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 Le mouvement nord-am&ricain de revalorisation de la formation fondamentale

 indique g n'en point douter combien l'on redecouvre aujourd'hui l'importance de
 preparer des dipl6mes qui auront non seulement la t&te bien pleine, mais une t&te
 bien faite. Ainsi, enseigner veut de plus en plus dire enseigner a penser. De 1a l'inter&t
 grandissant pour le developpement de la pens6e critique. Mais on ne mentionne pas
 souvent le fait qu'en formulant sa celebre recommandation, c'est ' l'educateur et non
 aux elves que songeait Montaigne. Cet article poursuit un double objectif: d'abord,
 proposer une reflexion sur ce que peut vouloir dire penser et ce qu'on appelle
 aujourd'hui la formation de la pensee critique. Ensuite, poser la question de
 l'6ducateur. Quelle sorte de developpement intellectuel et personnel faudrait-il avoir
 atteint pour pouvoir former les aptitudes et les attitudes qui constituent le savoir
 penser? Doit-on savoir instruire a la facon du maitre, &couter dans le style du
 facilitateur ou guider a la maniere du mentor?

 The North American revival of general education shows widespread belief that
 graduates' minds should notjust be stuffed full of knowledge but also be well formed.
 More and more, teaching means teaching for thinking, and hence the growing
 interest in critical thinking. But few recall that Montaigne was thinking of the teacher,
 not the student, when he made his famous remark. This article offers reflections on
 thinking and on education for critical thinking, then asks the educator what sort of
 intellectual and personal development would foster aptitudes and attitudes required
 in knowing how to think. Should we teach magisterially, listen in the style of the
 facilitator, or guide as a mentor would do?

 Plusieurs enseignants croiraient lire, dans le passage suivant, une description
 de la plus brfilante actualite: "A l'heure actuelle ... on est en desaccord sur
 les matieres a enseigner ... on ne se rend pas clairement compte s'il convient
 de viser au developpement de l'intelligence plut6t qu'a celui des qualitbs de
 l'ame." Le texte est d'Aristote (347-335/1962, pp. 553-554). L'&cole classique
 a mis l'accent sur le developpement intellectuel; celle des temps modernes,
 sur celui de la personnalit6. Au cours des dernieres decennies, elle a voulu
 favoriser la croissance de tous les aspects de la personne. Dans ce but, les
 concepteurs de curriculum ont tAch6 de faire une place 'a toutes les questions
 qui preoccupent la societ6: lutte contre les drogues et les maladies, protec-
 tion de l'environnement, initiation a l'&conomie, preparation au monde du
 travail. Le dernier programme propose aux &coles est l'6ducation plan' taire.I
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 Les enseignants, eux, se demandent de plus en plus oui mene cette "&cole-
 carrefour," cette "&cole-bazar." Ils se mettent a revendiquer "le droit
 d'enseigner" et, pour avoir le temps de le faire, "une diminution du nombre

 des matieres" ' enseigner (Balthazar et B61anger, 1989, p. 51). Ces enseignants
 expriment peut-etre le d6sir de retrouver leur mandat specifique: non plus
 seulement conscientiser et sensibiliser mais enseigner a penser. Ils
 rejoindraient alors la preoccupation actuelle de leurs collegues universitaires.
 En effet, le mouvement nord-ambricain de revalorisation de la formation

 fondamentale exprime 'a quel point les grandes maisons d'enseignement
 reconnaissent la n6cessit6 de produire "des dipl6mbs qui auront la tate bien
 faite avant d'avoir la tkte bien pleine" (Bissonnette, 1987, p. 88).

 On se souvient bien de ce mot de Montaigne; pourtant, on perd de vue trop
 souvent, et peut-etre trop volontiers, le propos original de l'auteur: 'Je
 voudrais ... qu'on fut soigneux de luy choisir un conducteur qui eust plutost
 la teste bien faicte que bien pleine" (Montaigne, 1580/1927, p. 213). Pour lui,

 quiconque voulait susciter et former chez les autres la capacit6 de r6fl6chir
 devait d'abord lui-mime etre capable de penser. Pour ceux qui, aujourd'hui,
 veulent enseigner a penser, certaines questions s'imposent: d'abord, en quoi
 consiste la pens6e critique?2 Puis, dans la mesure oui le developpement
 intellectuel de l'enfant, de l'adolescent et dujeune adulte permet de susciter
 et de former en eux la capacit6 de penser, quel degre de developpement
 intellectuel et professionnel cette tAche p6dagogique supposerait-elle chez
 1'enseignant?

 En r6ponse ta ces questions, cet article pr6sente d'abord une r6flexion sur
 les modalit6s du penser. Si la pens6e peut etre d6crite en termes de processus
 logique, elle peut aussi etre conque comme une operation dialectique. Au
 sujet de la question du developpement professionnel de l'enseignant,
 I'hypothese suivante est propos6e: le professeur soucieux d'enseigner a
 penser a tendance, au debut de sa carriere, ' adopter le moddle du maitre
 savant; sa preoccupation va aux contenus et aux m6thodes de sa discipline.

 Avec l'exp6rience, le souci de la matiere a enseigner cede la place t l'interet
 pour la personne a 6duquer; I'enseignant adopte l'attitude empathique du
 facilitateur. Enfin, avec la maturite et le developpement de la pens6e
 dialectique, I'enseignant retrouve, transformes par l'empathie du facilitateur,
 les savoirs du maitre. C'est en cela que consiste la sagesse du mentor ou la
 maturit6 professionnelle.

