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Introduction


All you need is love
Les Beatles interprétaient en 1967 l’une des chansons les plus connues de leur répertoire intitulée « All you need is love ». Le succès de ce refrain est bien compréhensible tant la sagesse populaire indique que tout ce dont nous avons besoin, finalement, c’est d’amour. De l’avis de tous, l’amour est donc l’une des expériences parmi les plus fortes et les plus recherchées de l’existence humaine. Dans l’espoir d’être aimés, les êtres humains sont prêts à donner aussi bien le meilleur d’eux-mêmes que capables de mentir, de tricher, de voler et même de torturer ou de tuer. À l’exemple des Beatles, tous les artistes (cinéastes, compositeurs, danseurs, dessinateurs, écrivains, musiciens, peintres, poètes, sculpteurs…) mettent en scène depuis des siècles le rôle de l’amour dans les trajectoires individuelles et dans les relations sociales. L’histoire de notre espèce ou de notre civilisation ne ressemblerait sans doute à rien de ce que nous connaissons si l’amour n’existait pas.
Parmi les scientifiques qui se sont intéressés à la place de l’amour et dont les travaux seront évoqués plus loin, certains ont rendu hommage au refrain des Beatles en donnant à leurs publications des titres très proches de celui de la célèbre chanson, mais exprimés plutôt sous forme de questionnements, tels que « All you need is love ? » ou encore « Love is all they need ? » pour n’en citer que deux. Les recherches publiées sous ces intitulés s’intéressent aux besoins des individus de tous âges, dont le besoin d’amour, et au stress que représente l’insatisfaction de ces besoins. Elles rapportent des résultats qui, bien que variables selon les cultures, suggèrent que le besoin d’amour n’est pas le seul besoin humain. La vie des individus s’organise également autour d’autres préoccupations, qui concernent par exemple la sécurité matérielle, l’avenir, l’identité ou encore le sens de la vie. La chanson populaire des Beatles, sans être complètement fausse, semble alors porteuse d’une exagération. L’amour ressenti et l’amour reçu ne fournissent pas à l’individu tout ce dont il a besoin.
Dès lors que l’on admet l’existence d’autres besoins, des questions se posent. En voici quelques-unes : finalement, l’amour est-il si important ? Est-il aussi essentiel à tout âge et en toutes circonstances ? Y a-t-il des domaines de la vie où il ne serait pas si déterminant ? Et, au fond, de quel amour parlons-nous ? À ces questionnements, j’en ajouterais encore quelques autres, parce qu’ils pourraient être le point de départ de cet ouvrage : les enfants et les adolescents ont-ils besoin d’être aimés par d’autres que leurs parents ? Peuvent-ils passer un temps considérable avec des adultes, leurs enseignants par exemple, sans qu’un lien affectif soit en jeu ? La sphère des apprentissages, parce qu’elle est censée mobiliser avant tout des mécanismes cognitifs, échapperait-elle à la loi universelle de l’amour ayant inspiré les Beatles ?
Les réponses que la psychologie de la relation éducative apporte à ces questions concernent les élèves, leurs parents et leurs enseignants. Toutefois, elles vont au-delà puisqu’elles nous renseignent en même temps sur les besoins humains et les mécanismes par lesquels les individus se développent et s’épanouissent.

Pour situer un peu le propos
J’ai été enseignant pendant une dizaine d’années, en lycée puis dans un service d’insertion de la protection judiciaire de la jeunesse. J’ai donc fait l’expérience, avant de la nommer et de la théoriser, de la relation enseignant-élève. Comme beaucoup d’autres enseignants, j’ai eu l’impression que la qualité du contact avec les élèves pouvait être source de mobilisation non seulement pour moi, mais également pour eux. Je me souviens par exemple d’un élève de la première classe de seconde générale dans laquelle j’ai enseigné les sciences de la vie et de la terre qui m’a permis de faire une observation initiale. En effet, il m’avait alors semblé que nos échanges après les séances, où étaient évoquées ses difficultés personnelles, étaient directement en lien avec la concentration dont il faisait preuve lors des cours suivants. Peu de temps après, toujours lors de cette première année, j’ai également remarqué que les quelques élèves que je pouvais être amené à croiser par hasard hors du lycée, me donnant l’occasion de leur manifester un intérêt personnel, étaient ensuite particulièrement collaboratifs en classe. Lorsque j’ai partagé ce constat avec des collègues, je me rappelle que nous sommes rapidement tombés d’accord pour dire que les élèves « marchaient à l’affectif », mais que nous devions rester vigilants à « ne pas trop alimenter leurs projections ». C’était bien s’ils « appréciaient » leur prof, mais il n’était pas question de se « lier affectivement ». Ce fut tout. La discussion s’est arrêtée là.
