour analyser le decalage entre ideal et action chez les 
enseignants, about it a une conclusion analogue: 

" L'enseignant anomique est un maitre qui au niveau de ses actes , applique les caracteristiques d'une 
methode ou d' un systeme de pensee, et qui , au niveau de ses convictions personnelles, se rattache a 
une methode ou a un systeme diffe rent ... un enseignant , par exemple, pour qui le developpement 
de la personnalite de l'enfa nt represente un ideal a atteindre mais qui se sent contra int de pratiquer 
une pedagogie de type autoritaire . . un enseignant qui n'a pas integre un systeme de valeurs 
defini ." 26 

Cette demiere remarque de Moret, qui est corroboree par Jes resultats de sa recherche, nous 
conduit a nous poser la question de savoir si le role institutionnel est seul en cause dans ce 
probleme de maintien des att itudes acqui ses . II est vrai que !' institution a eu beaucoup de mal a 
integrer les intuitions nouvelles des promoteurs du pedocentrisme et a redefinir en consequence 
le role de l'enseignant. 27 II est vrai qu 'elle demeure souvent branchee sur une productivite qui 
peut etre plus surement atteinte par une att itude directive. II est vrai que l' enseignant qui se veut 
rentable va naturellement adopter cette attitude et done que les attitudes plus pennissives nouvellement 
acquises sont mises a dure epreuve " dans le feu de !'action" . Mais ii ne suffit pas, pour expliquer 
cette non-persistance des attitudes, d'invoquer la pression du role institutionnel. On doit aussi se 
poser la question du niveau d' integration des nouvelles attitudes dans la personnalite de l'enseignant 
et du meme coup des methodes mises en oeuvre pour Jes fa ire acquerir. Autrement dit , si ces 
attitudes ne tiennent pas, ce n'est pas seulement parce que la pression du role est forte mais parce 
qu 'elles sont trop fragiles. On pourrait meme aller jusqu 'a dire que des attitudes solidement 
implantees non seulement auraient pu resister a la pression du role mais auraient progressivement 
amene une redefinition d' un role institutionnel lui-meme soumis aujourd ' hui a de serieuses 
remises en question. Moret dit Ires justement que la faiblesse de l'enseignant face a son role vient 
de ce qu ' ii " n' a pas integre un systeme de valeurs defini ." 

Apres avoir analyse la serie de recherches qui revelent la non-persistance des attitudes 
acquises , Cote aboutit a la meme conclusion: 

" Cette absence de continuite entre ce que l'enseignant a appris a devenir et ce qu' il est amene a vivre 
dans la situation d'enseignement permet de constater que la periode de formation developpe peut-etre 
des attitudes theoriques ou ideales mais qu 'e lle ne semble pas toucher profondement la personnalite 
de l'enseignant. En consequence nous assistons, lors des premieres experiences d'enseignement , a 
une non manifestation des attitudes professionnelles qui se traduit surtout par un ecart important entre 
le moi profess ionnel ideal et le moi professionnel reel. " 28 

La question qui se pose alors est celle de savoir comment ii est possible de fa ire en sorte que ces 
attitudes puissent s'implanter si solidement dans la personnalite qu 'elles soient en mesure non 
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seulement de resister ii la pression du role mais de provoquer une nouvelle defi nition de ce role . 
C'est ici que nous somrnes confrontes ii un probleme de methodologie. 

