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INTRODUCTION

Les relations sont des rapports sociaux intervenant dans un
groupe ou dans une société, dans laquelle la communication est
en général un élément fondamental et complexe de la vie social ;
dont la finalité est de rendre possible I'intéraction des personnes.
D'ou, la caracténstique essentielle est selon Daniel Lagache
(1903-1972) la réciprocité. Car, c’est griace a elle gue les relations
humaines existent et se développent {1 En l'occurrence, les
recherches actuelles sur le phénoméne de la communication ou
sur les modalités de naissance des intéractions; elle se trouve
ouverte a I'étude des représentations qui régissent les comporte-
ments. Cependant. ces derniers supposent une organisation par
I'articulation et la coordination des conduites ; celles-ci résultant
d'une certaine perception des exigences de la situation, de la
catégorisation d'autrui ¢t de 'attribution-a l"autre d'unc ccrtaine
intention dans I'intéraction 2)

["étude systématique des interactions a pour objet de recher-
cher ce qui se passe au niveau opératoire, tels que : La question de
I'enseignant et de I’éleve. ainsi que les réponses et les interven-
tions spontanées de ce dernier, etc. Paradoxalement, a ce qui sc
passe au niveau latent, tels que: Les expressions affectives,
touchant a l'inquié¢tude, 'intérét et le désintérét aux demandes
affectives et a 'agressivité..., etc. Afin de pouvoir a travers ces
observations méthodiques déterminer les positions respectives de
'enseignant et des enseignés a la lumiére de la structure de la
communication. Quant aux phénomenes non verbaux de la
communication, tels que ; Certaines mimiques ou signes gestuels,
ils sont considérés comme des indicateurs d’un état et des indices

e



d'une intentionnalité. En d’autres termes plus brefs, il s’agira de
ces formes non verbales d'expression chez I'enscignant (sourire,
regard, froncement de sourcils, mouvement de téte), qui approuvent
ou désapprouvent (v compris 'ensemble des gestes, qui invitent a
s’'exprimer, a s'arréter), voire méme, les postures corporelies. qui
indiquent la surprise, I'attente, 'intérét et la déception qui sont
spontanément décodé par les éléves en signes. positifs, négatifs ou
neutres )

Rétroaction et communication non-verbale :

Dans cet ordre d'idées, il s'agit d'¢lucider les processus
opératoires mis en ceuvre par I'enseignant, par le phénomene de
la “rétroaction” ou de la “réponse en retour”. signifiant en fait
pour I'enseignant I'écho de sa propre parole 4. Dans le sens, ou
I'enseignant est acteur dans une communication. méme s'il refusc
de parler ! De son c6té 'éléve ne se limite pas seulement a recevoir,
a décoder ou a assimiler les messages. Mais, au contraire, il doit
répondre activement, en sollicitant I'cnseignant par de nouvelles
demandes et de propositions qui entretiennent én permanence le
processus d’auto-formation ) 1l apparait ainsi, que I'enseignant
et I'éléve instaurent dans la communication un processus d’auto-
formation.

A ce sujet, Shutzenberger et Jauret (1977), s’inspirant de
Freud (S). Moreno (J.L.), Reich (W.) et “Wallon (H), ct autres..,
dévoilent qu'environ (73 %) de toutc communication est non-
verbale. Cependant, lorsqu’il y a deux messages différents, le sujet
croit le langage du corps ¢t non cclui des mots ©) Ceci, permet de
supposer que le discours corporel inconscient de l'enseignant
peut-étre plus encore que son verbe inducteur de réussite ou
d’échec. D'une maniére involontaire et inconsciente, les signaux
non-verbaux et para-verbaux des partenaires de la relations
éducative traduisent des attitudes et des attentes différentes : dont
P'influence sur la dynamique affective et pertinente au plan péda-
gogique, notamment 4 I'égard d'un enseigné ou d'un groupe
d’enseignés.

Donc le fait d’agir par le corps équivaut a agir par la voix, de
méme s’exprimer par l'attitude ou I geste équivaut a s’exprimer
par la langue. Car le langage gestuel quoique signifcatif et precis,
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il est davantage spontané, naturel et primitif. En bref, le langage
non-verbal ¢st moins tributaire des contextes culturels, d'origine
que la langue et Papprentissage (7, Sous entendue, que dans les
relations interpersonnelles intervient souvent un langage silencieux
institutionnalisé et variable suivant les cultures, C'est-a-dire, que
dans le langage silencieux ce ne serait que la codification des
rapports de position et de distance qu'observent les individus,
dans leurs relations sociales. Par exemple, sur le plan affectif,
Freud (S). fait remarquer, que personne d’entre nous ne supporte-
rait un rapprochement trop intime avec ses semblables %,

Il résulte de cette optique, que lorsque acte pédagogique se
veut avant tout un acte informationnel et néglige sa fonction
relationnelle, 11 diminue in¢luctablement son pouvoir d'informa-
tion ct de formation. D'ou, la distance cnscignant-enseignés
s'accroit et fait augmenter le malentendu, 'agression, I'angoisse et
la réticence ),

La qualit¢ de la communication entre I'éléve et I'éducateur
dépend considérablement de la maturité affective de I'éducateur,
pour laquelle Mauco (G), (1967) a cssayé de tracer le portrait
suivant :

1) 11 fait passer I'essentiel de son énergie allective de I'incons-
ciént au conscient.

2) Son “Moi" conscient n'est pas diminué ou altéré par le
refoulement de ses pulsions inconscientes.,

3) Il ne ressent pas comme atteinte personnelle les réactions
de 'éleve.

4) Il n’est pas sécurisé devant les pulsions du jeu immature.

5) 11 a pu investir suflisamment dans ses relations d’adultes

sans qu'il ait besoin d’utiliser I'éléve pour des satisfactions posses-
SIVES.,

6) Il peut donner et c’est cette disponibilité affective que les
éléves ont percue comme étant la qualité fondamentale du bon
maitre et de son autorité (19,

Comme I'a bien souligné Gilly (M), (1976) il s’agit de faire
passer la révolution des conflits par une négociation, dans laquelle
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chacun accepte un certain nombre de contraintes de situations.
Cerles, cette négociation est parfois dautant plus difficile, que
I'enscignant est obligé de jouer le role prescril par I'institution,
avec une faible marge de liberté et que la stratification sociale
engendre dans le groupe des tensions, entre les sous-groupes ayant
des points de vue divergents. notamment a I'égard de I'enseignant
ou des objectifs scolaires (1)

Or les obstacles de la communication entre le maitre et
I'éléve. ils sont dus en général, au défaut de compréhension du
message, par suite d'un manque de décodage, au décalage des
cadres de référence sur le plan cognitif et surtout & la perception
¢t aux représentations qu'on a du partenaire, gui provoque des
chocs affectifs (2, Finalement, il importe peu aux partenaires de
la relation de connaitre la perception de chacun d'eux (eleves,
enseignants) ; puisque, la dimension aflective se révele étre la
condition essenticlle d’une véritable régulation de la relation
éducative.

1 - DEFINITION DE LA RELATION EDUCATIVE
1.1. - La relation en tant que *“‘concept™

Dans la langue latine, la notion de relation dérive de réferce
(rapporter &), d'ou I'action de se reporter a quelque chose. Mais,
au sens le plus large, elle veut dire I'existence de quelque point
commun, entre certaines notions, certaines choses ou certaincs
personnes ('3 Tandis que, du point de vue philosophique clle est
une maniére, dont existence d’unc chose s'associe a unc autre.
Quant au sens logique elle représente le rapport d'interdépendance
entre les variables définies sur la base d’un principe commun, tel
que: Toute modification de l'une d'entre clles entraine la
modification de toutes les autres (14, Toutefois, selon le sens le
plus général, l'interprétation du concept “relation” a pour visce
par son essence les relations de cause a effet : permettant tout ce
qui est dans l'activité d’un étre vivant & impliquer unc interdé-
pendance, d’oul une interaction avec son milicu (13)

Cependant, si la relation est envisagée dans le sens de sa
composante subjective (par rapport @ son aspect technique) : dés
lors, elle visera plutdt les relations gui sont axées principalement
sur les intéréts proprement humains ou sociaux, désignant dans le
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cadre de I'entreprise P'organisation tendant a prévenir les mouve-
ments d'hostilités, entre les divers groupes qui collaborent et
méme a créer un climat de compréhension ¢t de sympathie (18]
Autrement dit, il v a licu de montrer, que 'homme est un étre
vivant en relation, ¢t par ses relations il affirme son étre, le
module, le ressent, le construit et Iagit. Ainsi, il s'agit, essentiel-
lement (au sens psvchanalytique) du mode de relation du sujet
avec son monde relationnel, dont ce demier est le résultat
complexe et total d’une certaine organisation de la personnalite,
d’une appréhension plus ou moins fantasmatique des objets.

1.2. - La relation ¢ducative

A ce titre, il appamait que la relation maitre-gléves est du
ressort de la relation pédagogique, qui lie le maitre & I'€iCve au
cours de la situation éducative. Tandis que, la pédagogic modeme
renforce les relations verticales que 'enseignant ¢lablit avec ses
éléves. vue qu'elles subsistent plus (puisqu'elles sont fondées sur
la compréhension et la coopération mutuelle); par rapport aux
relations horizontales qui apparaissent chez les éléves et devien-
nent un ¢lément de la dynamique de la classe, dans le sens ou la
relation maitre-éléve laisse la place de plus en plus a la relation
oleve-¢léves (17, Par ailleurs, la relation éducative désigne ¢n
général: Le contact, la [réguentation, Péchange, Iinllucnce
réciproque, l'action et la réaction.... etc. entre I'enscignant et
I'enseigné. Car, celle-ci est étudiée en tant que situation d'interac-
tion sociale, dans laguelle fonctionnent les mécanismes de la
dynamique de groupe. qui s’inscrit dans la vic psychique de
chacun de ses participants.

1.3. - Apergu sur certaines approches de la relation éducative

La relation pédagogique est justifiable par plusicurs approches.
telles que :

a) L'approche psychanalytique (clinique) : Qui fait apparaitre
la dimension affective de¢ toute relation interpersonnelle et
'omniprésence de [I'inconscient dans celle-ci, ¢t ses divers
mécanismes de delense.

b) L'approche psvchosociologique : Dont le but primordial
est d'¢lucider les phénoménes de groupe, de leadership, de cohcsion



¢t de communication | vus selon leur dimension affective et leur
évolution, par rapport aux concepts: De roles, de statuts. de
normes, et de tout ce qui dévoile leurs mouvements obscurs ¢t les
diverses motivations qui sous-tendent les attitudes correspondantes.