Par la suite, mon expérience de professeur technique pour la protection judiciaire de la jeunesse, avec des adolescents en grandes difficultés (scolaires, familiales ou sociales), a permis d’affermir davantage le constat. Le fait que les élèves apprécient l’enseignant semblait avoir un effet non seulement sur leur mobilisation, mais également avoir sur leurs résultats. Surtout, il m’a semblé que ce qu’ils appréciaient surtout chez leurs enseignants et leurs éducateurs, et qui favorisait ensuite leur réussite, n’était pas seulement leur sympathie, leur motivation ou encore leur sens de l’humour, mais précisément le fait qu’ils s’impliquent affectivement, c’est-à-dire qu’ils établissent avec les adolescents des liens personnels de nature à provoquer en eux des émotions accompagnées d’un sentiment d’intimité et de proximité, ce qui a priori ne convient pas aux normes professionnelles. Par conséquent, lorsque j’ai voulu partager ce constat avec des collègues, cela n’a pas été évident. Que les élèves fonctionnent à l’émotionnel passe encore, si nous y restons vigilants. En revanche, que le professionnel y mette également de l’affectif : pas question !
Pour beaucoup de collègues avec qui j’ai alors abordé le sujet, il y avait de nombreuses raisons de se montrer réticent. D’ailleurs, leurs résistances ne mettaient généralement pas longtemps à me faire douter à mon tour du constat que je croyais avoir fait, si ce n’est à me convaincre de sa fausseté : l’affectif n’empêche-t-il pas l’émancipation ou l’autonomisation de l’élève ? Où fixer une limite à la relation affective ? Le lien n’est-il pas finalement un défaut de professionnalisme ? Ne rend-il pas partial et injuste ? Et je doutais ainsi jusqu’à ce que j’en revienne à l’observation de situations où, avec la même évidence que celle qui anime la quatrième section de l’ouvrage Les Lois naturelles de l’enfant où Céline Alvarez raconte son expérience d’enseignante, les bénéfices du lien enseignant-élève m’apparaissaient à nouveau. Par conséquent, pendant quelques années, je suis resté très dubitatif et très curieux quant à la légitimité et à l’intérêt de la relation enseignant-élève, en particulier sa dimension affective. Cette succession d’idées contraires, ces changements de regards ont pris en moi une allure très claire de conflit cognitif récurrent.
C’est pour réduire ce conflit cognitif que j’ai orienté mon parcours universitaire vers une thèse de doctorat sur la thématique de la relation enseignant-élève. Après une licence de biologie, une licence de psychologie, un master en philosophie, un master en neuropsychologie et un master en sciences de l’éducation, je suis parvenu à trouver un sujet de recherche qui permette une synthèse entre des questionnements de terrain, que ma pratique d’enseignant avait abondamment nourris, et des questionnements théoriques. En effet, j’ai alors découvert qu’il existait tout un champ de recherches internationales, en psychologie de l’éducation, qui s’intéresse spécifiquement à la relation affective enseignant-élève. Ce champ s’est développé depuis vingt ou vingt-cinq ans, reléguant au statut de recherches pionnières, mais dépassées, les grandes enquêtes ou expérimentations des années 1960-1980 qui concluent sur l’importance de l’aspect relationnel de l’enseignement. Bien des données sur les relations affectives à l’école ont été obtenues depuis. Pourtant, contrairement à d’autres, le champ de recherches concerné est totalement ignoré des professionnels.
Ce champ de recherches est également ignoré des parents, qui sont pourtant très intéressés par les connaissances relatives aux conditions qui favorisent les apprentissages et l’épanouissement de leurs enfants. Les propos qui vont suivre les concernent donc également. Il n’est d’ailleurs pas rare qu’ils aient déjà l’intuition de ce que les résultats de la recherche apportent. Par ailleurs, dans la mesure où les enfants passent une proportion significative de leur temps d’éveil (environ 25 %) dans des salles de classe, il est logique de se préoccuper, en tant que parents, des mécanismes sociaux et affectifs qui y sont à l’œuvre.