 LES MODALITES DU PENSER

 Pour nombre de chercheurs, penser est une demarche logique. Ainsi, les
 travaux de Hallet (1984) et ceux de Ruggiero (1975) pr6sentent la pens6e
 comme 6tant la capacit6 de raisonner; ceux d'Ennis (1962) d6finissent la
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 pens6e en termes d'analyse, d'argumentation, de d6tection des contradictions
 et de verification des g6neralisations; pour O'Neill (1985), la pens6e est la
 capacite de distinguer entre les pr6suppos6s et les faits, la raison et I'opinion;
 enfin, Halpern (1984) d6crit la pens6e comme un exercice rationnel visant
 a trouver les moyens de r6aliser un but pratique (Brookfield, 1987, pp. 11-
 12). Depuis le How We Think de Dewey (1933), l'Amerique du Nord concoit
 la pens6e en termes de processus logique. Il s'agit de recueillir I'information
 et de traiter ces donnbes de maniere 'I arriver 'a resoudre des problkmes. Tous
 les problkmes, qu'ils soient d'ordre th6orique, pratique, technique et m me
 moral ont une solution logique. On y arrive en appliquant m6thodiquement
 les 6tapes de la d6marche hypoth6tico-d6ductive (Ontario Ministry of Edu-
 cation, 1983, p. 14). La pens6e 6tant un exercice logique, le developpement
 de la pens6e consiste dans le passage de la logique concrete chez l'enfant ta
 la logique abstraite chez l'adolescent (Piaget et Inhelder, 1955). La pens6e
 adulte respecte ainsi les canons de l'empirisme analytique; en dehors de cette
 logique, il n'y a que l'irrationnel (Ayer, 1952, p. 102 et chap. 6).
 Aujourd'hui, I'ad6quation entre pens6e et pens&e logique est de plus en
 plus ouvertement mise en question. Soulignant ce qu'il considere etre les
 limites de Piaget, Riegel (1973, 1979) propose un cinquieme stade du
 developpement cognitif, celui des op6rations dialectiques. En cela, il est suivi
 par Arlin (1975) et Basseches (1984) qui posent le developpement des
 operations dialectiques comme marquant le passage de la pens6e adolescente
 a la pens6e adulte. Se situant au niveau de la culture en g6neral, Roszak
 (1986) oppose l'art de penser aux habilet6s de recevoir, stocker, organiser et
 traiter des donnees d'information. Du c6te des 6ducateurs, Labouvie-Vief
 (1980) ne craint pas d'6crire que les theoriciens du developpement ont fait
 fausse route en s'attachant ta la question: quel est le developpement de la
 logique? II faudrait plut6t, &crit-elle, s'int6resser t la question: quelle est la
 logique du developpement? (p. 158). Pour sa part, Sternberg (1985) pose au
 monde de l'6ducation une question importante: dans l'enseignement de la
 pens6e critique, ne sommes-nous pas en train de commettre des erreurs
 critiques? Cet ensemble de recherches indique, d'une part, que la pensee ne
 peut pas etre conque uniquement en termes de processus cognitifs logico-
 math6matiques et, d'autre part, que le developpement de la pens6e critique,
 s'il peut se mesurer en termes d'habilet6s de resolutions de problemes pos6s
 de l'exterieur, doit d6passer ce niveau pour arriver ta la capacit6 de trouver,
 de d6finir et de formuler les questions qu'il faudrait poser.
 Pour Sternberg (1985), la pratique courante d'enseigner la pens6e critique

 verse dans ce qu'il identifie comme 6tant dix erreurs critiques qu'on pourrait
 ramener a une seule: la logique conceptuelle a laquelle on s'exerce dans les
 travaux et les discussions scolaires a peu de choses en commun avec la pens6e
 pratique qui regle les activit6s journalibres. Dans la vie quotidienne, 6crit
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 l'auteur, la question n'est souvent pas tant de resoudre mais de reconnaitre
 un probleme cache, mal defini, non structure, inextricable d'un contexte ou
 d'une multiplicit6 de contextes. De plus, la solution des problemesjournaliers

 entraine des consequences qui peuvent etre aussi impossibles ta prevoir qu'a
 eluder. Enfin, note l'auteur, certains problkmes rbels n'ont tout simplement

 pas de solution. II faut les reconnaitre, savoir les mettre de c6te et passer ta
 autre chose (p. 198). Brookfield (1987) a le meme souci de distinguer la
 r"flexion critique de ce qu'on appelle les habilit s cognitives. La pens~e
 critique n'estpas, &crit-il, un ensemble d'operations intellectuelles depourvues
 de charge emotive (p. 272) etpratiqu"es dans l'atmosphere rarefi&e des salles
 de classes ou des dissertations scolaires (p. 228). Pour cet auteur aussi, il y a
 une pens&e critique qui se situe dans l'experience de l'ambiguit6 et au milieu
 des contingences quotidiennes.
 Quand elle porte sur l'activit6 r'elle, la pensee retrouve ce que Riegel
 (1979) appelle l'orientation ou la qualite dialectique qu'elle avait au debut.
 Etudiant Piaget, l'auteur note combien les textes portent un interet exclusif
 at la favon dont les enfants arrivent ta resoudre les problemes, laissant de c6te
 le fait qu'ils mettent en question leursjugements. Ainsi, conclut l'auteur (p.
 4), Piaget ignore la moitie--l'autre moitie--des operations de l'activite
 cognitive, celle qui saisit l'aspect divergeant, contradictoire, atypique d'une
 situation. Pour le chercheur scientifique, la solution d'une question arrive
 rarement au terme d'un calcul methodique de toutes les possibilites. Au
 contraire, ces operations constituent "the last straw in the process of scientific
 inquiry" (Riegel, 1979, pp. 49-50); le chercheur n'y fait appel qu'a defaut
 d'intuition.