¢) Lapproche sociologique et socio-analytigque; (Selon, la
perspective institutionnelle). Permettant d'éclairer Mappartenance
de petits groupes aux groupes qui les contiennent, voire leur
dépendance a Iégard de la sociéte et de la culture, dont ils sont
issus ; ainsi que. I'importance de la situation de analyste dans
I'institution gui fait 'objet de 'analyse.

d) L'approche socio-psychanalyvtique: Dont, T'objet et de
déceler dans la société (par I'observation) des phénoménes sociaux,
en particulier les procédures de relations et les tendances, incons-
cientes, qui constituent un frein & '"évolution de la société vers un
monde adulte (%)

A cc propos. il convient de faire allusion également aux
diverses approches qui représentent les possibilités de contribu-
tions a 'effort entamé par les hommes des sciences humaines, afin
de cemer les éléments de base. dont I'effet se fait ressentir dans le
développement de la relation éducative.

2-L’EVOLUTION DE LA RELATION EDUCATIVE

2.1. - Rappel sur P'éducation traditionnelle et I'éducation
nouvelle

Afin de bien saisir 'apport des recherches en éducation qui
vont étre ¢voquées. il semble qu'un bref rappel. sur le débat:
“Education traditionnelle, Education nouvelle™, peut-étre profi-
table dans la compréhension du contexte évolutif de la refation
éduvative. D’emblée. il y a lieu de souligner, que naguere le but
de I'éducation était de rendre I'enfant conforme 4 un certain ideal
social. D'ot I'homme bien édugué connaissait les us et les
coutumes de son groupe, en avait assimilé la culture et respectail
ses traditions ; cest-a-dire, que la fonction de I'éducation ¢était
d’assurer la pérénnité d'une certaine culture et d'éviter toute
rupture entre les générations.

Or, pour atteindre ce but elle se fondait sur des notions telles
que: L'obéissance, la discipline et le devoir, Alors que les
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¢ducateurs nhésitaient pas quand cela était nécessaire & recourir
au chatiment corporel. Cependant, le recours a la violence n'etait
pas indispensable, car I'idé¢al visé étant commun a tout un groupe,
I'éléve v aspirait aussi ¢t s'efforgait 4 reproduire les comporte-
ments des membres de son entourage. auxquels il s'identifiait (19
Mais. depuis l¢ début du siécle I'éducation traditionnelle est
conlestée, par rapport 4 son autoritarisme, qui se traduit dans une
organisation quasi-militaire.

Elle se donne pour tiche premiére de mettre I'éléve en
contact avee des modeéles de pensée et de comportements d'ou en
le confrontant aux grandes réalisations de 'humanité, afin de le
socialiser. en le préparant a ses devoirs d’homme et de citoyen.
Clest-a-dire. qgu'en privilégiant la place de l'enseignant qui
“donne” la connaissance a I'éléve, qui “‘regoit” passivement et
répéte. Autrement dit. la mémoire est sollicitée en priorité, cn
invitant la pensée personnelle de I'éléve a se couler dans des
moules ¢t des normes. Tandis que. la spontanéité¢ et la vivacité
dans la conduite sont muselées. voire étouflées @9, En outre, dans
I'éducation classique, les résultats scolaires obtenus par I'éléve
reposent sur un rapport fondamental d'inégalité, entrainant I'éleve
4 se soumettre en toutes circonstances ¢t d’obéir aux décisions du
maitre par crainte. Ces critiques sont apparues avec ce qu'il est
convenu d'appeler de nos jours encore, “'’éducation nouvelle™.

Avec les divers progrés qu'a connu le monde des sciences
humaines et sociales, (notamment le domaine de la psychologic)
un renversement de perspectives s'est produit. Et de ce fait I'éléve
est passc au premier plan des préoccupations. Si ont tient compte
de la nature de I'éléve et de sa maniére de penser ou d'exprimer
ses propres besoins. ['éléve a le droit de vivre son enfance ou son
adolescence pleinement, pour ¢lic-méme ¢t non pas comme une
préparation a la vie d'adulte !

Tn d’autres termes. les fonctions de I'éducation doivent viser
I'épanouissement de I'éléve et le développement de ses aptitudes,
particuliérement 4 travers : Le jugement personnel, I'esprit critique
et I'analyse logique ; ainsi que tout cc qui permet d’encourager la
diversité et I'originalité des pensées ou d'assurer I'autonomie de la
volonté. Quant aux méthodes éducatives elles doivent étre centrées
sur I'éléve : alors que la tdche du maitre sera de stimuler plus que
de prescrire. Dés lors, Pesprit créatif et la spontandité seront des
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aptitudes sollicitées et développées. De ce fait, le rapport d'égalité
dans la différence maitre-¢léve ¢t adulte-enfant ou adolescent se
respectent mutuellement, comme les partenaires d'un contrat. Ce
qui laisse sous-entendre, que Pautonté ¢t le respect se fondent sur
la valeur intrinséque du maitre 1)

En I'occurrence, cette éducation nouvelle n'est pas vraiment
nouvelle, puisqu’aux siécles passés, Montaigne (M.E.) (1533-1592),
Comenius (J.A.) (1592-1672). Loke (1.) (1632-1704) ¢t surtout
Rousscau (J.J.) (1712-1778), recommandaient déja de ne pas
chercher 4 modifier la nature de I'enfant. mais de découvrir ses
qualités, de respecter ses besoins, son rythme et son originalité,
afin de 'aider a sc dwdoppu harmonicusement dans son milieu,
tant naturel que social @

Quant aux philosophcs de I'éducation conlemporaine, qui
sont associés a I'éducation nouvelle, tel que : John Dewey, qui fut
son mobile, par rapport aux autres, dont la réputation est de 1aille,
tels que: (Pivot P.), Bramled (T.), Claparéde (E.), Claussc (A.),
DECROLY (O.), Ferniére (A.), Freinet (C.). Kerschenstemer ((G.M.),
Kilpatrick (J.), Montessori (M.)... etc.

Certes, entre ces grands penseurs des divergences d'opinions
existent, mais ils ont tous en commun un méme réve, dont la
finalité est de rendre 'école intéressante et active, tout en essayant
de chercher a montrer que la classe constituant une réalité sociale
se caractérise par des phénomeénes qui contraignent fortement le
comportement des maitres. Dong, I'objectif n’cst pas uniquement
d’acquenr des connaissances, mais surtout de développer une
démarche, qui porte essentiellement sur des procédures de réflexion
autonome, oflrant a I'éléve la possibilité d'élaborer des projets et
parfois de s'assigner des taches complexes, qui 'améneront a les
réaliser dans unc asscz longue échéance.

Le courant de I'éducation nouvelle selon Flanders (N.A). a
travers sa recherche réalisée dans les années soixante (en dépit de
certaines lacunes méthodologiques, dénoncées & plusicurs reprises
par les spécialistes du domaine). et Delandesheere (G.) (1974),
Rosenshine (B.), ¢t Furst (N.) (1975): il semble que le souci
primordial réside dans la détermination du degré de liberté que le
maitre laisse a ses éléves. Car, sclon Flanders (N.A) le maitre
exerce une influence indirecte, lorsqu’il offre une certaine libertdé
de répondre aux éléves ou lorsqu’il accepte les sentiments de 'éleve
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¢t utilise ses 1dées ou enfin lorsqu'il pose des questions. En contre
partic, il exerce une influence directe lorsqu'il fait un cours
“ex-cathédra™. donne des directives et des ordres ou encore
lorsqu'il critique et abuse de son autorité. Dans ces trois demniers
cas, Flanders (N.A.) trouve gue !'enseignant tend a réduire la
liberté de I'éleve 23,

Le débat qui oppose I'éducation traditionnelle a 'éducation
nouvelle se limite en majornté aux fonctions d'organisations,
d'imposition et dallectivite négative, voire méme tout ¢e qui peut
caraclériser un cnscignant autontaire, plus préoccupé de la
mati¢re que de I'éléve, Alors, qu'a M'opposé, un grand nombre de
fonctions telles que : Le développement, la rétroaction (feed-back)
positif. la personnalisation et I'affectivité positive annonceraient
une personnalité et une méthodologie libérale 4. A cet effet, les
adeptes de I'éducation nouvelle ont dénoncé combien était
illusoire la liberté laissée a I'éléve, par la méthode interrogative
ou “Socratique™ ! Néanmoins. ce qui apparail assez pertinent
touche surtout a linstance ¢ducative abstraite (systéme ou
appareil), que les éducateurs en personne, dans le sens qui permet
aux agents de bien assumer le caractére le plus paradoxal de leur
entreprise, ¢n instituant dans leur action méme le principe de leur
propre disparition. En revanche, on doit noter que leur utilité
sociale se fonde en grande partie sur la capacité d'accepter de
devenir inutile.

Il s’agit donc, de leur faire savoir comment eémouvoir leurs
eléves, particuliérement I'adolescent (vu que ce demier a grand
besoin d'étre autonome). A c¢e propos, il convient de faire
remarquer, que Freire (P.) avait déja insisté dés (1971) sur cette
condition fondamentale du progrés et du développement de la
relation éducative. Alors que, dans la pratique domesticatrice
I’éducateur est toujours I'éducateur de 1'éléve, mais, dans la
pratique libératrice 'éducateur doit “mourir” en tant qu'eéducateur
exclusif de I'éléve, pour “renaitre” en tant qu’éléve de son éleve.
En méme temps. 1l doit proposer a I'éléve de “mounr” ¢n tant
quéleve exclusif de P'éducateur, afin de “‘renaitre™ en tant
qu’éducateur de son éducateur 29,

Certes, cela dépend d’un grand nombre de conditions,
notamment d’'une formation des formateurs, autre que purement
informative, dans le sens qui permet de surmonter I'aspect affectif
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qui apparait surtout comme un obstacle, face au fonctionnement
harmonicux de I'éléve. qu'on veul souverain.

3 - LA RELATION EDUCATIVE A TRAVERS LES
COURANTS PEDAGOGIQUES NON-DIRECTIFS

En effel. la relation éducative a fait 'objet de nombreuses
réflexions. a travers la recherche théorigue ¢t expénmentale,
depuis que I'évolution et le progrés scientifique a permi aux
pédagogucs de ne plus ignorer les résultats de la physiologie et de
la psychologie. 4 'égard du développement de la connaissance de
enfant ou de 'adolescent. Mais, avant d’aborder cette nouvelle
approche pédagogique, il convient de faire remarquer qu'cn
général on distingue deux grands types de conceptions de la
“relation éducative: L'une dite traditionnelle et lautre plus
récente sous sa forme de systéme construit el argumenté, appelée
nouvelle. moderne, active et non-directive (sclon le courant
pédagogique cnvisage).