Les représentations des enseignants
Mon parcours personnel n’a rien d’une curiosité. Sous certains aspects, il ressemble même à celui de nombreux autres chercheurs dans le champ de l’éducation, qui ont eu une expérience en tant qu’enseignant ou éducateur. Il rappelle aussi celui de nombreux autres enseignants, qui se sont posé les mêmes questions et ont buté sur les mêmes difficultés à y répondre. En effet, les travaux de recherche sur les représentations des enseignants témoignent du caractère ordinaire de l’intérêt pour la question de la relation enseignant-élève.
Par exemple, en 1983, il a été demandé à plus de 400 étudiants de l’Université du Michigan se destinant à la profession d’enseignant de décrire la finalité de l’enseignement (Book, Byers & Freeman, 1983). Une majorité d’entre eux a estimé que le rôle de l’enseignant était avant tout de soutenir le développement des enfants ; la réussite académique et les préoccupations pédagogiques sont donc apparues en arrière-plan. Ces étudiants, dont la plupart avaient déjà eu des expériences auprès d’enfants (animation, soutien scolaire, etc.), se représentaient finalement le rôle de l’enseignant comme étant très proche de celui d’un parent. Comme nous le verrons, cette représentation a une certaine pertinence, et de nombreux travaux de recherche fructueux sur les enseignants s’appuient sur des modèles théoriques construits pour comprendre la relation parent-enfant. Ces travaux étayent l’idée selon laquelle il y a de nombreux points communs entre un « bon » enseignant et un « bon » parent. Par conséquent, les connaissances sur la relation enseignant-élève peuvent également aider à comprendre la relation parent-enfant.
Tout un champ de recherche s’intéresse à la manière dont les enseignants se représentent ce qu’est un bon enseignant, c’est-à-dire à leurs représentations de ce qui compte pour les élèves. Par exemple, des entretiens ont été menés avec de nombreux enseignants du primaire pour qu’ils s’expriment notamment sur les aspects les plus importants de leur fonction (Prawat, 1985). Pour analyser les réponses, les termes qui renvoyaient à une orientation cognitive (développement des compétences cognitives, des savoirs disciplinaires, etc.) et ceux qui renvoyaient à une orientation affective (qualité des relations, développement personnel des élèves, etc.) ont été relevés. Les résultats sont clairs : en plus d’être un élément de motivation des enseignants, il apparaît que la relation enseignant-élève est perçue comme étant centrale et bénéfique pour les élèves.
Autre exemple, une enquête a étudié les représentations liées à la fonction enseignante en questionnant des étudiants se préparant à la profession d’enseignant dans le primaire (Brown, Morehead & Smith, 2008). Pour cela, les chercheuses leur ont posé la question suivante : « Comment décririez-vous un bon enseignant ? » Les résultats indiquent que la représentation initiale la plus prégnante des futurs enseignants porte sur le rôle majeur des qualités personnelles de l’enseignant, en particulier son implication relationnelle et affective : les futurs enseignants du primaire pensent qu’« aimer ses élèves » est la première condition pour leur permettre d’apprendre.
Cette valorisation du rôle de soutien affectif de l’enseignant est donc très présente chez les enseignants du primaire aux États-Unis, où les études sur le sujet sont nombreuses. En est-il de même dans le secondaire ? Il a été observé que la dimension relationnelle et affective de l’enseignement est également valorisée par les futurs enseignants américains du secondaire, mais dans une moindre mesure (Weinstein, 1989). La première qualité qu’ils citent est la connaissance de la discipline enseignée. Toutefois, cette différence entre les enseignants du primaire et du secondaire disparaît lorsque ce ne sont plus des étudiants (futurs enseignants) qui sont interrogés mais des professionnels en poste, c’est-à-dire ayant une expérience d’enseignement. Pour les enseignants en poste interrogés, un bon enseignant est en premier lieu une personne attentionnée, chaleureuse, compréhensive et amicale, c’est-à-dire une personne impliquée affectivement. Cette représentation, partagée par les enseignants américains, est-elle comparable à celle des enseignants français ?