 Si l'on tient compte de ce que la recherche et l'experience d6crivent
 comme 0tant le developpement de la pens'e de l'enfance t l'ige adulte, on
 doit retenir ces deux conceptions de la pensee critique. En effet, il faut au
 moins et il faudra toujours savoir detecter les contradictions. Certains
 jugements doivent consister ' les 6liminer; d'autresjugements et certaines
 decisions exigent pourtant qu'on sache les reconcilier. Le developpement de
 la pensee critique serait alors une capacit6 croissante de reconnaitre et de
 poser les questions, de discerner quelle logique il faut leur appliquer
 (Giroux, 1990) et de juger de la validit6 des reponses.

 ENSEIGNER A PENSER

 Quel developpement intellectuel et professionnel faudrait-il supposer chez
 l'enseignant si on veut avec realisme esperer qu'il saura enseigner a penser,
 que la pens&e soit d'orientation logique ou dialectique? Peut-on proposer
 des 6tapes de developpement du professeur en tant qu'educateur?3 Dans un
 ouvrage oui il presente trois 6tapes du developpement d'un professeur,



 ENSEIGNER A PENSER 233

 Axelrod (1973) trace l'evolution d'un certain Stephen Abbot.4 Le professeur
 Abbot a toujours ete reconnu comme 6tant excellent. C'est lui-meme qui
 d6crit son developpement professionnel comme suit: "Before Berkeley
 (1964), teaching books; late 60's, training minds; early 70's, working with
 students as people" (p. 57). Or, il se trouve que ces etapes de developpement
 constituent une excellente illustration de deux favons de concevoir la
 connaissance, la transmission et l'acquisition de la connaissance. En effet,
 dans les deux premieres &tapes de sa carriere, le professeur Abbot adopte la
 position qu'Eisner (1979) pr6sente comme constituant les orientations
 AcademicRationalismet Development ofCognitiveProcesses (chap. 4), etque Schiro

 (1980) d6signe sous le nom de Scholar Academic Ideology (chap. 2). Il s'agit,
 essentiellement, de ce que Joyce et Weil (1980) d6crivent sous la rubrique
 Information-Processing Family (chap. 3, 4, 7). Au debut des annbes 1970, le
 professeur Abbot deviendra un excellent exemple des moddles
 d'enseignement qui, pour Eisner, illustrent l'orientation du Personal Rel-
 evance (1979, chap. 4), du Self-Actualization, ou du Curriculum as Consumatory
 Experience (1974, p. 9). PourJoyce et Weil, ces moddles forment The Personal
 Family (chap. 9-12); Schiro les d6signe comme constituant le Child Study
 Ideology (chap. 4). Avant Berkeley, le professeur Abbot illustrait dans son
 enseignement le type du maitre; il transmettait des connaissances et enseignait
 a penser logiquement. Au debut des annees 1970, il adopte le modele du
 facilitateur; son r6le consiste maintenant 't assister 1' apprentissage autonome.
 Notre hypothese est qu'ayantexcell6 dans ces deux modeles d'enseignement,
 le professeur Abbot des annees 1980 pourrait bien passer de la conception
 dichotomique ta une conception dialectique de son r61e d'enseignant (voir
 note 6). II parviendrait ainsi 'a une nouvelle &tape de developpement, celle
 oiu il manifesterait les attitudes et les aptitudes du mentor.

 Les savoirs du maitre

 Au debut de sa carriere, le professeur Abbot est un savant, un maitre. 11
 enseigne ce qu'il connait, c'est-A-dire les concepts, les principes, la m6thode
 de recherche de son domaine de comp6tence. Son r6le, tel qu'il le concoit,
 consiste 'a transmettre certaines connaissances et cela, de maniere 'a susciter

 le d6sir de continuer 't apprendre (Axelrod, 1973, pp. 42-43). Etant maitre
 dans sa matiere et dans l'art de la presenter, le professeur se permet le cours

 magistral, c'est-A-dire l'expos6 clair, efficace et stimulant d'un corps de
 connaissances (Eble, 1988, p. 69). Le maitre enseigne une discipline, c'est-
 A-dire les connaissances acquises et la m6thode d'acquisition des connaissances
 dans un domaine. II devient une autorit6, c'est-i-dire un point de ref6rence
 pour ses pairs et pour ceux qui veulent s'initier ' une discipline du savoir.
 Apprendre, c'est maitriser les donnbes et les principes propres ta la matieire
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 et demontrer les aptitudes et les attitudes d'un esprit discipline. Cela ne se fait

