
LA FORMATION DES ENSEIGNANTS
STRATEGIES SOCIALES

ET SYSTEMES DE DEFENSE

Amar IDRISSI

Il nous semble que tout discours d'éducation (ou sur l'éducation) doive
se centrer autour d'une exigence problématique majeure: «l'éducateur a
lui-même hesoin d'être éduqué» (troisième thèse sur Feuerbach), La for­
mation des enseignants constitue sans nul doute le point focal où se cris­
tallisent les contradictions fondamentales de tout le système d'enseigne­
ment. Relais démultiplicateur au sein même du procès de socialisation, clé
de voûte de la reproduction scolaire à long terme (1), la formation des
enseignants n'est pourtant pas encore clairement perçue comme enjeu :
toutes les forces sociales organisées étant tacitement d'accord pour ne
rien changer au modèle de base, leur seule divergence se situant sur un
plan quantitatif et ou idéologique.

La lecture que nous voudrions proposer de la formation des enseignants
au Maroc, ne s'inscrit sûrement pas (et ne cherche pas à s'inscrire) dans ce
hel unanimisme. L'analyse plurielle qu'elle entreprend du phénomène­
formation se veut un premier essai pour articuler trois niveaux de réalité
auxquels se situe ce phénomène-formation. Ainsi la démarche suivie veil­
lera à ne pas oublier que «le principe de toute tyrannie doit être cherché
dans le refus de la complexité» (Burckhardt).

1 - FORMATION DES MAITRES ET FORMATION DU MYTHE (2)

Nous commencerons paradoxalement cette étude par la saisie du niveau
langagier de la formation: la parole de la formation, à travers les discours,
programmes et plans qui la supportent, fait partie du paysage de la for­
mation au même titre que les ({objets» de la formation : bâtiments sco-

1\1 Happ<:1ons qu'un enseignant une fois formé a pratiquement quarante ans de carrière
<In'am lui'

(21 Thèmes de la prohlématique d'une thèse de 3e cycle soutenue par l'auteur à Paris-X
sous le titre: L'institution mythique de la formation.
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laires, nombre de CP.R. ou d'E.N.S. construits, etc. Il s'agit donc de con­
sidérer les textes qui se rapportent à la formation, non pas comme de
simples supports-signifiants, renvoyant à un contenu-signifié et réalisé,
mais de saisir ces textes comme un niveau de réalité en tant qu'ils sont une
réalisation parolière.

a) L'ordre comptable de la formation

La parole de la formation est une parole truffée de chiffres, de projec­
tions quantitatives et de bilans comptables. 'Un exemple parmi tant
d'autres:

«Le nombre des enseignants est passé de 28.803 en 1967 à
34.191 en 1972-73. Cet accroissement correspond à une
diminuation du nombre des moniteurs (- 1.750), et surtout
à une augmentation du nombre des instituteurs (+ 6.698).
Parmi ces derniers, le nombre des titulaires est passé de 9.299
à 22.067, soit de 38,4 à 71,4 % ... (suivent deux tableaux chif­
frés) ... E.R.I. : la production d'élèves-maîtres a été la suivante:

E.R.I. 1967-68 1968-69 1969-70 1970-7 11971-72 1972-73

E.M. 1.173 1:771 1.988 1.672 1.877 2.622

Commentaire : (3)

Le chiffre naturalise la formation en ce qu'elle n'est plus une configura­
tion historique et problématique, mais en ce qu'elle est une masse neutre,
indifférenciée, susceptible de se déplacer dans un seul plan, celui d'un
«plus» (ou d'un «moins»).

Dans cette problématique du chiffrement qui réduit le réel de la forma­
tion au réel computable, tout questionnement est banni, toute interroga­
tion d'ordre axiologique est évacuée: ne subsiste qu'une réalité lisse et
unie, amputée de toute dimension contradictoire.

b) La naturalisation de la formation

La chiffre n'est pas le seul moyen de naturaliser la formation et d'éva­
cuer les contradictions et les fanalités. Il y a aussi une manière de poser les
problèmes de la formation comme n'étant pas spécifiques à la société
marocaine, mais ressortant à une problématique «universelle», par
exemple:

«La pénurie du personnel enseignant et la sous-qualification caractéri­
sent un phénomène mondial et constituent un des plus lourds handi-

(~) Extrait du mouvement éducatif au Maroc, année 1972-73. Rapport présent!.' à la
.~4(' session de la Conf!.'rcnce Internationale de l'Etucation (juin 1973), p, 20.
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caps pour le développement et l'éducation». (4)

Cette volonté obsessionnelle de nier toute différence, tout enracine­
ment socio-historique de «nos» problèmes de formation va de pair avec
l'utilisation incantatoire d'une phraséologie pédagogique internationak :
«recyclage». «formation continue», «stages», «planification de
l'éducation», etc.