En France, le tabou du lien
Il semble qu’à ce jour aucune enquête, en France, n’ait évalué spécifiquement les représentations des enseignants ou des futurs enseignants quant à leur rôle, en particulier leur rôle relationnel et affectif. Toutefois, des indices de ces représentations peuvent être trouvés à différents endroits. L’enquête PISA de 2012 rapporte par exemple que la France est, de tous les pays où l’enquête a eu lieu, celui où l’épanouissement social et affectif des élèves, relativement à l’acquisition de connaissances et compétences scolaires, apparaît comme le plus secondaire. Ce résultat étaye le constat que fait Boris Cyrulnik dans Le Murmure des fantômes lorsqu’il écrit : « Il est étonnant de constater à quel point les enseignants sous-estiment l’effet de leur personne et surestiment la transmission de leurs connaissances. »
Ce constat est également étayé par les propos que tiennent les professionnels eux-mêmes. Par exemple, une enseignante d’histoire-géographie, Mara Goyet, invitée sur France Inter le 3 septembre 2014 à l’occasion de la sortie de son ouvrage témoignait de la culture de l’école française en matière de relation enseignant-élève avec les mots suivants : « C’est hallucinant ce qu’on peut [entendre] : aimer ses élèves vous fait passer pour quelqu’un de démago, sourire est une faute professionnelle. »
Les enseignants que j’ai rencontrés à l’occasion de mes recherches ont fait à peu près le même témoignage. La plupart des professionnels, quel que soit leur degré d’implication affective dans la relation aux élèves, m’ont précisé qu’il fallait limiter le lien avec les élèves ou, a minima, qu’il s’agissait de quelque chose de très personnel et que cela ne correspondait pas à leur rôle professionnel, davantage orienté vers la transmission de connaissances, comme s’il s’agissait de deux choses bien distinctes. Par exemple, un enseignant spécialisé sur le point de partir en retraite, après avoir reconnu l’importance du lien affectif, s’en est excusé aussitôt, pour coller davantage à la représentation sociale de l’enseignant en France : « Oui. C’est indéniable de toute façon. Après, il faudrait qu’il y en ait le moins possible ! »
Un autre exemple de l’attitude négative envers l’implication affective des enseignants vient des témoignages que je recueille à différentes occasions après avoir présenté mes recherches. En particulier, je reçois régulièrement des courriels où le mot employé pour qualifier l’effet provoqué par la découverte des connaissances actuelles en matière de relation enseignant-élève est significatif : il s’agit du mot « déculpabilisation ». Par exemple, une professeure des écoles stagiaire en classe de CM2 m’a écrit pour m’expliquer que, bien que tout se passe très bien avec ses élèves, les réactions de ses collègues lorsqu’elle s’est mise à évoquer ses émotions et ses ressentis, parce qu’elle cherchait à mieux les comprendre, l’ont rapidement conduite à culpabiliser. Comprendre l’intérêt de la relation affective enseignant-élève innocente donc certains enseignants, impliqués affectivement. Cela laisse entrevoir à quel point, lorsqu’il s’agit de relation affective, le regard des collègues, des supérieurs, ou plus globalement de l’institution peut être culpabilisant.
Si l’on questionne les enseignants sur la formation qu’ils ont reçue, ils expliquent généralement que la relation affective enseignant-élève est absente des contenus de formation. Un examen des bibliographies des différents masters qui préparent aux professions de l’enseignement, de l’éducation et de la formation illustre cette absence puisqu’on n’y trouve généralement rien sur le sujet. Quand elle n’est pas absente, elle est parfois tout à fait décriée. Bernard Charlot, dans sa postface à l’ouvrage de Benjamin Moignard intitulé L’École et la Rue : fabriques de délinquance, propose quelques points de comparaison entre les écoles françaises et brésiliennes. Sans s’intéresser ici aux conditions historiques et sociopolitiques qui pourraient rendre compte de cette différence France-Brésil, le propos qu’il tient, de sa place de chercheur influent dans le monde de l’éducation français, illustre la relégation de la relation affective. En effet, il écrit : « Une ample majorité des professeurs brésiliens considèrent qu’ils doivent “aimer les élèves”. Quand je critique cette idée au nom d’un droit absolu de l’enfant à être instruit, quels que soient les rapports affectifs entre lui et le maître, une grande partie de l’assistance est étonnée et réprobatrice. »