Une methodologie de recreation au savoir 

II nous faut d 'abord revenir ii ce constat que nous sommes tous en mesure de verifier dans notre 
experience: pour aider l'etudiant-maitre ii developper des attitudes qui vont influencer de maniere 
durable son action educative, ii ne suffit pas d 'enseigner. En se referant ii sa propre experience , 
Rogers a formule ii ce sujet certaines conclusions significatives: 

" Mon experience m'a conduit a penser que je ne puis enseigner a quelqu ' un d 'autre a enseigner . . II 
me semble que tout ce qui peut etre enseigne a une autre personne est relativement sans utilite et n'a 
que peu ou point d ' influence sur son comportement." 29 

II nous faut ensuite nous interroger sur cette inefficacite de notre enseignement ii developper des 
attitudes susceptibles de modifier le comportement de nos etudiants. Rogers, qui s'est lui aussi 
pose cette question , y apporte un premier element de reponse quand ii ecrit: 

'Ten suis arrive a croire que Jes seules connaissances qui puissent influencer le comportement d' un 
individu sont ce lles qu'il decouvre par lui-meme et qu ' il s' approprie." 30 

La raison profonde de l'inefficacite de l'enseignement dans une programme de formation 
professionnelle qui vise le developpement des attitudes vient en effet de ce que , meme s' il meuble 
!'esprit de l'etudiant de notions nouvelles qui peuvent etre comprises dans leur enchainement 
logique, ii ne permet pas !' integration de ces notions ii la personnalite parce qu'elles ne sont pas 
transmises en reponse ii des questions suscitees par !'experience. C'est dans cette rupture entre le 
savoir d 'experience et le savoir transmis que Kerschinsteiner voit la cause de l' inefficacite de 
l'enseignement magistral: 

" L'enseignement magistral entra1ne chez l' eleve une solution de continuite entre le monde de son 
experience concrete a partir duquel ii a deja elabore un savoir et le nouveau savoi r inculque du 
dehors . . ii remplace le savoir d 'experience de l'e leve par un savoir li vresque qui demeure etranger 
a la personnalite." 3 1 

L'analyse de Vygotsky va dans le meme sens. II nous presente en effet le developpement de la 
pensee comme le fruit d'une interaction permanente entre, d 'une part , des concepts spontanes 
formes ii partir des situations concretes dans lesquelles l' individu fait la decouverte de soi et du 
monde et, d 'autre part, les concepts sc ientifiques acquis par l' apprentissage scolaire. Et ii nous 
rappelle que si on enseigne un concept scientifique sans tenir compte du concept spontane et de 
son niveau de developpement , on fait memoriser ii l'apprenant des mots vides de signification et 
on meuble son esprit d'abstractions sans prise sur la realite. 32 

Ces analyses nous ouvrent les yeux sur un element essentiel du processus d'aprentissage que 
nous avons constamment tendance ii oublier: c'est que, avant meme d' avoir ete expose aux 
donnees theoriques propres au domaine de son etude, l'etudiant possede deja un savoir porteur 
de toute une serie de representations de la realite qui se sont elaborees en lui ii partir de ses 
propres experiences, ii partir de sa confrontation avec les opinions d'autrui , ii partir des modeles 
de la culture ambiante. Cela signifie concretement qu'un etudiant qui entre dans un programme de 
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fo rmation s'est deja fait , a partir de la fo rmat ion qu ' il a lui-meme rec;ue et des in formations qu ' il a 
ass imilees , une representation de ce qu 'es t un enfant; il a deja e labore ses propres modeles 
d ' interpretation des comportements d ' un enfant; il s'est deja fai t une idee du processus par lequel 
un enfant acquiert des connaissances nouvelles, de ce qu ' il convient de fa ire ou d 'eviter pour 
fac iliter son apprenti ssage. Orce savoir de l'eleve , la plupart du temps, n'entre pas comme tel 
dans le processus d ' apprenti ssage: tout se passe comme si, le jugeant d 'emblee inadequat et 
inacceptable, on voulait de toute urgence lui en substituer un autre. On transmet alors a l'eleve 
une pensee etrangere a la sienne sans lui donner la possibilite de la decouvrir a partir de la 
sienne. Ce fa isant , on refoule son savoir et on etouffe son ques tionnement. 