Il y a dans tous ces textes officiels un vocabulaire passe-partout, quasi
magique: véritables figures de l'Universel fonctionnant sur le mode de la
Nécessité. indémontrable et incontournable. «Le recyclage». «les stages»,
«!es techniques pédagogiques». c'est bien. en dehors de toute finalisation
ou référenciation autre que celle d'impératifs pédagogiques inscrits dans
l'ordre des choses (de la formation) en tant qu'objets positifs et pleins.

c) L'espace circulaire de la formation

Il n'existe en fait pas de corps doctrinal de la formation. s.'appuyant sur
un système élaboré de références et exprimant une conception «axée» de
la formation. à travers des finalités et un mode d'institution explicites:
bref, il n'existe pas d'«Ï(léologie» de la formation. Ce qui existe, c'est une
parole qui. pour exprimer la formation, la dit à travers une démarche tau­
tologique. laquelle. si elle n'ajoute rien au dire. n'en suffit pas moins à la
doter d'une «impression de réalité».

d) Formation du mythe et mythe de la formation

Les brefs extraits de textes que nous venons de traverser, et qui con­
cernent la formation des maîtres au Maroc, paraissent étrangement
a-temporels et dé-racinés: les chiffres y foisonnent. ks mots s'y promè­
nent en toute innocence le plus naturellement du monde. sans ressentir
aucunement le besoin de se définir, de s'expliquer ou de se démontrer (S).
A la lecture de ces textes rien ne nous indique que nous sommes en pré­
sence d'une formation des maîtres située. historiquement et socialement.
au Maroc.

Sans aucune distance vis-à-vis d'elle-même. restant à la surface (de ses
mots). la formation se présente sous le mode de la connivence spéculaire:
gommant toute extériorité sociale ou politique, évacuant toute tentative
de démarcation ou de scission conceptuelle qui la fonderait, elle ne peut
que se relwoyer à elle-même son propre regard ébloui. C'est ce regard
fasciné de la formation sur elle-même qui, à travers un effet de miroir
langagier. la constitue comme parole. C'est précisément cette démarche

(4) Discours du Ministre: de: l"Educllion Primaire: e:l Se:condaire: lors de: la re:ntrée: scolaire:
197';-76.

1';) «Le: stade: du mythe e:st un stade: du monologue:. e:t à ce: stade: on ne: démontrl' rk·n. parce
qu'on ne: discutl' ric:n. nl' se: trou\"ant pas e:ncore: e:n prése:nce: d'une: opinion contraire:
ou simple:me:nt diffén:nte:" (Kojl:\"e: A.. Introduction à la lecture de Hegel,,(;alli­
mard. 1947. p. 4~4). Ce: «stade: du mythe:" s'applique: parfaite:me:nl au mode: tle: I(JIll'

tionne:me:nt parolic:r que: nous \TnOnS de: me:l.lre: l'n é\"itkncl'.
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donnant l'illusion (optique) de la pensée que j'appellerai le mythe de la
formation (6).

Le mythe de la formation est en fait comme tout mythe constitué par
deux systèmes sémiülogiques particuliers : le premier système sémiolo­
gique est le discours de la formation, tel qu'il peut être pris et compris à la
lettre: la formation des maîtres est un problème mondial, les effectifs de
la formation doivent être augmentés, la durée des études doit être
allongée, la TV scolaire joue un grand rôle dans la formation des maîtres,
etc. ..

Tout ceci, linguistiquement et logiquement parlant, a un sens simple et
évident. On pourrait s'arrêter là, car ce discours premier, discours qui dit
«la factualité» de la formation, a sa cohérence propre: ce discours de la
formation est un discours dénotatif qui communique tout, c'est-à-dire la
<<littéralité» de la formation.