Tous ces indices donnent à penser qu’il y a finalement, en France, un tabou culturel autour de l’engagement affectif des enseignants. La relation affective enseignant-élève entraîne une certaine méfiance et les enseignants, qui parfois sont très impliqués, ne peuvent pas s’exprimer ouvertement sur le sujet. Cela s’explique par une norme professionnelle de neutralité affective, qui me semble pouvoir être illustrée par une citation, extraite d’un courriel que j’ai reçu en tant que référent d’une enquête, diffusée en ligne et dont il sera question plus loin, sur « les émotions des enseignants et leurs relations avec les élèves ». Ce courriel, signé par une inspectrice d’académie, faisait suite aux sollicitations d’une enseignante de son académie, inquiète et agacée par le questionnaire en ligne auquel elle venait de répondre. L’inspectrice s’indigna alors en ces termes, qui dévoilent un véritable malaise : « On se pose la question de la conscience ou plutôt de l’inconscience de ce genre de propos et si en plus ils viennent d’une université publique c’est très curieux pour ne pas dire grave ! Peut-on évoquer l’existence d’émotions des enseignants au contact des élèves ? […] J’ai averti le cabinet de la rectrice au vu de ces propos complètement déplacés. Que dirait-on d’un enseignant qui s’exprimerait ainsi en classe ? Heureusement qu’un professeur de l’académie m’a alertée sur cette question. »
Il conviendrait, pour être tout à fait juste, de revenir sur le questionnaire utilisé, peut-être sujet d’étonnement puisque n’y figuraient que des échelles de mesure psychométriques, certes validées et reconnues par les chercheurs en psychologie, mais dont les professionnels de l’éducation ne connaissent pas nécessairement ni l’existence ni l’intérêt. Toutefois, ce qui importe ici, ce sont les mots choisis par cette inspectrice, qui reflètent un aspect de la culture de l’école française : un enseignant n’a pas à avoir d’émotions, encore moins de sentiments !

Quand les profs aiment les élèves
Pour les enseignants-chercheurs étrangers qui travaillent dans des contextes culturels où les futurs enseignants se représentent leur rôle avant tout dans sa dimension relationnelle et affective, l’enjeu de la formation est de leur faire non pas relativiser cette dimension, mais prendre conscience d’un autre aspect de l’identité professionnelle qui repose davantage sur l’expertise pédagogique et didactique.
Dans le contexte de l’école française, je pense que l’enjeu est tout autre. En effet, la culture institutionnelle porte un regard relativement négatif sur la relation affective enseignant-élève, bien que cette culture semble en transition. En effet, l’importance récente accordée à l’idée de bienveillance à l’école témoigne d’un changement de regard. Par exemple, le rapport Refondons l’école de la République remis en 2012 en appelle à une école bienveillante et le premier rapport du Conseil national pour l’innovation et la réussite éducative, créé en 2013 et visant à soutenir la refondation de l’école, est en bonne partie axé sur le développement de la bienveillance entre les professionnels et les élèves. Par suite, la bienveillance a intégré le référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de l’éducation en 2013 et est apparue clairement comme un axe d’amélioration de l’école dès la circulaire visant à préparer la rentrée scolaire 2014. Aujourd’hui, les projets de réforme que soutient le ministre Jean-Michel Blanquer et dont il a expliqué les principes dans son ouvrage Construisons ensemble l’École de la confiance contribuent à renforcer l’attention sur la bienveillance à l’école.
Ces changements de culture scolaire sont réjouissants. Toutefois, la bienveillance pourrait aussi se révéler une notion confuse, objet d’usages multiples. Il apparaît nécessaire de mieux la définir, notamment pour comprendre ce qu’elle implique en termes de relation affective. En effet, la bienveillance n’est pas nécessairement une notion affective : on peut être bienveillant sans s’impliquer affectivement, sans éprouver de sentiments. Je me rappelle ainsi une campagne de prévention organisée par la SNCF il y a quelques années qui invitait les passagers des trains à faire preuve de bienveillance à l’égard de leurs voisins de bord. À l’exemple d’un usage de ce type, l’idée de bienveillance ne suffit pas à faire prendre conscience des enjeux affectifs des relations sociales à l’école.
Par conséquent, je considère qu’il est nécessaire d’informer sur la relation affective enseignant-élève, qui pourrait aller bien au-delà de ce que suggère la notion de bienveillance et dont les effets positifs sont aujourd’hui très documentés. D’autant que les comparaisons de l’enquête PISA de 2009 indiquent que la France se situe en dessous de la moyenne des pays de l’OCDE pour ce qui est de la qualité de la relation enseignant-élève, évaluée par les adolescents de 15 ans. Ce constat peut être complété par un rapport rédigé par Unicef France en 2014 qui montre que 20 % des adolescents français de 12-18 ans disent ressentir de la peur face aux adultes qu’ils rencontrent à l’école, ce qui a un impact sur leur souffrance psychologique. De plus, environ 50 % seulement des enfants et adolescents estiment pouvoir raconter leurs problèmes à un adulte qu’ils apprécient au sein de l’établissement scolaire.