 pas sans effort, ni surtout sans la perseverance dans l'effort. Il arrive
 qu'apprendre signifie repeter, imiter, recommencer, memoriser. Si le maitre
 vise ultimement 'a former la pensee autonome, il reconnait l'importance de
 ce qu'on pourrait appeler les materiaux de cette pens&e, soit la quantit6 et la
 qualite des contenus.
 Comme le professeur Abbot de la seconde periode, certains maitres
 arrivent ' se voir comme entraineurs d'esprits, TrainingMinds (Axelrod, 1973,
 pp. 29-32). Un esprit entraine est un esprit analytique, logique, rationnel (p.
 31), ce qui n&cessite des exercices intensifs, rigoureux, meticuleux (p. 29). Le
 but de la discipline mentale est de former des esprits scientifiques (p. 43). Ici,
 le maitre devient le chercheur modele; il enseigne non plus tant ce qu'il sait
 que ce qu'il sait faire. Le but de l'6ducation n'&tant pas surtout d'acquerir
 l'information mais d'apprendre a la traiter, l'enseignement du maitre-
 entraineur prend la forme de discussions. Il s'agit pour chacun d'arriver 'i
 exprimer etjustifier sa pens&e face aux objections (pp. 85-86), a distinguer
 entre ce qui est fait, croyance, rumeur, preuve, jugement de valeur (Eble,
 1988, p. 87). L'art du maitre ne consiste plus tant 'a exposer et a expliquer
 mais ta poser des questions. Ce type d'enseignement est celui qu'Adler (1983)
 decrit sous le nom de socratique. Ici, l'enseignant se fait moderateur, guide
 de la discussion. Il se reconnait des competences superieures a celles des
 autres participants: non plus celles qui consistent i fournir des reponses, mais
 celles qui permettent de poser les bonnes questions et de savoir oii et
 comment chercher. Pour le maitre-chercheur, former la capacite de penser
 c'est aider ' acceder a ce que Whitehead (1949) appelle le stade de la
 precision. C'est, 6crit l'auteur, '1tape de la grammaire, c'est-A-dire des regles
 qui gerent l'analyse du langage et des sciences. Les faits qui, au debut de
 l'apprentissage, ont ete apprehendes de fagon synthetique sont maintenant
 etudies methodiquement (p. 30). Ainsi, I'6ducation trouve son mouvement
 rythmique entre libert6 et discipline (pp. 40-52). Le maitre-chercheur est
 aussi celui qui aide a franchir ce que Gray (1968) appelle le niveau de
 l'information pour arriver a celui de la connaissance (p. 16). La connaissance,
 &crit l'auteur, exige ordre et systeme, relations logiques des faits entre eux,

 identification des causes et previsions des effets (p. 17). Si, comme d'j't le
 reconnaissaient les Grecs, le sens commun suffit ta montrer que les choses
 sont ce qu'elles sont, il faut la science ou l'art pour trouver les raisons pour
 lesquelles elles sont telles. On n'arrive pas a la science ou & l'art sans capacite
 d'abstraction ou de logique formelle.
 La logique abstraite est une condition n&cessaire au developpement de la
 pensee, puisqu'elle donne la flexibilitY, la capacit6 d'adopter d'autres pers-
 pectives et celle d'examiner une question en faisant abstraction de ses
 pr6ferences, de ses projugos, de ses int'r ts et des limites de son experience.



 ENSEIGNER A PENSER 235

 Comme le souligne Aronowitz (1977), tant que l'6tudiant et, dans la pens6e
 de l'auteur, tant que la culture se voit comme esclave du concret, tant que
 l'ensemble de la r6alit6 se dissout dans les choses et que le sens ne peut etre
 autre que litteral (pp. 768-769), on ne peut esp&rer former autre chose que
 des consommateurs anomiques (p. 774) d'une culture de masse. Pourtant,
 il faut bien le reconnaitre, la logique pure et simple tend 'a verser dans
 l'illusion transcendentale, dans cette forme de naivete qui consiste 'a croire
 dans la toute-puissance de la pens6e, a m6priser les contingences et les
 anomalies qui d6s6quilibrent les grands plans d'ensemble. On peut imaginer
 que c'est un ensemble de consid6rations semblables qui a porte le professeur
 Abbot a troquer le module du maitre pour celui de facilitateur.

 L 'empathie du facilitateur

 Au debut des annees 1970, le professeur Abbot en vient, comme d'ailleurs un
 grand nombre de ses collegues, a une double constatation: il y a plus et autre
 chose a faire en 6ducation que de former des esprits disciplines; par
 consequent, il faut, pour enseigner, etre plus et autre chose qu'un savant et
 un maitre-chercheur. DOj~, au d6but du si&cle, Chesterton avait signalk que
 si, pour bien enseigner les math6matiques ' John, il est n&cessaire de
 connaitre les mathematiques, il faut surtout bien connaitreJohn. En Suisse,
 Ferriere et, en Angleterre, Neill avaient mis sur pied des 6coles oii ce n'6tait
 pas le savoir objectifmais la cr6ativit6, la spontaneit6, le travail etla coop6ration
 des enfants qui se trouvaient au centre, au debut et 'a la fin de tout
 apprentissage. La p6dagogie libertaire 6tait nee. Arriv6e aux Etats-Unis, elle
 prend le nom d'6ducation progressive et se donne comme devise: "We teach
 students, not courses" (Axelrod, 1955, pp. 201-202; 1973, p. 38). De tous les
 vocables qu'on adopte pour la nommer (Eisner, 1979, p. 57; Eisner &
 Vallance, 1974, Part 3;Joyce & Weil, 1980, chap. 9-12; Schiro, 1980, chap. 4),
 celui qui d6crit le mieux la revolution copernicienne qui se produit alors en
 6ducation est l'expression bien connue d'6ducation centr6e sur l'apprenant.
 Pour se centrer sur l'6tudiant, l'6ducation doit d'abord se d6centrer du