En faisant allusion que chacune de ces grandes conceptions
prend un des deux partenaires comme point de départ de Pacte
¢ducatif ; tandis que, la tradition incite d"aller de I'enseignant &
I'enseigné, il savére que la pédagogic active non directive inverse
le sens. et préconise de partir de I'éléve dans I'élaboration et
exécution de lactivit¢ pédagogique. Cependant, il faut noter,
que la défaite progressive de 'autoritarisme dans lhistoire a scs
origines dans l¢ mouvement général d'émancipation sociale,
dans une “lente évolution”, datant de la renaissance et de la
réforme, qui aprés avoir été stimulée et étenduc par la révolution
francaise s'est épanouie surtout pendant le XIXéme siécle (25

3.1. - Les précurseurs de la nouvelle relation

Quant aux précurseurs de I'éducation nouvelle, ils trouvent
qu'il ne s'agit pas de chercher a modifier la nature de Ienfant,
mais plutot de découvrir ses qualités, de respecter ses besoins, son
rythme et son originalité. A ce propos, il y a licu de citer, certains
de ces annonciateurs de ce mouvement pédagogique, pour mieux
élucider les fondements, voire les origines de la relation éducative
nouvelle. Ainsi, le momliste francais Montaigne (M.E.) (1533-1592)
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est considéré comme le premier 4 avoir eu l'idée de décentrer
Pacte éducatif, en recommandant a I'éducateur de sortir de son
univers adulte, pour observer I'enfant, suivre ses progrés et
s’adapter a son rythme d'évolution G7)

En loccurrence, dans ses essais publi¢s cn (1580-1835), 1l
décrit les sentiments, en particulier 'amitié et la tolérance. dans
lesquelles il voit les valeurs d’ordre moral. Par conséquent, sa
position ou son idée sur la pédagogic et I'éducation réside surtout
dans I'épanouisscment de I'enfant et I'éveil de ses intéréts, par
Iutilisation des jeux ct observation durant les voyages. Car, ce
qui compte le plus pour lui est de parvenir a juger sainement par
soi-méme, d’apprendre 4 bien vivre et d atteindre une certaine
sagesse ; dans le sens ou I'éducateur doil avoir une “tétc bien
faite” plutdét qu'une “téte bien pleine”. Dans cette optique, il
proserira le chatiment corporel et veillera & assurer pour son éléve
les movens lui permettant d"acquérir la maitrise de soi, a travers
la pratique des exercices physiques (vu que P'éducation du corps
est inséparable de celle de 'dme) 2%

A celte époque il y avait aussi le philosophe, humaniste ;
Emsme R. (1469-1536), dorigine hollandaise qui reste pour
I'homme moderne 'un des pionniers de 'esprit tolérant 2%, Ainsi
que, le penseur Rabelais (1483-1533), qui est connu surtout pour
ce quil a donné 4 la réforme globale du systéme cducatif,
notamment pour le renforcement et application de la tendance
réaliste dans |'enseignement. par rapport au formalisme.

Tandis que, le pédagoguc tchéque, Comenius (LLA.)
(1592-1670), s’est intéressé a travers ses idées philosophiques et
pédagogiques a la formation morale, esthétique et physique des
éléves, d’ot pour le plus jeune il insiste sur la valeur du jeu. Sous
jacent, qu'avant il avait déja préconisé la généralisation de I'ensei-
gnement gratuit et obligatoire, 4 partir du plus jeune age, pour
tous les enfants, sans distinction de leur condition sociale, de leur
sexe et sans écarter les arriérés ; car precise-t-il, on ne doit exclure
personne des bienfaits de I'éducation ¢t de I'instruction. Comme,
il avait préconisé 'orentation professionnelle & I'dge de 14 ans,
ainsi que l'aide matérielle de I'Etat aux étudiants pauvres. En
outre, il demanda que les éléves manipulent les sujets, expéri-
mentent, visitent les ateliers, soient en contact avec la nature ct
n‘apprennent rien d’autres qui leur soil inutile. Ce sont les
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principes qui fonderont plus tard la pédagogie nouvelle 40

Dans cetle perspective, il v a licu de citer également, Locke (J)
(1932-1704), médecin, psychologue, philosophe et pédagogue
anglais, en tant que véritable fondateur du courant philosophique
empinste et sensualité, qui s'est développé au X VIlleme siécle. en
Europc avec David (H) (1711-1776) et Candillac (E.B.)
(1714-1780). Car pour lui, c’est seulement 'expérience sensible
(les sensations et leurs combinaisons), qui est & la source de nos
idées, de nos valeurs et de nos vérités voire méme de nos réflexions
et de nos jugements. qui sont des scnsations de sensation ou des
idées d'idée. Donc, I'entendement ¢st une fonction efficace,
consistant a apercevoir les “‘connexions’. D’ailleurs, dans son
ouvrage sur I'¢ducation il condamna le systéme traditionnel fondé
sur I'étude des mots sans les objets, qui n’aboutit qu'a verbiage et
a lappauvrissement de la pensée. Dés lors, il demanda que 'on
traite 'enfant en tant que personne raisonnable, Ce qui a fait en
revanche de son ceuvre pédagogique une sorie de plaidoirie, pour
un enseignement fondé sur I'observation ¢t la découverte person-
nelle et pour une véritable éducation physique 1)

A ce propos Rousseau(J.J.) (1712-1778), Iécrivain et
philosophe suisse, de langue frangaisc a évoqué dans son discours
sur l'origine et les fondements de I'inégalité parmi les hommes
(1755), I'idée : *“Que 'homme est naturellement bon et gue ce
sont les institutions sociales qui le corrompent. en 'empéchant
d'avoir un comportement naturel, car c'est d'elles que découlent
les inégalités économiques, politiques et sociales”. De ce fait, en
(1762), il publia a la fois le “contrat social” (ou principes du droit
politique) et son célébre roman pédagogique, “d’Emile™ (ou de
’éducation). Ceci dit, pour Rousscau (J,).), comme pour
“Condillac (E.B.) ¢t les sensualistes, “la pensée s'élabore a partir
des sensations, d'ou celles-ci en se combinant donnent d’abord
naissance a une “‘raison sensitive” (qui lui est apprise par ses
pieds, scs mains et ses yeux, dira-t-il, en parlant de I'enfant) ; puis
a des idées, impliquant par 'association des idées et leur combi-
naison “la raison intellectuelle™. Néanmoins, pour Rousseau (J.J.).
Péducation doit tenir compte du développement naturel de
Penfant, comme elle doit &tre fonctionnelle et adaptable a chaque
age.
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Doric, chaque acquisition se fera en son temps, et I'educateur
ne doil rien précipiter, parce que, chaque état de la vie a sa
perfection. En revanche, la compréhension de l'enfant devient
fondamentale dans I'éducation qui est au premier chef un rapport
de I'éduqué 4 I"éducateur. Or, former un homme (but de I’éduca-
tion) s'est rendre le¢ corps sain et vigoureux, I'esprit ouvert et
indépendant : mais, ¢est surtout faire de Ienfant un citoyen
responsable et libre, d’oti un étre capable de “céder a la nécessite”,
de respecter la loi qu'il §’est prescrite par raison 2

Par ailleurs, Condillac (Etienne Bannot de) (1714-1780)
philosophe ¢t encyclopédiste frangais : c¢lébre surtout pour son
essai sur 'origine des connaissances humaines (1746) et son traité
des scnsations (1754), il voit & travers sa théorie sur lc sensua-
lisme (en tant que, doctrine philosophique). une réduction de 'in-
telligence voire méme loul I'esprit de 'homme a la sensation
transformée. Elle est unc des formes de 'empirisme développé
par John Loche (1632-1704) et David Hume (1711-1776). doc-
trine selon laquelle la connaissance tout entiére dérive de 'expé-
rience.

Pour Condillac la sensation attire I'attention, s’inscrit dans la
mémoire, provogque les comparaisons ct le jugement. Elle est a la
base de toutcs nos opérations intclicctuelles. Par ailleurs, clle
suscite le désir, la répulsion, le plaisir et la douleur: comme elle
engendre nos émotions. Toutefols, 'empirisme sensualiste marque
jusquiaux “idéologues” du 19éme siécle et inspire la conduite de
grands pédagogues tels que: Jean Itard (1774-1838), Edward
Seguin (1812-1880), Maria Montesson (1870-1952) et Ovide
Decroly (1871-1932): qui sont tous & l'origine de I'éducation
nouvelle (%

3.2. - Les fondements du mouvement pédagogique non-directif

(st certainement le grand courant de la psychologie modeme
qui est & la source des méthodes nouvelles, dans le domaine
éducatif notamment a travers les études et les recherches de la
psychologic génétique (de l'enfant et de l'adolescent), de la
psychanalyse ; ainsi que, des autres filiéres scientifiques, dont la
relation cst étroite avec le domaine de la psychologie, telles que:
la psychologie différentielle, la psychométrie. la psvchodynamique
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et la psychophysiologie.., etc. C'est tout autant, en raison de sa
conception de la motivation, par élapes de l'intelligence, de
I"aflectivité et de la sociabilité.

C'est-a-dire, qu'a travers, dimension biopsychosociale il est
question d'¢tudier l'enfant ou Padolescent, non pas cn tant
qu'adulte inachevé, mais en tant qu’étre vivant doté d'un
ensemble d’aptitudes et de facultés, englobant des processus de
croissance, dans le sens ou cette derniére est ponctuée de périodes
et de stades. exprimant I'ordre d’apparition des structures et des
fonctions de la personnalité en développement. Néanmoins, le
courant pédagogique non-directif repose surtout sur les disciplines
suivantes :

2.1. - La psychologie génétique

Elle a pour objectif d’expliquer le développement des
conduites, dans I'ontogénie et la phylogénése. Elle est une
psychologie générale et comparée visant l'interprétation des
structures et des fonctions comportementales. dans leur contexte
évolutif, en intégrant a son analyse des informations précises
actuelles et passées. Alors que, la psychologie actuelle (selon
'expression extréme de I'évolution) apparait dans I'évolution-
nisme de Spencer (H) (1820-1903), “suivant I'idée, que tout le
connaissable s’expliquerait par intégration de matiére (dans le
sens du passage de I'homogenéité indéfinie, a I'hétérogénéité
définie) et par la différenciation (34, Sous-jacent que les compor-
tements sont aussi étudiés selon qu'un auteur prone une approche
préformationniste, voire prédéterminante et culturaliste des
conduites selon I'idée qu'il sera contraint de prendre position sur
Pinterprétation de leur développement 431

Dong, la croissance psychique de 'homme s'effectuant dans
son “‘ontogéneése™ (transformations subics par les organismes au
cours de leur existence individuelle) est soumise aux lois générales
du développement, ainsi qu'a quelques régles spécifiques : dans le
sens ou les conditions extérieures n’agissent pas de fagon
meécanique et automatique (comme cela se produit pour les
phénomenes physigues, dont leur action subit 'influence de I'état
intérieur de lindividu).