L’objectif de cet ouvrage est donc de présenter les résultats de la recherche sur la relation affective enseignant-élève, tant du côté de l’attachement des élèves que du côté de l’implication affective des professionnels.
Que les choses soient bien claires : cet examen de la littérature scientifique mène à des conclusions qui paraîtront peut-être relativement engagées aux professionnels. En effet, la thèse de ce livre est que, contrairement à ce que l’on entend régulièrement dans les institutions éducatives, lorsque des élèves s’attachent à leur professeur ou lorsqu’un enseignant aime ses élèves, cela ne leur fait aucun mal, bien au contraire. La relation à l’enseignant peut être source de sécurité affective et favoriser les apprentissages et le développement psychosocial.
Pour soutenir cette thèse, l’ouvrage s’appuie sur de nombreuses études statistiques qui relèvent le plus souvent de la psychologie expérimentale ou scientifique, en particulier la psychologie sociale. Il ne s’agit pas de la seule approche qui contribue à la réflexion sur cette thématique, mais elle me semble bienvenue pour trois raisons. Premièrement, les résultats qu’elle a permis de produire n’ont pas, à l’heure où j’écris ce livre, été synthétisés dans un ouvrage en langue française. Ainsi, l’ouvrage de Gaëlle Espinosa intitulé L’Affectivité à l’école. L’élève dans ses rapports à l’école, au savoir et au maître, qui est le seul ouvrage français écrit par une chercheuse qui aborde scientifiquement la thématique en partageant ses propres résultats de recherche, ne s’appuie pas sur la littérature internationale qui tente d’objectiver l’impact de cette relation sur le développement des élèves. Deuxièmement, en produisant des résultats empiriques obtenus selon la méthode hypothético-déductive, l’approche retenue ici apporte une bouffée d’oxygène sur un terrain où les arguments restent généralement théoriques, quand ils ne sont pas purement idéologiques. Troisièmement, là où d’autres disciplines éclairent davantage le rôle des contextes sociohistoriques sur la place accordée à la relation affective, l’approche expérimentale apporte des réponses à des questions concrètes du type : quels sont les effets positifs de la relation affective enseignant-élève ? Sont-ils plus ou moins importants que les effets d’autres facteurs ? Quels contextes favorisent des relations de qualité entre les enseignants et leurs élèves ? Quel rôle les enseignants peuvent-ils avoir pour établir ces relations ? Pour répondre à ces questions, l’ouvrage ne s’appuie pas sur une synthèse exhaustive de la littérature scientifique. Il mobilise plutôt des résultats à titre illustratif, afin d’éclairer ce sujet fondamental pour les enfants, les enseignants et l’avenir de l’école.




CHAPITRE 1
« Les profs sont là pour enseigner,
pas pour créer du lien »


La relation aux enseignants,
c’est pourtant l’une des clés
Instruire ou éduquer ?
En France, les débats de société font encore une place importante à la polémique sur le rôle de l’école : doit-elle avoir pour finalité l’éducation des enfants ou se limiter à un projet d’instruction, comme le déclarait dans un tout autre contexte Condorcet en 1791 ? Pour les tenants de la seconde approche, l’école devrait avoir pour fonction unique de transmettre des savoirs. Il s’agit de défendre « l’école de l’instruction », pour reprendre l’expression du mathématicien Laurent Lafforgue (2007). Certains, comme le philosophe et ancien ministre Luc Ferry (2003), évoquent aussi la fonction transmissive verticale pour illustrer le mouvement du savoir, qui descend de l’enseignant vers les élèves. D’autres évoquent l’école de la république pour se référer aux lois scolaires de Jules Ferry (lois du 28 mars 1882), inspirées de Condorcet et votées sous la IIIe République. Si cette école de l’instruction doit être centrée sur les savoirs, le reste, c’est-à-dire tout ce qui ne relève pas de la transmission de connaissances aux élèves, revient alors davantage aux familles ou à d’autres institutions. C’est pourquoi, parmi les instructionnistes, certains se refusent à parler d’enfants et de besoins psychologiques, préférant le terme « élèves ».