 corpus de connaissances 't acquerir, de l'ensemble de disciplines 't maitriser,
 de la liste des textes ' analyser (Axelrod, 1955, p. 202). Tout doit partir de
 l'exp&rience du sujet pour arriver, non plus tant 'a meubler ou 'a former son
 esprit, mais 'a changer ses attitudes et son comportement (Axelrod, 1973, p.
 38). Il y a, &crit Martin (1969), des sujets tels que la guerre et la paix, le
 mariage et le divorce, la violence et la pauvret6, I'amour et l'amiti6, qui ne
 seraient reconnus par aucune discipline, mais qui pourtant affectent de
 favon vitale la vie des 6tudiants (p. 28). L'auteure traduit bien le sentiment
 des protagonistes de l'6ducation centr6e sur l'6tudiant quand elle 6crit:
 confrontes au fait que l'exp6rience r6siste aux canons des disciplines, les
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 tenants de l'6ducation classique disent: "Tant pis pour l'experience"; il faut
 plut6t dire: "Tant pis pour les disciplines" (p. 30). Parce qu'elle a deplace le
 centre des savoirs sur l'experience de l'apprenant, l'education dite progressive
 ne se fait plus par exposes didactiques ni par discussions, mais a travers des
 mises en commun. Ces &changes de vues presupposent que la verite n'est ni
 donnee de favon absolue, ni dispens&e par une autorit , ni ' trouver
 m"thodiquement. Apprendre, ce n'est ni recevoir ni d"couvrir ce qui &tait;
 c'est suivre une demarche qui procede tant6t par a-coups et de facon
 hesitante, parfois rapidement et souvent en trebuchant, dans des sentiers qui
 ne sont pas traces par la logique et qui peuvent finir par se rejoindre a des
 carrefours assez imprevisibles.
 Le module d'education centree sur l'expnrience du sujet, c'est enfin et
 surtout la client-centred therapy. L'&tudiant, comme le client, est appele 't
 trouver en lui-meme et par mode intuitif, les donnies qui lui permettront de
 se connaitre et de connaitre le monde. Parvenu a cette &tape de son
 developpement, le professeur Abbot se fait facilitateur. Ses cours deviennent

 des rencontres informelles: l'&tudiant n'a plus at crire ni dissertations ni
 rapports; il s'agit pour lui de choisir et de faire des lectures, d'assister a des
 evenements culturels et de participer aux "literary happenings" de la classe
 (Axelrod, 1973, p. 118). En renoncant ' enseigner, le professeur Abbot met
 en pratique la pens&e de Rogers (1969; 1983) pour qui apprendre et
 enseigner sont des activit6s mutuellement exclusives (1969, chap. 6). Devenu
 facilitateur, le professeur Abbot s'implique personnellement avec ses etudiants
 qui, maintenant, I'appellent "Steve" (Axelrod, 1973, p. 58), et constatent avec
 satisfaction: "Steve joined the human race" (p. 115). Le professeur humain
 est celui qui sert non plus de moddle mais de catalyseur (p. 58) ou de
 personne-ressource, qui renonce ' l'exercice de l'autorite pour devenir I'un
 des membres du groupe (p. 33) a qui il remet la tdche de choisir et de
 planifier ses activites (Axelrod, 1955, p. 205; Rogers, 1969, pp. 11-97; Rogers,
 1983, pp. 45-93). Les transcriptions des cours du professeur Abbot (Axelrod,
 1973, pp. 115-147) illustrent ce qui pourrait bien etre considere comme
 produit optimal de l'education centree sur la personne et l'experience de
 l'tudiant, soit la confiance faite a la personne, le sens de l'autonomie
 personnelle, la valorisation de l'expression des idles, des sentiments et des
 questions, le climat des relations interpersonnelles, la continuite &tablie
 entre activities scolaires et realite journaliere.
 Pourtant, on ne peut s'empecher de constater qu'en adoptant cette
 orientation, on a non seulement mis l'&tudiant et son experience au centre
 des apprentissages mais on lui a aussi cede tout l'espace autrefois consacre
 aux savoirs. Dans sa forme la meilleure, l'enseignement centre sur les
 contenus et les disciplines integre ce queJoyce et Weil (1980) designent sous
 les rubriques instructional effects et nurturant effects (pp. 45, 59, 73, 92, 128). Par
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 contre, l'enseignement centre sur l'&tudiant a comme but et, quand il est
 reussi, comme resultat, les seuls nurturant effects (p. 163). Quand, au cours des
 annees 1970, le professeur Abbot decrit son travail en termes de Working With
 Students as People (Axelrod, 1973, chap. 6), en autant qu'il adopte l'ideologie
 educative qui domine cette epoque, il conCoit la personne en termes
 d'affectivite et l'education en termes de developpement psychosocial. Si
 l'education veut etre une entreprise de formation de la pensee, il faudra
 depasser ce moddle oui les criteires d'un travail reussi ne sontjamais definis
 (Schiro, 1980, p. 328). II faudra aussi retrouver le sens de ce qu'on appelle le
 dialogue socratique. En effet, dans les rencontres oui il s'agit de partager son
 vecu, on semble avoir perdu de vue le fait que la maieutique, loin d'etre une
 occasion d'affirmation de soi et de declaration spontanee de ses opinions,
 etait un exercice d'interrogation et de remise en question de soi et de ses
 croyances. Si bien que se connaitre soi-meme est autrement plus exigeant
 que s'exprimer librement (Fishman, 1985).
 Si le maitre qui s'est fait facilitateur peut se rejouir de s'etre ddleste d'un