Et c'est prec isement ce refoulement du savoir d'experience qui explique l' inefficacite du 
cours magistral au niveau du developpement des attitudes. Quand on se refu se a prendre en 
considerat ion ce savoir de l'eleve, il se passe en effet quelque chose d 'analogue ace que Freud 
decrit dans son mecani sme du refoulement. De meme que les contenus refoules ne sont pas 
reduits a !' inac tion mais continuent d ' agi r fortement sur ce comportement , le savoir d 'experience 
neglige continue d ' informer la vision de la realite car c'est en Jui que s'enrac inent Jes attitudes 
qui vont se traduire en comportements. Les notions theoriques ass imilees viennent alors se 
superposer ace savoir deja la sans le modifier. Elles n'ont aucune prise sur une experience qui se 
derobe a la confrontation faute d 'avoir ete correctement symbolisee. Tout au long de l'apprentissage 
notionne l, les representations negligees et les attitudes qu 'elles engendrent demeurent intactes et 
ce sont elles qui vont resurgir dans I 'action et informer Jes strateg ies educatives . Ce ne sont done 
pas les notions nouvellement acquises qui vont finalement guider les interventions mais les 
representations anterieures a !'acquisition de ces notions. Ce qui signifie, en clair, qu ' au niveau 
de !'action, la seule ass imil at ion de notions nouvelles est sans efficac ite reelle. 

On comprend a!ors pourquoi des enseignants, qui ont assim ile au cours de leur programme de 
fo rmation des notions theoriques qui devaient norrnalement generer de nouve lles attitudes, 
rev iennent tres vite dans la pratique educati ve a leurs attitudes anterieures. Tout se passe comme 
si, le role institutionnel aidant , les attitudes recemment acquises s'estompaient pour laisser resurgir 
les attitudes liees aux representations elaborees au cours de leur evolution anterieure. Dans son 
livre " La formation des enseignants demain ," de Lansheere souli gne avec force cette persistance 
des mode les anterieurs a !'experience de format ion: 

" L'adherence aux valeurs acquises par enculturation dans la famille et pendant Jes etudes risquent 
constamment de perturber I 'adhesion ii des va leurs nouvelles. On ne soulignera jamai assez la 
solid ite des modeles interiorises pendant la periode de forrnation." 33 

C'est d 'ailleurs dans cette persistance des modeles interiorises qu ' il voit la cause profonde du 
manque d 'evolution des pratiques educatives: 

"Constater qu 'actuellement Jes rna1tres enseignent plus conforrnement a !' image pedagogique qu ' ils 
ont fixee au cours de leurs etudes primaires et secondaires qu 'en fo nction des etudes psychologiques 
et pedagogiques faites pour se preparer a la fonction d'enseignant releve du trui sme. Ainsi s'expl ique 
dans une large mesure pourquoi ii n'ex iste pas de ree lle solution de cont inuite entre Jes pratiques 
pedagogiques du XIX siecle et celles d 'aujourd 'hui ."34 

C'est fin alement noire maniere d 'enseigner qui est ici en cause . Dans la mesure en effet ou nous 
demeurons branches sur des notions theoriques a faire ass imiler par nos etudiants sans tenir 
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compte d'une experience dans laquelle s'enracine souvent de toutes autres attitudes, nous ne 
pouvons atteindre notre objectif. Carles deux savo irs qu i entrent dans le processus d ' apprentissage 
se developpent a la maniere de deux paralleles qui ne parviennent pas a se rencontrer: l'eleve 
assimile le savoir theorique dans ses enchainements notionnels ans pour autant etablir de lien 
avec cet autre savoir qui , bien que refoule, continue d'informer sa vision de la realite. Tout le 
probleme est done de remedier a ce parallelisme sterile pour faire en sorte qu ' une interaction 
puisse s'etablir entre ces deux ordres de savoir. Et cela suppose la mise en oeuvre d ' une methodologie 
de l'enseignement qui modi fi e radicalement noire demarche initiale. 35 Plut6t que de vouloir 
confronter d 'emblee l'etudiant aux contenus du programme en fa isant fi de son experience, nous 
devons d ' abord !'inviter a se confronter a cette experience , a faire l' inventaire du savoir qu 'elle 
implique, a prendre conscience des representations de la realite qu ' ii vehicule et a mettre a jour 
Jes principes et les attitudes qui guident son action . 