D’autres encore récusent jusqu’à l’idée d’une réflexion pédagogique, qui concéderait trop à la prise en compte du fonctionnement de l’élève, là où seuls les savoirs doivent compter. La cible n’est plus seulement la figure de l’enseignant-éducateur, qui vise d’autres objectifs que les apprentissages des élèves, mais l’enseignant-pédagogue, qui prend en compte la manière dont les élèves apprennent.
Pour un certain nombre de ceux qui la partagent, cette vision de l’école de l’instruction implique un rejet de la dimension affective non seulement dans le processus d’apprentissage, mais également au sein des relations sociales à l’école, en particulier celles entre les enseignants et les élèves. Il en est ainsi lorsque Alain Finkielkraut se demande si l’institution scolaire est « frappée de carence affective ou si elle meurt d’avoir misé sur l’amour des “gamins” pour assurer l’épanouissement des élèves » (Finkielkraut, 2007) ou lorsque l’enseignant et essayiste Jean-Paul Brighelli écrit qu’il est aberrant « que [l’enseignant] laisse polluer cette communication savante qu’est la transmission du savoir par des considérations sentimentales » (Brighelli, 2005).
Si ces propos caricaturaux n’invitent pas à une discussion sérieuse, il est toutefois important de signaler que leur large diffusion médiatique résonne jusque dans l’institution éducative. Les enseignants et les cadres de l’Éducation nationale sont donc parfois amenés à soutenir des positions de ce type. Par exemple, on trouvera sans aucune difficulté de nombreux blogs pamphlétaires où des enseignants, toutes disciplines confondues, s’alarment de l’état de l’école, qui ne serait plus en mesure d’assurer sa fonction transmissive ; ainsi peut-on lire : « Depuis les années soixante-dix pourtant, cette condamnation de la transmission règne sur l’école. Et aujourd’hui, nous nous lamentons des conséquences de nos propres décisions… En refusant de transmettre une culture commune, nous avons suscité la désagrégation que nous constatons maintenant. Et nous n’avons même pas rendu nos élèves plus libres, au contraire : seule la connaissance libère. »
Autre exemple : au fil des entretiens que j’ai menés en préparant mes recherches doctorales, j’ai pu observer comment la pensée des enseignants peut être influencée par l’idéologie instructionniste ou transmissive, non qu’ils y souscrivent pleinement, mais parce qu’elle vient faire obstacle à la réflexion sur la dimension relationnelle sur laquelle portaient les entretiens. Dans ces moments d’échanges sur la relation enseignant-élève, la poursuite du discours était parfois empêchée, certains enseignants exprimant alors l’impératif suivant : « La relation ne devrait pas compter autant, c’est pour transmettre des connaissances que nous sommes là. » L’hypothèse qui peut être faite est culturelle : le mythe de l’école de l’instruction participe au tabou qui entoure la question des relations affectives entre les enseignants et les élèves.
Cette hypothèse d’un lien entre l’importance de l’idéologie instructionniste et la dévaluation de l’aspect relationnel et affectif de l’enseignement n’a pas été directement testée. Toutefois, une comparaison internationale réalisée dans 23 pays en 2007-2008 (OCDE, 2009) suggère un lien entre les croyances des professionnels relatives aux apprentissages et le climat dans les classes. Pour mener cette comparaison, plusieurs milliers d’enseignants dans chacun des pays participants ont été interrogés sur différents aspects de leur travail, notamment en se positionnant quant aux meilleures stratégies d’enseignement. Les items utilisés permettent ainsi d’opposer deux visions de l’enseignement : d’un côté, la croyance en la supériorité de la transmission directe des savoirs, c’est-à-dire la vision instructionniste ; de l’autre l’importance accordée à la construction du savoir par les élèves eux-mêmes, c’est-à-dire la vision constructiviste. Les résultats révèlent que les enseignants des différents pays enquêtés, dont la France ne fait pas partie, ont des représentations bien distinctes. En Islande, en Autriche, en Australie ou au Danemark, ils sont très constructivistes, alors qu’en Italie, en Malaisie, en Bulgarie ou en Espagne, ils sont davantage instructionnistes. Surtout, ces résultats peuvent être mis en lien avec d’autres informations apportées par l’enquête. Dans la mesure où les questionnaires portaient également sur la qualité des relations enseignants-élèves, il est possible de calculer une corrélation intéressante à partir des données qui sont accessibles sur le site de l’OCDE (TALIS Database) : les pays où les enseignants croient le moins à la transmission directe
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