 poids de fausse autorite, il pourrait se demander s'il n'a pas en m me temps
 perdu quelque chose d'essentiel g l'aducation, soit ce que Prost (1985)
 appelle "lajuste distance pedagogique" grace a laquelle l'educateur saurait,
 dans ses relations avec ses eleves, "se mettre a leur port6e sans se mettre a leur
 niveau" (p. 71). C'est ce qui a manque aux maitres qui ont voulu se faire
 camarades (Schmidt, 1936). De plus en plus, on commence aujourd'hui ' se
 demander si la meilleure fagon de faciliter l'apprentissage ne serait pas
 encore d'enseigner comment s'y prendre pour apprendre; s'il ne faudrait
 pas aussi mentionner que, meme une fois facilit6es, certaines etapes de la
 tiche d'apprendre, dans quel que domaine que ce soit, ne seront jamais
 faciles. Quand un enseignant commence son cours par la d6claration
 "Mesdames, Messieurs, nous n'avons rien a vous apprendre" (Balthazar et
 B61anger, 1989, p. 169), on seraitjustifie de se demander si la facilitation se
 fait dans le sens de ceux qui ont a apprendre ou, comme le souligne le sens
 commun des payeurs de taxes (Kozol, 1985, p. 208), en faveur de ceux qui
 sont pay6s pour enseigner. Ce sont des questions de ce genre qui preoccupent,
 par exemple, Grand'Maison (1978) quand il d6crit une &cole enfirouaipe,5
 Legendre (1979) qui fait 6tat de l'"in-formation" des maitres et Morin
 (1973), alors qu'il 6taitjeune professeur en sciences de l'6ducation.
 Le mouvement Back to Basicspr6conise deux voies de r6ponse: le retour en

 arriere, A l'6poque de la simple transmission des savoirs ou, selon le moddle
 plus contemporain, la mise au point d'une technologie plus efficace et plus
 efficiente de l'instruction (Eisner, 1979, p. 67). Nous proposons une autre
 solution. Certes, pour enseigner, il faut plus que les savoirs du savant.
 Heidegger (1983) 6crit: "Enseigner ... veut dire faire apprendre ... et c'est
 tout autre chose que d' tre un professeur celbre" (p. 89). II faut aussi, plus
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 que les savoir-faire du technicien. Pour reussir a faire apprendre, pour
 enseigner a penser, il faut encore plus et autre chose que l'empathie du
 facilitateur. C'est ce que demontre le mouvement de revalorisation de la
 formation fondamentale.6

 La sagesse du mentor

 Certains professeurs parviennent, dans l'exercice de leur metier, au niveau
 de la pensee dialectique. Depassant les perspectives dichotomiques, ils
 arrivent a ressaisir eta transformer l'une par l'autre l'loquence &clairante du
 maitre et le silence chaleureux du facilitateur; ils deviennent source

 d'inspiration. Chez eux, l'acceptation du facilitateur est transformee par les
 exigences du maitre; ils deviennent source de motivation. Ils ne considerent
 pas detenir les reponses mais reconnaissent qu'ils savent chercher; ils ne
 congoivent pas leur r61e comme consistant a renvoyer chacun a ses questions;
 ils enseignent a chercher. C'est que, pour eux, l'autonomie de l'apprenant
 n'est pas une donnee de depart; I'exp&rience leur a appris qu'elle arrive, dans
 la mesure oui elle arrive, au bout d'une lente conquete. Ceux-la deviennent
 mentors. Au cours de la derniere decennie, le monde de l'6ducation a

 commence a explorer le concept de mentor.7 Depuis les travaux de Sheehy
 (1976 et 1981) et ceux de Levinson, Darrow, Klein, Levinson et McKee
 (1978), on redecouvre ce personnage que Daloz (1986) decrit comme &tant
 Athena, la sagesse prenant figure humaine. La pensee devenue sagesse est
 discernement. Elle permet de reconnaitre dans quelles circonstances et de
 quelle favon les contradictions doivent etre non plus eliminees mais
 r&conciliees.