Ceci dit, cet état se détermine aussi bien par les prédisposi-
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tons héréditaires que par les intéréts, les attitudes, les valeurs et
les conceptions déja formées. En l'occurrence, I"individu se carac-
térise par le fait qu’il n'est pas un récepteur de Pinfluence exté-
ricure, mais qu'il v réagit sélectivement ct de maniére aclive,
Toutefois. ces activités humaines ne sont pas toujours spontances,
puisque dans I'enfance et 'adolescence elles sont dirigées et sur-
veillées par les adultes, lors du processus de I'instruction et de
I'éducation.

Dans cet ordre d'idées, 'éducation joue un rdle important en
créant non seulement les conditions de la formation (malgré les
contradictions) : mais. encore celles qui permetient a 'individu de
les surmonter. afin datteindre un stade supéricur dans le develop-
pement. Cela est réalisable dans la mesure ou les éducatcurs
savérent capables d'inspirer de 'amour pour I'école, de I'intérét
pour les études scolaires. et aussi dans la mesure ou ils sont en
dtat d'armer les enfants de connaissances, d'aptitudes et d’habi-
tudes, qui les aident a satisfaire leurs nouveaux int¢réts. Clest
ainsi, que I'école se voit chargée d'un réle pour le développement
aussi bicn en transmettant aux écoliers la synthése des expe-
riences des générations qui les ont précédé gu’en développant en
cux I'aptitude 4 bien étudicr, et en formant les conditions néces-
saires a cela, a I'ésard de lintelligence de I'émotion et de la
volonté (36),

L'apport du domaine de la psychologie géneétique réside
surtout dans les différentes élapes de maturité, qu'on peut
distinguer durant la période du développement, d'ou de la crois-
sance multidimentionnelle de I'étre humain. A c¢e propos,
Erikson (F.H.) (né en 1902), s'est intéressé a décrire les différentes
phases de développement du “Moi”. Tandis que, Freud(S.) I'a
déerite en se référant 4 la “libido™ : d'ou “Jean Piaget™ a celles de
lintelligence. Alors que, les psychanalystes sc sont penchés sur la
description des stades ¢t des périodes du développement aflectif
de enfant. gui s¢ raportent aux zones ¢rogenes successives (sur
lesquelles sc fixe “I'énergie sexuelle” avant arrivée & maturité).
Sous-entendu, que les stades ne sont pas rigides, voire qu’ils se
chevauchent en général et n’apparaissent pas a des ages precis,
mais leur succession est réguliére. Par contre, les différences
parfois importantes, qui s'observent entre les individus, sont
imputables soit a I'hérédité, soit au milicu, plus précisément au
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climat et aux conditions socioculturclles ¢t économiques (7

Dans cet ordre d'idée, il ressort que la maturation est néces-
saire, mais elle n'est pas suffisante, car elle offre des possibilités
d'action qui ne sont pas suffisantes pour les actualiser. Par
exemple les enfants sauvages élevés par des animaux sont prati-
quement incapables de marcher. de parler. et de se conduire
comme des étres humains, un singe élevé dans I'isolement social,
arnve a la puberté est atlirg par ses congéneres du sexe oppose, et
quand il ne parvient pas a copuler il s¢ montre brutal, maladroit
¢t angoissé, parce qu'il n'a pas appns le comportement sexuel
adéquat des siens, Harlow (M.K.) (1970). Dés lors, la maturation
hiologique ou psychologique fournie un certain nombre de poten-
tialités, pouvant se réaliser tot ou tard (ou jamais), selon les divers
milieux soiciaux, dans lesquels sont élevés les individus et selon
leur expérience 3%,

Finalement, et a la lumiere de celle perspective, sous-jacente
la psychologic génélique, 11 résulte que linsullisance ou la
carence affective chez T'enfant et ladolescent implique non
seulement I'absence de la joie de vivre, mais fait également d'eux
des cas asociaux, notamment en ce qui conceme I'établissement
ou le mamtien des relations interpersonnelles favorables. En
'occurrence. et plus grave encore, il peut y avoir une stagnation
du développement. a travers la fixation du comportement, voire
meme une régression a un stade antérieur. Et pour aller plus loin.
I'enfant ou l'adolescent peul développer dans certain cas une
conduite agressive ou auto-destructive, par consc¢quent, scul
I'échange affectif peut tranformer 'éléve en un homme intelligent
et sociable.

2.2. - La psychanalyse (d'ou I"approche clinique)

Elle a permis d'ouvrir des perspectives et des voies nouvelles
a la pédagogie. en lul montrant la spécificité de I'enfant et de
ladolescent, particuli¢rement le long ot difficile processus de sa
maturation aftective (décrite en cing stades fondamentaux.,
concernant le développement de I'enfant qui se rapportent aux
zones érogénes succéssives, sur lesquelles se fige I'énergie sexuelle.
avant larrivée a maturité). A ce titre, et selon son fondateur le
neurologue viennois. Freud (S.) (1836-1939). elle peut étre définie
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comme une technique thérapeutique ou méthode d’investigation
des processus inconscients, voire une théorie de la vie
psychique (39!

Sous-jacent qu'en général le terme “analyse™ est souvent
utilisé “en raccourci™ pour parler de la psychanalyse. Or ce
concept “d’analvse’ trouvant des niveaux d'acceptations multiples
(notamment en philosophie et dans les sciences) s¢ définit surtout
par les conditions technigues et pratiques de linterprétation.
destinées a dévoiler I¢ sens caché ou a reconnaftre le désir
inconscicnt, ¢t plus précisément on peut dire “analyse des résis-
tances” ou du “‘transfert”. Cependant c’est avec prudence que
'on acceptera les généralisations et les extensions du terme
“analyse” au sens de “psychanalyse”, Ceci, sera valable tant sur
le plan thérapeutique, que sur le plan philosophique, sociolo-
gique, culturel ou littéraire 9. Parce que. pour l'association
internationale de psychanalyse ce terme “s¢ mpporte a une
théornie de la structure du fonctionnement de la personnalité et a
Papplication de cette théorie dans d’autres domaines de la crois-
sance, ainsi qu'a une technique psychothérapeutique spécifique.

D’autre part, Freud(S.) ayant observé les effets nocifs de
certains événements traumatiques apparemment oubliés, il établit
un lien entre ceux-ci et les symptdmes observés et conclut a
P'existence d’'un inconscient dynamique. Dailleurs, certains actes
des plus banals jusqu'aux plus étrangers sont affirme-t-il. condi-
tionnés par des causes obscures, mais réelles. Alors que, pour
I'individu la découverte de son inconscient ne s¢ fait pas par
effraction, mais aprés un long cheminement volontaire, au cours
duquel il apprend a affronter toutes ses idées, mémes les plus
désagréables ot a manicr ses ¢motions, qu’il n'avait pu maitriser
dans le passé et dont il s’était défendu en les refoulant. Donc, ce
n'est qu'aprés avoir abandonné les résistances qu’il arrive a
comprendre les motivations cachées de son comporiement et
qu’il peut devenir le maitre de sa conduite ),

Ainsi, la psychanalysc a permis de mettre en évidence un
certain nombre de faits psychiques, a travers lesquels, Freud (S.)
a tiré les lois, parmu lesquelles sa principale découverte est celle
de la *libido”, en tant que manifestation dynamique dans la vie
psychique de la pulsion sexuelle, qui n'est pas attachée exclusive-
ment au fonctionnement des organes génitaux, vu gu’'elle peut se
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diriger vers des personnes ou des objets extérieurs (libido objec-
talc), se retourner sur le corps propre (libido du moi ou narcis-
sique), ou encore alimenter les activités intellectuelies (libido
sublimée). Autrement dit, la libido est fondamentale dans les
conduites humaines qu'clle conditionne en grande partie.
Néanmoins, au cours de la croissance cette ¢ncrgic instinctuelle se
localise sur certaines “‘zones érogénes’, variables avec I'age, ou
sur certain objets. Mais en dépit de ce qui est dit on reproche a
cette théoric de ramener tous les conilits 4 cette seule source
d'énergic, qui est la libido 42

Cependant, on doit noter, que de la naissance a la pubert¢ les
pulsions (Forces biologiques) sont soumises 4 un certain nombre
de facteurs, qui influencent leur destinée. Mais pour dcerire ces
dvénements psychiques, 1l est nécessaire de les envisager d'un
point de vue ““dynamique” (conflit entre les forces en presence),
“économigue” (quantité d'énergie dépensée) ct “‘topique” (struc-
ture de la personnalité). Dés lors, Freud(S.) et ainsi amené &
élaborer sa théorie, sans cesse remaniée et en continuelle évolu-
tion, dont on peut rappeler les grands principes :

1) Toute conduite: Tend & supprimer une tension penible
(principe de plaisir).

2) Le monde extéricur: Impose certaines conditions, gu'on
doit tenir compte (principe de réalit€).

3) Les expériences marquantes : Ont tendance a se reproduire
(compulsion de répétition).

4) L'appareil psychique : Il comprend trois instances :

a)le ¢a ensemble des pulsions primaires, soumises au
principe de plaisir.

b) Le Sur-Moi (cnsemble des interdits moraux intériorises).

¢) Le Moi (dont la fonction est de résoudre les conflits entre
les pulsions et la réalité, ou entre le ga ct le sur-moi.

5)Quand. le moi ne parvient pas 4 ajuster I'individu a son
milieu ou  satisfaire ses besoins, il se produit des “désordres de la
conduite”. ou “des troubles du comportement’ 9L Ceux-ci,
apparaissent a travers les mécanismes de défense de la person-
nalité. Clest-a-dire. que les réactions psychologiques inconscientes
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utilisées par l'individu pour diminuer I'angoisse, née de conflits
mtéricurs, entre les exigences instinctuelles et les lois d'ordre
moral et social. Néanmoins, pour lutter contre les pulsions le moi
utilisc des moyens de défense propre a lul, pour assurer sa protec-
tion.

A ce propos, il ya lieu de souligner, qu'il existe de nombreux
mécanismes de défense du Moi, parmis lesquels on peut citer
selon I'énumération présentée par Anna Freud (née en 1895, fille
de Freud), ainsi que, les distinctions des défenses et leurs spécifi-
cités, par rapport au niveau d’organisation du Moi et de la nature
des lensions, contre lesquelles il cherche a se protéger: Le refou-
lement, la régression, la formation réactionnelle, ['isolation,
'annulation rétroactive, la projection, I'introjection, le retourne-
ment sur soi, le renversement dans le contraire, la sublimation..,
ete.

Certes, bien d'autres procédés défensifs ont pu étre déerits ;
par exemple, Mélanie (K.) (1882-1960) fait du clivage de 'objet,
de I'identification et de 'omnipotence des mécanismes de défense
primaires. Alors que, Eidelberg (1954), dans un essai de descrip-
tion clinique systématique a distingué :

I) L’ambivalence : Qui permettrait a titre d’exemple d’éprou-
ver un sentiment d’amour, pour se protéger contre la haine
(selon I'expression générale du mécanisme de défense par clivage).