Mais ce discours en clair peut aussi être considéré à un autre niveau.
non plus comme sens mais comme forme d'un autre discours qui signifie
hien autre chose: la prétention à l'universalité d'une formation conçue
comme un objet naturel, l'évacuation de toute problématique historico­
sociale et une formation technocratique comme horizon de pensée. C'est
ce deuxième niveau signifbnt qui constitue le mythe de la formation,
lequel, décalant le sens premier «naïf» de la formation (qui est point
d'arrivée du premier système sémiologique), en fait son point de départ,
le transformant en forme dotée d'une nouvelle signification: c'est cette
dernière qui constitue le mythe de la formation. Cependant le sens pre­
mier est toujour là, présent à travers son mode d'absence qui est la forme
du mythe. et c'est hien précisément cette possihilité pour la forme signi­
fiante d'être considérée sous un autre angle, dans sons sens premier naïf,
qui fonde l'opération d'occultation mythique: s'évanouir, pour le signi­
fiant mythique comme forme, c'est aussi s'épanouir clandestinement
derrière le sens premier. Cette opération d'occultation est plus précisé­
ment une opération de déformation: le mythe ne cache pas la formation,
il nous la donne à voir brouillée par la surimpression de sa signification
seconde sur son sens factuel.

A travers ce fonctionnement mythique de la formation, sa fonction
apparatt clairement . .le résume:

- Le mythe tient pour assuré qu'une chose telle que la formation existe.

\(,) "On n'trou\'\: dans il' mytht k sthéma tridimensionnel dom je ykns de parler: Il'
signifiant. k signifié et le signe. Mais il' mythe est un système particulier en ctci qu'il
s'édifie à partir d'une chaine sémiologique qui existe ayant lui c'est un systèl11e
sémiologique second. Ce qui l'st signe (l"est-à-dirc total associatif d'un concept et
d'une image) dans Il' premier systèml' de\'ient simple signifiant dans Il' second. Il faul
ici rappeler que ks matières dl' la paroil' mythique (langue proprement dire. photo.
peinture, affiche, rite, objet, etc.), pour différentes qu'e1il's soÏl'nt au départ. et dt's lors
qu'elles sont saisies par Il' mythe, se ramè:'nent;1 une pure fonction signifiante.,,» (Bar­
thes, Mythologies,p. 199)
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- Le mythe tient pour assuré qu'une chose telle que la fôrmation appa­
raît sous l'effet d'une nécessité immanente: avènement plus qu'événe­
ment. épiphanie plus que fabrication sociale.

- Le mythe tient pour assuré qu'une telle chose ne peut être qu'entiè­
rement positive.

- Le mythe tient pour assuré qu'une chose, telle que la formation a la
m~me constitution et la même fonction partout: bref. qu'elle est un objet
plutôt qu'un produit.

Il. FORMATION DES MAITRES ET FORMATION D'UNE CLASSE
MOYENNE

Déchiffrer la formation des maîtres c'est aussi, non pas à côté ni
en-dessous, mais à travers elle, déchiffrer la société marocaine qui la pro­
duit et dans laquelle elle s'enracine: la formation des maîtres n'est pas
une entité idéelle flottant dans l'apesanteur sociologique, ou apparue sur
un mode épiphanique, sous le poids d'une nécessité interne absolue; mais
elle émerge au point d'intersection de processus sociaux multiples aux­
quels elle ne se réduit certes pas mécaniquement. mais qui la traversent et
la structurent.

L'hypothèse avancée est la suivante: à partir de 1965-67 (7), dans le
cadre de l'intégration croissante du Maroc dans le marché mondial. un
certain nombre de dispositifs sont mis en place. qui visent à la constitu­
tion de couches moyennes, lesquelles serviraient de relais à l'instauration
de ce processus de dépendance. Les trois catégories d'indicateurs qui
mettent en évidence ce processus double d'intégration au marché mon­
dial et de constitution de couches moyennes sont les suivantes :

Dans le sillage de la stratégie de la B.LR.D., une série de mesures visent
à constituer une couche paysanne moyenne dans les campagnes: la loi
sur la réforme agraire du 4 juillet 1966, ainsi que le Code de Investis­
sements agricoks de juillet 1969 vont objectivement d;ms ce sens. (8)

Deuxième série d'indicateurs: participant de la même stratégie, une
série de mesures édictées par le dahir du 2 mars 1973 portant maro­
canisation des entreprises étrangères. L'objectif est là aussi de pro­
mouvoir une couche moyenne d'entrepreneurs capitalistes (9). Il