 C'est precisement cette sorte de maturite de la pensee qui manque aux
 jeunes "Yogi post-conventionnels de Kohlberg" (Guindon, 1981); c'est cette
 sorte de logique qui fait defaut A l'adolescent philosophe (Gilligan &
 Murphy, 1979; Murphy & Gilligan, 1980) au moment oii il se trouve confront6
 non plus a un dilemme hypothetique mais a une problematique reelle. Pour
 Basseches (1984), la pensee adulte est la pensee dialectique. De m me, pour
 Perry (1970), le developpement intellectuel et moral consiste a depasser
 aussi bien la clarte d'une pensee dualiste que la confusion du relativisme
 epistbmologique, pour arriver a la complexite et a lajustesse d'une pensbe
 contextuelle. La pensee contextuelle est aussi necessaire au jugement
 p(dagogique qu'aujugement moral. En effet, si les moralistes ont parle de
 l'art de bien conduire sa vie ou de bien exercer son m(tier d'homme, les

 Oducateurs parlent aussi de l'art et du metier d'enseigner. I1 s'agit dans les
 deux cas de ce que Maritain (1963) appelle une "science de praticien," de
 savoirs qui sont d'un registre autre que les sciences speculatives mais que,
 souligne l'auteur, on a bien tort de sousestimer (pp. 625-627). De l'avis de
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 Kegan (1982), l'art ou le metier de l'educateur consiste a savoir offrir a la fois
 la confirmation qui donne confiance dans ce qui est, la contradiction qui met
 au defi d'aller au bout de soi et la stabilite qui permet la reintegration de ce
 qui etait dans ce qu'on est devenu.
 Ainsi, &crit Daloz (1986), l'enseignant mentor doit d'abord savoir appuyer
 la personne dans ce qu'elle est. Comme Kegan (1982), I'auteur voit le milieu
 educatif comme constituant un holding environment, c'est-A-dire un lieu oui la
 personne est "tenue dans les bras," un peu ' la maniere de Virgile qui, a
 plusieurs reprises, porte le jeune Dante "sur son coeur, plus comme un fils
 que comme un compagnon" (Dante, 1313-1321/1866, chant XXIII). Tenir
 une personne c'est, &crit Daloz (1986, pp. 215-219), savoir lui inspirer la
 confiance fondamentale dans ce qu'elle est; c'est la seule fagon de l'encourager
 a avancer. C'est aussi repondre au besoin de securite intellectuelle du
 debutant qui demande a son mentor d'etre une autorite, c'est-A-dire un point
 de repere. Appuyer l'etudiant c'est encore parfois le pr&ceder, lui proposer
 une structure et, a l'occasion, lui exposer certains savoirs. Virgile dit: "Je
 connais le terrain" (p. 107); il &carte les obstacles et intervient pour proteger
 Dante contre les betes.

 Mais il arrive que Virgile s'impatiente: "II faut, dit-il, que tu te deparesses"
 (chant XXIV). II force Dante ' regarder des spectacles terrifiants (chant XX)
 et le desapprouve sur un ton de colere (chant XXV). De la meme fagon, le
 mentor sait mettre au defi (Daloz, 1986, pp. 225-229). En posant des
 exigences, en contredisant, il met en demeure de passer de ce qui est a ce qui
 peut et doit tre. L'importance de la contradiction en e(ducation est bien ce
 que cherche ' souligner Postman. L'auteur qui avait present6 l'enseignement
 comme une activite de subversion (Postman & Weingartner, 1969) le voit
 maintenant comme une activite de conservation (Postman, 1979). Pour lui,
 comme pour Platon dont il s'inspire, enseigner c'est resister h une culture qui
 paralyse la pens&e par la musikW te16visuelle. La fonction de contradiction est
 aussi celle que Brookfield (1987) demande au "critical teacher." Il faut, &crit
 l'auteur, savoir aider a deconstruire, afin de mettre aujour les presupposes
 de ce qu'on tient comme etant evident. Les croyances deviennent ainsi
 "conscientes d'elles-memes" (Fishman, 1985, p. 186). Alors, on decouvre que
 la realite n'est pas toujours ce qu'elle parait etre et meme qu'elle pourrait
 etre diff6rente (Brookfield, 1987, p. 68). C'est cette fonction de l'educateur
 que Shor (1980) r&clame sous le nom de pedagogie liberatoire et que decrit
 Greene (1986) en proposant une pedagogie critique. En exerCant l'aspect
 contradiction de l'intervention educative, le mentor invite a passer de la
 perception de ce qui est r"el a la vision de ce qui constitue une rbelle
 possibilit&. Mais la contradiction, si elle veut tre creatrice, est un art. Alors
 meme que Virgile adresse ' Dante des reproches "qui (le) faisaient rougir de
 honte," il sait "apporter des consolations. Ainsi la balance qu'Achille avait
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 revue de son pere faisait des blessures qu'elle avait le don de guerir" (chant
 XXI).

 Mais la oi Virgile demontre de la fagon la plus decisive son art d'educateur,
 c'est lorsqu'au tout debut d'un voyage qui sera long et penible, il presente a
 l'aspirant porte, Hombre, Horace, Ovide et Lucain. Non seulement Dante se
 trouve-t-il devant les grands, mais il se retrouve "le sixieme parmi ces grands
 hommes si renommes" (chant IV). Offrir $ l'atudiant une vision de ce qu'il
 peut devenir (Daloz, 1986, pp. 229-235) est la favon la plus forte de pratiquer
 une pedagogie d'appui et d'appel; appui ' la personne telle qu'elle est et
 appel ' ce qu'elle peut et veut devenir (Giroux, 1988). A l're du relativisme
 epistemologique et moral, le monde de l'6ducation se montre
 particulierement reticent a proposer des moddles; pourtant, I'experience