2) L’évitement : Dans le sens, de chercher a s¢ défendre
contre la reconnaissance de son désir inconscient. (Ce processus
entre en fait dans la fonction de compulsion de répétition).

3) La conversion ; Elle apparait ¢n transposant ses tensions
psychiques en symptomes somatiques, d'ou lo sujet utiliserait
son propre corps comme mécanisme de défense.

4) Le déni: lNlustré surtout par le cas du fétichisme (sous
certaines réserves),

5) La déréalisation : Mécanisme de défense tourné contre la
réalité (excitations externes).

6) Le dcplacement: Comme processus entrant avec la
condensation dans le travail du réve ct dans la constitution des
symptomes (I’effet de la censure),
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7) La fixation ou la régression-fixation : Qui rend de la persis-
tance d’un attachement 4 une personne ou & une situation appar-
tenant au passé et définie la condition de répétition d'unc
conduite, qui méconnait le sens des changements histonques,
intervenus dans la vie.

8) L'introjection ; permettant d"éliminer la frustration liée a
la perte de I'objet.

9) L'isolation : En tant que phénomeéne déerit principale-
ment au titre de la clinique des psychoses.

10) La négation ou la dénégation : Permettant de sc protéger
de I'affect inconscient, dans le sens ou le sujet vise & la neutralisa-
tion dans une formulation négative.

11) La projection ; Elle évoque un processus de passage d'un
intérieur a un extérieur 4

Toutefois. cette énumération non limitative des mécanismes
de défense [ait comme on peut s'en rendre compte, perdre de la
vigneur a la théoric psychanalytique. A cet effet, la psychanalyse
ne se contente pas d'étre une sorte de thérapie, mais elle est
devenue une sorte de psychologie des profondeurs. autrement dit,
une science explicative du comportement humain capable de
fournir des hypothéses fécondes aux diverses sciences de 'homme,
en particulier a la psychologic génétique, a la psychiatrie, a la
sociologie, 4 'anthropologic et surtout & la pédagogie. Sans
ignorer naturellement I'interdépendance existante entre le déve-
loppement de¢ la psychanalyse et le phénomcne culturel, speci-
fique a chague société dont la sociologic reste encore a faire, s1
vraiment on veut rendre compte des modifications, qu'elle peut
apporter dans le mode de pensée, de la sensibilité et de la vie rela-
tionnelle.

A cet égard, Moscovici (S.) (1961) %9 a donné dans son
ouvrage concernant la psychanalyse une vue forl documentée et
une analyse critique de ce phénomeéne), En dehors du changement
du profil socioculturel. que connaissent encre les soci€tés contem-
poraines, la psychanalyse reste toujours a I'écoute de ce qui vient
a s'exprimer a la surface de la vie de chacun et de Ia vie collective.

Finalement, & travers cette approche on doit se poser (selon
Pesprit démocratique ¢t humaniste) de nouvelies questions, sur
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les relations sociales et particuliérement sur la relation éducative,
afin d’essayer de répondre en général, au malaise des hommes ¢t
aux problémes de leurs institutions.

2.3. - La théorie des relations humaines

Elle 4 pour objet particulier I'étude des rapports interper-
sonnels, qui s'élablissent au sein d'un groupe appartenant a une
collectivité laboricuse, alin de réagir contre le formalisme sim-
pliste de “l'organisation scientifique du travail”, Ainsi, 1l s’agit en
fait, de faire rappeler que histoire de la sociologic des organisa-
tions (*) est marquée par quelques grandes étapes.

3.1.-La théone classique de lorganisation représentée
essenticllement par Taylor (T.W.) (1856-1915), ¢n tant quc
premier “ingénicur américain™ qui développa 'analyse métho-
dique des gestes professionnels, pour supprimer ceux qui étaient
inutiles, et de déterminer les rythmes les plus efficaces. Grice a
cette méthode, la production de la “Bettlelheim. Steel. Plant (46
augmenta de 400(%) en 1885, Cependant. le facteur humain était
négligé el la rémunération aux piéces devenait une prime au
surmenage !

3.2. - L'école des relations humaines, par conséquent, cette
école qui a été créée par Mayo (E.G.) (1927) et Etzler (1927), ainsi
que leurs ¢léves, elle proposa d’autres aménagements, englobant
un certain nombre de theéses, radicalement opposées a celles de
Tavlor (T.W.), (a travers, lesquelles se trouvaient intégrées aux
données de la psychologic ¢t de la psychologie humaine);
¢'est-a-dire, que l¢ travailleur (en particulier) ne doit pas étre
considéré que du point de vue de ses capacités physiques, mais on
doit également tenir compte de sa capacité sociale, car 'ouvrier
ne réagit pas aux exigences de l'entreprise en qualité d'individu
isolé, mais plutdot comme un membre d'un groupe, au sein duquel
les communications, les sympathies, les phénoménes de comman-
dement et d'autorité jouent leur réle, Cette théorie avait cecl de
commun avec la vision des tayloriens: “Elle ne voyait pas de
contradiction fondamentale entre la recherche de rationalisation
poursuivie par l'organisation et la poursuite pour 'étre humain
de la satisfaction permsonnelle™. Ceci dit. pour Elton Mavo,
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Pentreprise la plus efficace est la plus satisfaisante pour
Pindividu “7)

En Poccurrence, 'expérience prouve que I'entreprise la plus
active est aussi celle qui répond le mieux aux attentes du travail-
leur, voire celle qui le rend plus heureux. Néanmoins, la condi-
tion reste la formation psychologique des cadres. pour qui le
devoir est dapprendre 4 écouter ¢t & comprendre, ce qui est
souvent exprimé maladroitement ¢t de prendre conscience de la
lagon dont ils sont pergus, et la maniére dont 1ls s¢ comportent.

De ce fait, il semble sans doute, que les relations humaines
commencent avec les relations industrielles. D’ou., les résultats de
la série d’enquétes menées dans le domaine de la psychologie
industrielle a “Hawthome™ (prés de Chicago), dans les ateliers de
la “Western Electric Company”, (lorsque débutent en (1927) les
recherches entreprises par Elton Mayo, et ses collaborateurs) ; il
s'est averé que les conditions matériclles ¢taient secondaires, par
rapport aux conditions psychologiques.

A ce titre, le sociologue frangais Georges Friedman
(1902-1977) a souligné dans sa thése sous l'intitulé “Problémes
humains du machinisme industriel” (1946), que Ienquéte
“Hawthorne™ avait marguée la découverte du facteur social dans
I'entreprise. Cette derniére ne pouvant plus étre congue comme
une unité strictement ¢conomique, dont les membres seraient
motivés uniquement par lc stimulant du gain ¥®  Ainsi, il
apparait nécessaire pour maintenir un climat social favorable a
Pintérieur du groupement de travail de répondre aux besoins
psychologiques des employés, de fortificr leur intérét pour I'entre-
prise et d'améliorer les rapports humains a lintéricur de la collec-
Liviteé.

Cependant, si 'organisation d’un groupement d'individa se
caractérisc par un systéme interpersonnels d’efforts humains
coordonngés, et par une structure formelle qui délimite les respon-
sabilités, la hiérarchic ¢t les entités qui la composent ; il y a lieu
de citer, en 'occurrence. gu'une auntre structure appelée “systéme
mformel” s’interfére avec la premiére dite “‘systéme formel”,
voire “normatif’’. Autrement dit, a I'intérieur du groupe on peut
distinguer deux sous-groupes ou cliques, selon la terminologie de
Roethlisberger (F.1.) et Dickson (W.].), qui s'équilibrent subtile-
ment.
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Car, d’aprés les résultats de la troisiéme étape de I'enquéte
“Hawthorne” il a été constaté I'existence de “groupes informels™
au sein d’une entreprise, dont la fonction était de maintenir par
un systéme de codes et de sanctions un modéle de comportement
collectif destiné a partager les individus contre tout changement,
qul pourrait leur étre imposé d'en haut, sans qu’il y participent
mentalement ou sans qu'il le comprennent et v adhérent (49),

Dans cet ordre d'idées, i1l ressort qu'il est nécessaire d'évo-
quer I'expression de la “dynamique du groupe”, qui est due a
“Kurt Lewin™ (1890-1947), pour 'utiliser dans la désignation de
ensemble des interactions interpersonnelles au sein d'un groupe,
telles que : Les lois qui les régissent, les maniéres par lesquelles
elle se structure et leur retentissement sur chacun des membres de
ce groupe. Ce demier est en effet un étre mouvant, une unité
organique soumise a des forces internes et externes, dont I'équi-
libre cst sans cesse modifi€ ; car en permanence les membres qui
le composent réajustent leur attitudes, transforment leurs rela-
tions, dans le sens ou l¢ groupe crée un processus dynamique per-
manent d’adaptation (0]

4 - LA RELATION EDUCATIVE A LA LUMIERE DES
GRANDS COURANTS PEDAGOGIQUES NON-DIRECTIFS

Sans doute, I'éducation varie, selon les lieux et les époques,
en particulier selon la culture, vu que cette demiére fait distin-
guer chaque sociélé par un projel pédagogique précis, concer-
nant ['éducation intellectuclle, morale et physique de ses
membres qui la constituent. Autrement dit, 'éducation reflétent
Iidéologie de la société, plus particuliérement sa représentation
de I'homme accompli et celle de I"éléve. Celle-ci, variant considé-
rablement dans I'espace et dans le temps, fait que les méthodes ct
les modeles pédagogiques ne soient ni stables ni uniformes, Par
ailleurs, la pédagogic moderne, qui actuellement n'ignore plus le
progrés de la science, notamment dans le domaine de la psycho-
logie et de la physiologie, elle semble désormais, convaincue du
fait que I'enfant ou l'adolescent soit un étre original; dont les
possibilités, les besoins et les intéréts témoignent d’une organi-
sation particuliére, régie par un ensemble de lois spécifiques (1)
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Quant a la notion de non directivité, qui a été développée
initialement en psychothérapie, par le psychologue Américain,
Rogers (C.) (né en 1902), elle est pour lui avant tout unc attitude
de disponibilité. de sincérité et de respect de la personnalité ;
voire méme, de confiance en '’homme. Dans sa méthode origi-
nale, Rogers(C.), visait a clarificr les sentiments confus du
patient. en les lui renvoyant comme dans un miroir, afin qu’il en
prenne pleinement conscicnee, qu'il actualise ses possibilités et
gu’il puisse s’auto-diriger. Ceci dit, le thérapeute face au patient
s¢ montre totalement ouvert, et sans réticences, en I'écoutant avec
sympathie, I'accueillant sans restriction ni critique de toutl ¢¢ qui
vient de Iui: afin que s'établisse en fin de compt¢c une communi-
cation authentique ), Cette méthode non-dircctive fut introduite
par la suite dans le domaine de I'¢ducation. Ainsi, la pédagogie
non-directive, qui est centrée sur Iéléve a permis aux pédagogues
ayant confiance dans les possibilités de leurs éléves a se persuader
de ceux-ci, qu'ils possédent en eux-mémes les clés de leur savoir
¢t de leur apprentissage. Par conséquent, I'enseignant doit laisser
I'éléve libre et sans que ses pensées et ses sentiments soient
influencés 33