Dans un appren ti ssage qui ne veut pas seulement e reduire a !'acquisition d ' un savoir ou d ' un 
savoir-faire mais entend developper un savoir etre, cette demarche est indispensable et doit etre 
consideree comme partie integrante du processus pui squ 'elle permet a l'etudiant-maitre de 
parvenir a une conscience plus claire de ce qu ' il sait deja et surtout de ses manieres de reagir dans 
Jes situations educatives. C'est cette meme demarche que de Lansheere preconise lorsqu ' il parle 
de la necessite, dans un programme de formation , " de commencer par inventorier aussi soigneusement 
que possible les att itudes educatives des eleves maitres: pour pouvoir ensuite etre en mesure de 
Jes confronter "aux atti tudes souhaitables chez I 'enseignant". 35 

C'est en effet seulement a cette condition qu 'une veritable interaction peut s'etablir entre le 
savoir d 'experience de l'etudiant-maitre et les notions nouvelles que nous leur transmettons par 
notre enseignement. Si en effet nous commen<;ons par laisser la parole a l'etudi ant pour lui 
permettre d 'exprimer et, par la meme, de prendre con cience de ses manieres de voir, de sentir, de 
reagir et de formuler ses questions, nous ne pouvons plus enseigner de la meme maniere . Notre 
enseignement n' a plus directement pour but de meubler son esprit de notions theoriques mais de 
lui foumir a travers ces notions des instruments qui lui permettent de mieux comprendre les 
si tuations educatives et de devenir plus conscient des consequences de ses interventions sur le 
developpement et l'apprentissage de l'enfan t. A mesure que les notions nouvellement acquises lui 
ouvrent les yeux sur des aspects de la realite educative qu 'i l n' ava it pas encore entrevus, ii va 
voir se modifier progressivement la representat ion qu ' il se fa it d ' un enfant , de son developpement 
et de ses manieres d 'apprendre . Ne voyant plus les chases comme avant , ii ne pourra plus se 
comporter de la meme maniere. La transformation de son regard entraine une modification de ses 
attitudes . C'est ainsi que s'accomplit en lui eel apprentissage authentique dont Rogers dit tres 
justement " qu ' il implique un changement dans !'organisation du moi ."36 Par interaction avec le 
savoir scientifique , non seulement son savoir d 'experience s'est e largi et transforme, mais ii a 
genere un nouveau savoir-etre, condition indispen able d ' un nouveau savoir-faire. Dans cette 
demarche, le processus d 'acquisition d ' un nouveau savoir engendre un processus de croissance 
personnelle. 

On peut aJors legitimement postuler que les atti tudes nouvelles qui se fondent sur ce nouveau 
savoir, reconstruit a partir de !'experience, seront assez fortes pour resister aux pressions continue 
qui s'exercent dans le cadre institutionnel. Car l'etudiant-maitre n'aborde plus la pratique educative 
equipe de deux savoirs paralleles qui se seraient developpes sans aucune interaction: le savoir 
acquis dans Jes cours qui tenterait de susciter des attitudes nouvelles et le savoir d 'experience 
refoule pour un temps mais generateur d 'autres attitudes toujours pretes a re urgir sous Jes 
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sollicitations du role institutionnel. II aborde la pratique educative equipe d ' un nouveau savoi r 
qui s'est integre a sa personnalite et a partir duquel les nouvelles attitudes se sont solidement 
implantees. Cela ne veut pas dire que sera elimine ce conflit de valeurs qui natt dans la pratique 
educative entre les requetes du projet personne l et les exigences institutionnelles , mais on peut 
tout de meme prevoir que !' issue de ce conflit ne sera plus la meme, que les valeurs nouvelles 
pourront non seulement resister aux pressions du milieu mais servir de references pour une 
nouvelle definition du role. 
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