 journaliere et la recherche soulignent le r61le indispensable de l'ideal incarne
 dans un moddle. Offrir une vision, c'est aussi ouvrir des horizons; Virgile
 amene Dante a la rencontre des constructeurs des civilisations pass~es. II lui
 presente "des esprits sublimes" qui ont explore divers domaines de la pens&e:
 Socrate et Platon, puis Seneque, Euclide, Hippocrate, Averroes (chant IV).
 Au sortir des decennies oi0 l'on a trop facilement oppose contenus et
 processus, il importe aujourd'hui de souligner l'importance, si on veut
 former la pens&e, de transmettre un certain bagage de connaissances.
 L' tudiant, pas plus que le chercheur, ne peut tout decouvrir; pourtant, si on
 veut qu'il puisse mettre en question ce qui est, il faut qu'il ait l'occasion de
 voir autre chose. II faut surtout qu'il puisse voir ce qui est dans une
 perspective plus large que l'ici-maintenant.

 Si l'on devait exprimer en un mot l'essence de l'art, ou le plus grand defi
 du mentor, il faudrait dire: le sens du kairos, le good timing. En effet, s'il faut

 savoir parler et se taire, appuyer et desapprouver, preceder et suivre, intervenir
 et disparaitre, il faut surtout, pour eduquer, savoir a quel moment agir. La
 science du praticien, si elle est une praxis, ne serajamais une simple et evidente
 techne. L'art du "wise and faithful teacher, guide and friend" (Funk &
 Wagnalls, 1963), le secret du mentor est une integration des savoirs du maitre
 et de l'empathie du facilitateur. Pour lui, le mot de Chesterton n'est pas une
 invitation a renoncer aux mathematiques en faveur de John; il a autant de
 respect pour la matiere qu'il enseigne que pour la personne a qui il
 l'enseigne. Pour lui, il n'est pas question de compromis mais d'une synthese
 entre apprendre et enseigner, entre liberte et discipline dans l'apprentissage
 (Whitehead, 1949, pp. 40-52).

 CONCLUSION

 Parmi tous les mandats qu'on voudrait aujourd'hui confier a l'&cole, celui qui
 revient specifiquement a cette institution est de susciter et de former la
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 capacite de penser, c'est-A-dire de peser les choses. Pour cela, I'&cole doit
 savoir inspirer la curiosite intellectuelle, le respect des donnees telles qu'elles
 sont et le sens de l'analyse rigoureuse. Elle doit, de plus, offrir des occasions
 de distinguer entre les problemes oui il s'agit d'eliminer les contradictions et
 les contextes oui il faudrait plut6t et le mieux possible les r&concilier. Mais
 decrire le mandat, c'est aussi et en meme temps suggerer quelles doivent etre
 les qualites intellectuelles et personnelles de celui qui veut faire de
 l'enseignement une profession. IlIfaut, au praticien de l'education, la rigueur
 de l'esprit de g0ometrie: les savoirs du maitre et les exigences face A ce qu'il
 enseigne. II lui faut aussi l'esprit de finesse: le tact, l'attitude empathique du
 facilitateur ou la sensibilite face a la personne a qui il enseigne. Cette sorte
 de synthese ne se fait qu'avec le temps, l'experience et le developpement
 d'une pensee de type dialectique; elle est le fait de la maturite( professionnelle.
 C'est en cela que la figure de Mentor ou celle de Virgile est une image de ce
 que serait la sagesse educative.

 NOTES

 "Cette ann&e, enseignants et eleves, partout au Canada, exploreront des sujets
 aussi varies que le d6boisement planetaire, la faim dans le monde, les droits de
 l'homme, la paix et les conflits, la souverainet6 et la dette du Tiers-monde... Dans
 toutes les disciplines et toutes les classes, les enseignants s'efforceront d'int6grer
 leurs cours dans un contexte planetaire" (Dufort, 1988). Voir aussi Alladin, 1989.

 2 L'expression contemporaine de pens&e critique pourrait etre vue comme une
 redondance; penser (pensare) veut direjuger (kritique), le penseur etant le kriticos,
 celui qui saitjuger, I'arbitre qui, dans un debat (krisis), sait rendre unjugement
 decisif.

 S Dans une etude de type empirique, Fuller (1969) observe le developpement
 professionnel d'un groupe d'enseignants de l'elmentaire. De l'avis meme de
 l'auteure, les etapes decrites ne seraient que partiellement generalisables aux
 "college professors" (p. 222).

 4 Axelrod (1973) note: "Our findings do not permit us to assert that the same three
 stages in the same order would constitute the right progression for every profes-
 sor" (p. 59). L'&tude se veut descriptive. Pourtant, le fait m me de presenter un
 itineraire laisse entendre qu'on lui reconnait une certaine valeur exemplaire. Si
 le ton n'est pas prescriptif, il est clairement suggestif.

 5 Enfirouaiper: berner outre mesure. Tromper. (Dionne, 1979).
 6 En 1979, les professeurs de Berkeley emboitaient le pas a leurs collegues de
 Harvard pour imposer un core curriculumet clever le niveau des exigences scolaires
 pour les candidats au dipl6me de premier cycle (Lalibert6, 1984, p. 116).

 7 Une recherche documentaire informatisee a livre au-deli de cent rapports de
 recherches. Il s'agit de programmes de Mentoringmis sur pied aux Etats-Unis dans
 le cadre de la formation desjeunes enseignants.
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