A ce propos, I'enseignant s’efforce de réduire la dépendance
de son éléve a I'égard de lui-méme, en lui faisant acquérir une
réelle autonomie, tout en mettant évidemment, a sa disposition
son expérience el ses connaissances, auxquelles il pourrait faire
appel s'il le désire 54 Touteloss, il y a licu de souligner. qu’il est
incontestablement difficile de s’y retrouver 4 travers le filtre de
certains courants éducatifs ou pédagogiques. de déceler dans le
foissonnement des réflexions et des expériences pedagogiques
(avant vu le jour durant la 1ére moitié de ce siécle) ; sans en effet,
tenir compte de la mutiplicité des fondateurs et de leurs disciples.
De ce fait il savére au départ que nous y sommes pas assez
conscient de la multiplicité établie et de la diversité des appella-
tions de la pédagogie elle-méme, telies que : La pédagogie active,
voire nouvelle ou moderne. Par ailleurs, on doit étre conscient du
caractére incomplet des courants pédagogiques, qui seront preé-
sentés dans un sens plus général que specifique. A ce titre, il
convient de citer certaines doctrines pédagogiques telles que :



4.1. - 1.’école active

Celle-ci est considérée en tant que mouvement pédagogique
rénovateur, modifiant profondément les procédés habituels de
I'enseignement et de I'éducation, puisqu'il est fondé sur la
connaissance du développement de 'éleve, de ses intéréts ¢t de ses
besoins. Or, contrairement a cela, 'éeole traditionnelle favornsait
les méthodes réceptives, 'enscignement dogmatique, la mémori-
sation d'un savoir puisé¢ dans les livres, la passivité, le silence ¢t
I'immobilisme 39,

En revanche les premiéres expériences apparaissent aux
USA, en se reposant sur la philosophie des pédagogues, tels que :
Dewey (J.) (1839-1952), connu en tant que théoricien de I'éduca-
tion nouvelle, s’inspirant de Stanley Hall (1844-1924), qui avait
insisté sur 'enfance en tant qu'étape capitale dans le dévelop-
pement biologique, comme il favorisa aussi la diffusion des
conceptions psychanalytiques aux Etats-Unis 59, Puisque Dewey
(J.) trouve que le programme doit étre claboré a partir de
Pexercice (autrement dit, par 'expérience ¢t pour I'expérience).

Dés lors, la vie scolaire doit préparer les éléves a la vie sociale
et 'éducation doit étre démocratique et active, par rapport aux
besoins de I'éléve. Car pour Dewey (J.). I'étre humain tend
constamment a se réaliser. Et pour faire apparaitre la valeur de sa
doctrine, 1l crée en (1896) une “école laboratoire™, annexée a sa
chaire de philosophie et de pedagogie a Chicago, dans laguelle 1l
introduit 'autodiscipline fondée sur Pengagement libre et esprit
démocratique.

En d’autres termes, il voit le maitre agir ¢t réagir comme le
ferait un camarade plus expérimenté, en essayant de le conseiller
ou de le guider et en lui faisant part de ce qu’il sait au sujet de la
question soulevée. En ce sens, il résulte que la pédagogie se
caractérise par ces deux principaux aspects: Elle est tout
d’abord génétique. vis-a-vis de la croissance des aptitudes et des
intéréts de I'éiéve. Ensuite, fonctionnelle, par rapport a la
demande sociale (vu que I'école est le licu privilégié de la sociali-
sation pour I'apprentissage de la vie en société).

Par ailleurs. il y a lieu de souligner, que Dewey (J.) se fait le
champion du “Pragmatisme™, car I'école active est fondée sur les
données psychologiques, développées par le psychologue Suisse.
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Claparéde (E.) (1873-1940) qui est considéré comme l'initiateur
de la conception modeme, dynamique et fonctionnelle de la
psychologie, dans laguelle il recommanda particulierement aux
éducateurs de s'efforcer a connaitre I'enfant et d'exploiter ses
tendances naturelles (le jeu par exemple). Dong, le maitre n’est
qu'un simple guide, voire un collaborateur, grice a qui il sera
possible d’aller jusqu’au bout dans la voie de la recherche ©7)

A ce titre, il semble que “Claparede (E.)” vise surtout appli-
cation des concepts et des méthodes de la psychologie scienti-
fique, dans les divers domaines de Iactivité humaine, et particu-
licrement la psychopédagogie. Dailleurs, il est considére comme
un continuateur fécond “d’Alfred Binet”, qui insistail sur la
nécessité d’adopter dans toutes les situations un point de vue,
pragmatique et critique %

En outre, on doit fairc remarquer, que I'école active s'inspire
d’'une méthodologic de I'action. présentée par le médecin péda-
gogue belge Decroly (0.) (1871-1932), qui est céiébre pour avoir
introduit les procédés du modéle pédagogique intégrant les jeux
éducatifs. En considérant que toutes les acquisitions sont basées
sur I'observation et I'action. tandis que I'école elle doit devenir
unc sorte de prolongement du milicu naturel, aussi pres que
possible de la réalité ; sans que cect, soit au détriment de la vic en
société. Quant a 'organisation des classes, les changes et les taches
pédagogiques de celle-ci sont naturellement assumces par les
éléves et sous la surveillance permanente et discréte des maitres,

Dans ce contexle, on doit faire allusion e€galement aux
médecins, aux pédagogucs ct aux psychopédagogues, tels que :

1) Le psychologue frangais Binct (A.) (1875-1911): Connu
particulidrement pour ses travaux sur la mesure du dévelop-
pement de Iintelligence. et en tant qu’humaniste sensible aux
problémes sociaux, en insistant sur la nécessit¢ urgente d'amélio-
rer les conditions de vie des plus démunis 7]

2) Le pédagogue frangais Cousinet (R.) (1881-1973): Consi-
déré comme 'un des fondateurs de la pédagogie nouvelle. Connu
surtout par sa méthode de travail libre et par groupes, comme
technique d'éducation de I'enfant, utilisant son besoin de sociah-
sation. Ainsi que. par son opposition a lattitude autoritaire,
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traditionnelle, a travers laquelle il refuse tout compromis avec
scs pedagogues,

3) Le psychopédagoguc suissc Ferriére (A.) (1879-1960):
Connu en tant que théoricicn ¢t promoteur de [I'éducation
nouvelle, il voulait transformer le systéme d'enseignement tradi-
tionnel, dans lequel I'écolier est surtout passif: en faisant la plus
large part a la spontanéité, a I'intérét et 4 activité de 'enfant.

4) Le pédagogue frangais Freinet (C.) (1896-1966): Qui
représentait avec Elise Freinet. I'un des promoteurs de la
pédagogie nouvelle. en mettant au point un e¢nsemble de
techniques pédagogiqgues fondées sur I'intérét, I'activité ¢t la libre
expression de I'enfant, ainsi que sur le travail collectif, I'enga-
gement ¢t la responsabilité.

5) Le pédagogue allemand Kerschensteiner (G.) (1854-1932):
Ayant considéré que l'enfant était loin d'étre comme une cire
vierge, susceptible de recevoir n'importe qu'elle empreinte. Vu
que I'enfant réagit aux influences qui s’exercent sur lui avec son
individualité propre (a travers, son hérédité et la forme de son
développement vital). Sous-cntendu que I'éducation n'est pas
I'affaire de I"éducateur scul. plutét de celui-ci et de son pupille. A
cet effet, I'école doit étre unc communauté de travail ou les éléves
et les maitres se trouveront unis par un objectil commun (une
ceuvre a réaliser ensemble). Etant donné que le travail n'est pas
une {in ¢n soi, mais au contraire un moven d'éducation 60,

6) Le médecin italien Montessori (M.) (1870-1952) : Elle était
chargée de I'éducation des enfants arriérés, ¢t sous son impudsion
s¢ crée en (1907) la premiére “Casa dé-bambini”' (maison des
enfants) de Rome, ot elle pourra ensuite étendre aux enfants
normaux son systeme eéducatif, dont les fondements reposent sur
trois principes fondamentaux : la liberté, I'aide et le respect de la
personne. Afin de créer un milieu favorable au développement de
'enfant, qui est régi par des lois, & caractére psychologique. Car,
elle considére que chaque éléve a une personnalité, que I'éduca-
teur doit découvrir pour épanouir. Et pour cela, elle précoconisa
la création de classes ot chacun peut satisfaire son besoin dagir et
d’expérimenter. Comme elle envisage 'acte éducatif comme un
processus naturel,
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De surcroit elle avait eu 'idée de mettre au point un maternel
pédagogique adapté aux enfants, dont la finalité ¢tait I'éducation
des sens. Done, Maria Montessori “voulait faire acquérnir a Penfant
non seulement le sens du concret, mais encore certaines valeurs,
comme le goit de la précision et la fierté du travail bien fait ¢
En Poccurrence, et au sujet de I'école active, il convient de citer,
“Le plan Dalton™ en tant que technique pédagogique expérimen-
tée pour la premiére fois en (1920) a Dalton (Massachusetts,
USA), par Mis Helen Parkhurst, qui prétendait que sa méthode
était destinée avant tout a individualiser I'enseignement et a
établir entre le maitre et I'éléve une relation confiante, dans le
sens ou I'éléve s’engage par contrat a accomplir un certain pro-
gramme, dans lequel. le maitre lui laisse toute la liberté pour
organiser sa tiche quotidienne. dans le sens ou Penscignant se met
a la disposition de I’éléve pour lui fournir (lorsque le besoin s’en
fera sentir) I'aide nécessaire a sa progression, Par sa méthode.
Parkhurst (H.) espére non sculement favoriser I'établissement de
sentiments confiants ¢t amicaux entre I'adulte et I'enfant, mais
elle espérait surtout le développement du sens de la responsabi-
lit¢, de I'autonomie ¢t de la coopération, envers autrui (92,

Dans cctte lignée, la méthode de “Winnetka”, dénvée du
“plan Dalton™ est considérée comme un perfectionnement de
cette demiére, dans le cas ot elle ne touche pas sculement a
I'individualisation de I'enseignement, mais aussi & la socialisation.
Toutefois, cette méthode pédagogique a ¢té congue et appliquée
par “Carleton Washburne™ aux écoles de la petite ville de
“Winnetka” proche de “*Chicago™, Ainsi, le pédagogue établit un
programme de progression méthodique et un matériel dauto-
¢ducation, grace auquel chaque éléve peut travailler selon son
propre rythme, dans la correction de ses erreurs et le contréle de
ses acquisitions. Et I'éléve en difficulté fait I'objet d’un traitement
particulier, voire méme. des conseils sont fournis aux parents. En
faisant remarquer qu'une place importantc est accordée aux
activités de groupes, dont la stimulation ¢t dépendante de ’éduca-
tion.

En revanche, ce dernier aura pour tiche principale de déve-
lopper I'esprit de coopération (63, A ce propos, Dewey (J.) ¢t son
disciple Kilpatrick (W.) (1918) ont créé une technique d’éduca-
tion, connue sous le nom de la “méthode de projet™ permettant
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de solliciter la participation de chacun des membres d'un groupe
(cn fonction de ses capacités) @ la réalisation d’un travail d'en-
semble, décidé, planifié et organisé, d'un commun accord. Cette
technique qui s'apparente a la méthode “‘des centres d'intéréts”
est séduisante dans la mesure ou elle encourage I'esprit d'initia-
tive et d'invention, bien gqu’elle ne soit pas compatible avec les
programmes scolaires préétablis (4]

Finalement. il convient de dire, que le mouvement de la
“Pé¢dagogie Active” ou “Nouvelle™ qui a suivi la premiére Guerre
mondiale est assez difficile @ définir, 4 cause de ses realisations
dispersées et les nuances permettant de distinguer les différentes
conceptions, qui sont trop nombreuses. Cependant, on doit
savoir que le mouvement se réclame de maniére générale du
“pédocentrisme”, voire “Paidocentrisme’ (tendance pédagogique
ayant pour critére de son efficacité les seules demandes de
I'enfant) ; inspir¢ de la pensée éducative de Rousseau (J.J.) dont,
I'intérét repose sur la fonction éducative de I'école, notamment en
¢e qui touche aux différentes méthodes pédagogiques et aux
multiples moyens didactiques visant la pratique et 'apprentissage
de l'autonomie (vu gue. la valeur du travail scolaire, dépend
cssentiellement du sens qu'clle prend dans la conscience de
I’éléve).

Comme il convient de noter, que les méthodes pédagogiques
dites “actives” s¢ fondent en grande partie sur la doctrine de
Dewey (1.). dont le principe est en particulicr 'auto-discipline,
Iengagement libre et Pesprit démocratique. Ceci, par rapport & sa
devise “apprendre en faisant™ ou “‘savoir-faire”. En bref I'essen-
ticl réside dans I'action 163),

4.2. - L'auto-gouvernement (self-government)

Ce systéme, dans lequel des groupes déléves sont laissés
libres de définir la maniére dont ils entendent s’administrer a été
appliqué a I'éducation des adolescents et des enfants. en faisant
remarquer que cette procédure constitue une excellente méthode
pédagogique, et que son usage est aussi délicat (®¢) Car I'autoges-
tion se veut un systéme mouvant et dynamique. possédant la
possibilité de se créer et de se recréer, selon les circonstances.
D’ou. de se trouver des modes de fonctionnement satisfaisants et
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collectifs. Ceci s¢ réalisera grice aux initiatives divergentes de
chacun des membres du groupe 7. Quoique Pidée de “seclf-
government™ soit une constante de 1'école active (contenu dans le
principe qui accorde une importance a la vie sociale de I'éléve),
mais elle prend appui sur la psychologic génétique pour aider
enfant a construire progressivement sa sociabilité, ainsi que sur
les possibilités offertes aux mineurs pour participer activement a
Porganisation de leur groupe, de prendre des initiatives et d"assu-
rer des responsabilités leur permettant de faire Papprentissage de
la liberté et de l'autonomie. A ce titre, le pédagogue anglais
Neill (A.S.) (1883-1973) a fondé en (1921) son propre établis-
sement, sous le nom : “Summerhill”, a travers lequel il essava de
condamner I'école traditionnelle, qui instruit sans éduquer !

Comme il reproche aux parents de n'avoir qu'un seul critére
dc suceés, qui est pour eux l'argent, au licu de I'épanouissement
de la personne, comme il accuse la société de vouloir fabriquer
des sujets conformistes et manipulés, plutét que des individus
indépendants, libres el heureux. Dans son école le réslement
intérieur est vot¢ a unanimité au cours de I'assemblée générale.
sous entendue, que les voix des €léves sont égales a celles de leurs
professeurs. De la sorte. cet établissement a pu se doter d’un
gouvernement autonome ¢t de forme démocratique, ayant pour
missions primordiales d'établir les lois el de discuter des activités
sociales de I'institution. Ceci dit, Neill (A.S.). cherche a libérer
Iéléve du poids de la répression qui entraine la crainte. la soumis-
sion, la passivit¢, la haine et le mépris, pour lui permettre de
manifester son propre désir. sa spontanéité, sa joic et sa créativité,
afin que ce soit I'intérét de I'éléve qui motive son choix & I'"égard
d’une activité quelconque ; sous jacent, que ce choix doit tenir
compte de celui d’autrui 8] En e¢ffet, loin de vouloir réformer
notre monde, mais conscient de la valeur d’exemplarité de son
entreprise, “Neill” (A.S.) montre & travers ses écrits. que 1'éduca-
tion qu'il propose vise tout d’abord I'épanouissement des enfants.
dans unc ambiance non contraignante, mais non pas dans le
désordre.

Dans cette perspective, Bettelheim (B.) (né en 1903), psycha-
nalyste américain, d'origine autrichienne considére que la prin-
cipale qualité du systéme pédagogique de Neill, réside dans le
respect de la personne humaine. Or, Fromm (D.) (1900-1980),
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psychanalyste américain, d'ongine allemande, manifeste simple-
ment son adhésion 4 la doctrine de “Neill”, parce qu'elle a
pour précépte fondamental “I'amour de la vic™. Ma lgré que cette
pédagogie méconnait le role de la “sublimation™, qui est consi-
déréde comme la source des plus grands accomplissements
humains, notamment en ce qui conceme les effets positifs de
Panxiété, qui sont provoques par la répression de la sexualité, en
comparaison aux peuplades primitives, pour qui la répression
n'existe pas et aussi ot I'homme s'efft .c de combattre ses
angoisses 4 I'aide des tabous ct des rites, qui sont souvent destruc-
tifs (69),

Le “self-govmment”, appliqué surtout dans les pays anglo-
saxons a éte utilisé par le pédagogue soviétique, Makarenko (A.S.)
(1888-1939), pendnt qu’il s’en occupait des délinquants et des
inadaptés. 11 a créé des collectivités denfants régies par la coges-
tion (les régles de celle-ci, émanent de I'autorité). Puisqu’il s’agit
toujours de projeter vers I'avant le meilleur de 'homme, dit-i1! Et
d’aborder chague étre avec unc hypothése optimiste, au risque de
s¢c tromper: sans que cela n'exclut ni la discipline, ni 'ordre
découlant des nécessités de la vie. En faisant par ailleurs une large
place au “jeu”™ dans la formation du caractere de I’enfant, et en
recommandant de faire en sorte de ne demander a P'enfant que ce
quil est capable de réaliser, afin gu'il acquiére le sens de sa
valeur. dans le cadre d’une discipline consciente et soutenuc par
I'exigence de la collectivité (7%,

Le désir dautonomie et de liberté existe chez I'enfant et chez
adolescent. car ceux-la souhaitent vraiment pouvoir y I'exercer
sous le regard de leurs éducateurs ; mais, le gouvernement qui est
pourtant I'un des principaux buts de I'éducation inquiéte les
adultes ! Et ¢est la raison pour laguelle il est si peu répandu (74
On peut dire donc que c'est I'individu, lui-méme qui se déter-
mine, qui réalise son projet personnel ¢t parachéve son éducation.
En d'autres termes, et en dépit. des contradictions, il s'agit pour
I'individu de choisir une voie, cn s'engageant dans celle qui lui
convient le plus et le mieux (cédant aux séductions ou aux pres-
sions), mais toujours en fonction de sa propre personnalité !

Néanmoins, on peut affirmer que le sclf-government (par
rapport, & tous les résultats qu'il a donné d'une maniére générale)
vise a supprimer I'antagonisme (raditionnel, de deux volontés :
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Celle du maitre, qui ordonne et défend d’une part, et celle de
'enfant qui sent que les droits de sa personnalité sont violés et
qu’il est pouss¢ a une attitude d’opposition, d'autre part™ (72) dés
lors, il apparait que dans la classe les mapports traditionnels.
dominant-dominés ¢l maitre-¢léves sont abolis et que toute
activité étrangére a la décision explicitée par des individus est
bannie. Par contre, les relations d’interdépendances auront a
donner tout le dynamisme nécessaire a la classe. Tout en rappe-
lant que 'autogestion éducative établit dans sa démarche d'en-
semble une sorte de hiérarchie du savoir, dans laquelle les
contenus apparaissent en position secondaire. De ce fait. on peut
considérer que le “savoir-se-situer’, importe plus que le “savoir-
étre”, qui lui méme a une prorité, sur le “savoir-faire™ et le
“savoir-connaitre” (73),

Si le maitre renonce a son réle de diffuseur des connaissances
et de détenteur de pouvoir, il laisse par conséquent, aux ¢léves le
soin de prendre totalement en charge, de décider des orientations,
des activités, des programmes et des méthodes de vic cn groupe.
Ainsi, I'enseignant espére libérer chez lui sa capacité de force
instituante ; voire ce qui correspond a la visée militante de
I'analyse institutionnelle, ainsi qu’a une approche plurielle et
multiréférentielle des situations éducatives /4. En Poccurrence.
on doit également faire allusion. a la liberté dont dispose I'ensei-
gnant, notamment de refuser tout retour suggere par les éléves a
des formes traditionnelles d’enscignement.

4.3. - La pédagogic existentialiste et humaniste

A propos de la pédagogie existentielle. il s’agit d’'une doctrine
qui s¢ rapporte a la philosophie qui privilégie les réalités
humaines, concrétes et individuelles, d'ou les existences, par
rapport aux notions abstrailes, aux concepts universels et les
essences coupées du récl. Car, ¢lle e¢st d'abord un refus du
“courant pédagogique rationnel” (*) et un systéme discordant sur
I'étre (79),

En I'occurrence, d'importantes différences séparent la philo-
sophie existentielle d'un “Karl Jaspers™, de 'existentiel du philo-
sophe “Martin Heidegger™ ou lexistentialisme de “Jean Paul
Sartre”. Autrement dit, 1l est traditionnel de distinguer les
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branches religicuses (chrétiennes) et idéologiques (athées) de ce
mouvement philosophique. Quant, a son origine historique, 1l est
presque impossible de le déterminer avec précision ; alors que,
depuis toujours certains penseurs onl accordé¢ leur attention au
probléme de I'existence humaine (7%

Mais, pour les philosophes contemporains de I'existence
(ayant en commun leur intérét pour l'existence humaine), il s’agit
plus ou moins de s'intéresser a "analyse existentielle, en tant que
méthode de la psychothérapie, définie par Ludwig Bins Wanger, a
partir de I'année (1927), sous forme d’approche pour la compré-
hension de I'étre humain ; empruntant ses concepts a la philo-
sophie existentialiste et plus spécialement 4 la phénoménologie
de Heidegger (M.) (1889-1976), philosophe allemand, disciple
d’Edmund Husserl (1859-1938). Donc, le but est de chercher a
saisir “I’étre de P'existant humain®, lui apparaissant comme un
pouvoir-étre, un mouvement, un dépassement potentiel conti-
nuel 77,

Tandis que, 'analyse existentielle se conduit selon les trois
dimensions de la “réalit¢ humaine” : En premier lieu, le sujet a
travers sa maniere de vivre ses relations interpersonnelles ou le
“modec dual de 'amour” (dans le sens de la relation de I'existence
sociale) ou du “mode plural”, par rapport & son mode singulier
de son existence. [t en second lieu, il s'agit du mouvement exis-
tentiel mentionnant sa maniére de s'insérer dans le monde de
parler et de communiquer par le langage (attitude fondamentale
d'existant). Enfin, l'csquisse du monde ou Pouverture sur le
monde permet la compréhension du sujet, a la fois comme “étre
au monde™ ¢t “'étre en route™ (78)

Quant au “mouvement humaniste”, en tant qu’attitude
philosophique sociale et politique, dont la finalil¢ est en parti-
culier, le développement de toutes les possibilités de 'homme,
notamment ses qualités humaines essenticlles, il vise a faire de
I’homme (sous les différentes formes: Essence, nature humaine,
humanité, individu concret.., etc.), la valeur supréme, qui permet
de donner sens a Phistoire et a la société. Afin que cette derniére
crée 4 son tour et en toute liberté des valeurs, des normes ¢t fonde
comme sujet la connaissance et la philosophic (™)

[l s’agit donc, & ce sujet d'unc réhabilitation des possibilites
de 'homme et d'une confiance en ’homme. Par ailleurs, cette
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dénotation laisse ouverte les voies divergentes de 'humanisme
athée, du marxisme. de "humanisme chrétien. du personnalisme
et de la modeme “‘Humanistic psychologie américaine™,qui a
'encontre de la psychologie “Naturaliste™ affirme la capacité de
I’homme & se transcender a travers la liberté, la responsabilite,
I'historicité el le développement de la personne. Ce mouvement,
dont tout I'intérét est pour Fhomme, représente au sens propre un
anthropocentrisme (¥) comportant une part de réaction, contre le
Théocentrisme (**) ¢t la scolastique du Moyen Age.

A travers cette optique, il s'agit donc, d'¢lucider laspect
anthropologique et culturel, voire méme de la personnalité
culturelle, qui est par définition fondée sur la conviction que c'est
la culture qui équilibre et harmonise la sociéte et que c'est de sa
connaissance que découle celle des hommes (Franz Boas
(1858-1942). (Edward Sapir (1884-1939). D’autres chercheurs ont
axé leurs travaux sur les relations de la culture avee la person-
nalit¢ s'attachant a ¢tudicr les variables psychologiques. par
rapport aux influcnces socioculturelles.

Quant aux rcprésentants les plus connus de cette nouvelle
branche de Ilanthropologic dite: “Anthropologie psycholo-
gique”’, on peut citer en particulier, Margaret Mead (1901-1978),
Ruth Benedict (1887-1948), Ralph Linton (1893-1953) et le
psychanalyste américain Geza Roheim (1891-1953 V), Cependant,
I'anthropologie qui a surtout étudié dans le passé les sociétés
primitives s'intéresse aujourd’hul aux sociétés modemes, aux
phénomeénes de rencontres, de civilisations actuelles, d'accultura-
tion ¢t dec changement. En soulignant qu'elle a influence la
psychologic, par I'intermédiaire de Pethnopsyvchiatrie, non pas
comme science spéciale, mais surtout comme doctrine psycho-
logique et plus particuliérement par le fait de son interprétation ;
d’ou, de la définition des notions telles que : Le *“pathologique™ et
le “normal”, qui varient selon les cultures 1)

Car, le jaillissement de ['étre, a travers certaines valeurs
montantes, comme la tolérance, "'ouverture, la naiveté. le respect
des autres. le qualitatif, 'accomplissement de soi1, la transparence,
la nécessité de la motivation intrinséque et I'engagement per-
sonnel ; elles semblent conduire 4 un humanisme ¢t a un
anthropocentrisme, qui a pour objectif la mise en valeur de
I’homme. Ainsi, il s"avere initialement gue le pouvoir d'étre dans
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la pédagogie existentielle el humaniste, suppose unc philosophie
de la vie, dans laquelle I'étre humain cst a la fois agent et otage
d'un svsteme de valeur, a la fois insérée dans le temps et dans
I'espace ot 4 la fois solidaire de son environnement, tout en distin-
guant qu’il a donné naissance a ce courant de réflexion, axé sur le
développement de la personne, dans lequel le terme “‘éduguer”
apparait bien étre I'expression concréte de cette conception (82)

A ce utre, le psychologue américain, Rogers (C.), initiateur
en thérapie et en pédagogie de Pattitude appelée a tort “non-
directive” prone une attitude qui est centrée sur I'¢léve, impli-
quant de la part de I'enseignant 'authenticité et 'empathie, dans
un climat de liberté expérimentale. Autrement dit, 'ensemble est
fond¢ sur le postulat selon lequel 'individu dispose de ses propres
ressources de croissance lorsqu’il est dans un cadre de sécurnté et
de liberté. Done, pour Rogers (C.) “étre”, “c'est avolr une vie
pleine”. qui implique “I'étirement et le développement de toutes
les possibilités de I'étre™, ainsi que le “courage d'exister”™ (83

A ce propos, 1l est opportun de [aire allusion, aux grands axes
de la pensée de Rogers (C.), afin de micux saisir scs nuances a c¢
sujet. Selon la logique inhérente au courant “‘existentialiste et
humaniste”™ l¢ “s'éduquant ou I'¢léve” sera motivé pour
apprendre, ¢¢ qui constitue vraiment une réponse a ses besoins.
En revanche, le maitre est appelé a se transformer en **personne-
ressource investit” pour faciliter le processus d'apprentissage et
d’enseignement.

I s’agit dans cette perspective qualitative d’accorder beaucoup
d'importance au climat d’apprentissage, a la chaleur de la
communication, a 'estime, voire méme, a la considération et au
regard positif, dont 'apport apparait indispensable ct incontes-
table au sujet du rendement éducatif. Cest dans une telle
ambiance que la croissance personnelle et la maturation peuvent
s¢ réaliser pleinement 84, Ceci dit, que I'enseignant (I"aidant) se
doit d'écouter ce que I'éléve (I'apprenant) exprime, de comprendre
comment les choses lul apparaissent de voir la signification qu'il
donne aux choses, et de sentir la saveur émotionnelle qu’il expéri-
mente 85, 11 faudrait que 'éducateur soit capable de contréler les
forces vives et les émotions déclenchées chez I'enfant et lui-méme,
pour trouver les réponses appropriées (£,

En effet, la personne a I'intéricur de ce courant pédagogique,
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agit et vit intensément, comme clle prend en main son propre
développement. par opposition au courant rationnel et mécaniste,
qui produit 'homme *‘adapté”. Dans le sens ou il est considére
comme un instrument ou un objet de la productivite, de la renta-
bilité ct du développement de la société : voire méme. dans le sens
psvchanalytique. ou ['étre subit un ensemble de¢ forces, sur
lesquelles il n'a que fort peu de prise. En 'occurrence, on doit
noter, qu’ils sont nombreux ceux qui ont émis des doutes, quant a
I’efficacité de faire reposer le phénomeéne de la relation éducative
sur une conception de la connaissance. fondée sur les seuls inté-
réts de I'individu #7) '

En guise d¢ conclusion, (bien qu'il ne peut y avoir une
conclusion précise a I'ensemble de ces prises de vue imparfaites,
qu’on a tenté de nuancer 4 la lumiiére de certains courants péda-
gogiques), il semblerait 4 notre avis que le phénoméne de la
relation éducative, en milieu scolaire occupe par ses enjeux une
place qu'on peut considérer primordiale ct pertinente, compte
tenu de son impact, dont la visée est surtout de permettre a
I'individu d’acquérir une certaine capacit¢ d’adaptabilité a I'égard
de son milieu (environnement): afin de favoriser son actualisa-
tion (dans son contexte ¢volutil).

Ainsi, il convient de dire que la relation éducative, dont le
centre d'intérét est non seulement psvcho-sociologique, mais
aussi affectif ; permet finalement daller au dela de P'analyse de
Facte éducatif (en termes de “contenus cognitifs™ et de “"méthodes
d’enseignements™, voire ““didactiques et techniques d'enseigne-
ments”, ou plutdt de communication et d'information !

Ce qui veut dire. en d'autres termes. qu'il y a un rapport
étroit entre les attitudes de I'enseignant et 'impact de celles-ci sur
les attitudes ou les représentations des ¢léves ; sous entendue. que
la conception de cette relation maitre-¢léve doit étre située dans
un svstéme de relations plus complexe et avec un champ d'appli-
cation plus vaste, notamment en ce qui concemne les rapports a
caractére interpersonnels et inter-groupes en classe, d'une part. Et
les rapports avant attrait 4 la culture ¢t au savoir. d’autre part.

En bref, la relation ¢ducative cst 'occasion d'une évolution
conjointe par unc action de I'éducateur sur le jeune et vice-versa.
D’ou I'éléve étant ramené a lui-méme, d $€8 Propres Cxperences
affectives et a ses fantasmes. il peut acceéder ¢videmment au
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sentiment dlidentité (sous-jacent), qu'il soit reconnu par autrui).
Dés lors. chacun des partenaires de la relation éducative menc
une entreprise de transformation de sa propre personne (grace a
un processus d'¢lan vers ['autre et de retournement vers sot) ; dans
la mouvance du flux et du reflux, de plaisir et de déplaisir (%!
Ceci, implique en revanche. que I'éducateur soit bien formé, voire
informeé sur la nature humaine ¢n général et de I'éléve (adoles-
cent), en particulier, pour pouvoir exercer la relation éducative
sous la forme d'unc communication entre I'éléve et I'enseignant et
au milicu de la masse des ¢léves.
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