(~) On pourrait certes ergoter sur des dl'tails de date: la stratégk économique au!o­
Cl·ntr('c est ahandonn('e dans les faits hkn ayant 1')(,-1 : la formation des maîtres du
primaire ne prend son essor r(-dlcment qu'à partir de l ')(,H : la formation ds ell.~ei­

gnants du secondaire hkn plus tard. l'crs 1')70. En fait. il e:st yain de rechercher des
correspondann:s terme à terllle : l'histoire: n'e:st pas une progression linéaire: et ks
din'rs ph('noll1l'ne:s sociaux. continue:llcme:nt d('ctll's ks uns par rapport aux autre:s.
olJl chacun un r)'thmc spi'cifiquc. Cc qui nous intéresse. c'nt la tendance qu'indiquent
CTS difft-rellts pht'noml'Ilc's sociaux que nous al'ons mis en rdation.

(Hl Ilomkrhala (N.) : Formation du système foncier au Maroc, in Il.E.S.M .. n° 155- \5-1.
l ')"I~.

('.>1 l'lan de d6'doppelllent économique ct social. 1'.>75-77. p. S I-S2. Diyision du 1'1:111.
Rahat.
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s'agit là, non pas seulement de toucher les hautes couches de la bour­
geoisie, mais d'essayer de promouvoir de nouvelles couches
moyennes en vue d'élargir la base sociale du pouvoir (10).

Troisième catégorie d'indicateurs de cette stratégie visant à créer de
nouvelles couches moyennes: la formation des maîtres. La création et
la promotion de couches moyennes qui fassent tampon entre la petite
minorité de possédants et la masse paupérisée s'inscrit aussi dans cette
troisième démarche. La formation des maîtres, en effet, avec ses
moyens et ses caractéristiques qui lui sont propres évidemment, va
objectivement dans le même sens dans la mesure où elle vise à créer un
vaste corps lié institutionnellement à l'appareil d'Etat par le salariat et
les valeurs idéologiques qu'il est censé diffuser. L'importance de la
formation des maîtres dans la stratégie de la classe dominante se situe
d'abord et avant tout au niveau du fonctionnariat et de ses implica­
tions : la formation des maîtres, dans cette optique instrumentaliste, a
pour effet (indirect) de fonctionnariser.

En effet, si dans la première période de l'après-indépendance (de 1958
à 19(4) le recrutement direct des maîtres était au centre de la problé­
matique (politiqm: de marocanisation), dans la deuxième période (à
partir des années 1965-'(7), l'instauration de la formation comme pas­
sage quasi-obligatoire a fait de celle-ci le requisit nécessaire pour
accéder au fonctionnariat (1 1). Bref, l'accent mis sur la formation des
maîtres est en même temps, dans cette optique particulière, un accent
mis sur la fonctionnarisation. Or. la fonctionnarisation (acquisition du
statut de fonctionnaire) a quatre implications importantes

l'occupation d'un emploi stable ;

une mobilité institutionnalisée par le jeu de la promotion et de l'avan­
cement;

l'assomption du pouvoir étatique: le maître fonctionnaire est censé
devenir un support de l'institution étatique: il supporte cette institu­
tion étatique et cette institution Je supporte (cf. article 13 du Statut de
la Fonction publique: «le fonctionnaire est tenu en toutes circons­
tances de respecter et de faire respecter l'autorité de l'Etat»)

l'intégration dans une structure verticale du pouvoir: l'instauration
d'un rapport vertical et individuel entre le maître fonctionnaire et
l'institution étatique vise un changement profond, une rupture vis-à-

(10) l'n rappcl: Cl' qu'onc'ssail' dClllc'ttrc cnéyidcncc ici.cOIllIllC pour l'agriculturc. c'cstla
tcnd:lIlcc. la dircction indiquéc par ccs IllCSUrCS. ct non le résultat assuré dc ccttc poli­
tiquc. En effet. la fonction assignéc n'cst pas toujours autolllatiquclllcnt ct mécani­
quc'IllCJ1l rClllplic,

( JI) I.c passagc par les trois structurcs dc forlllation d'cnscïgnants (CI'l pour les institutcurs.
CPR pour Ics cnscïgnants du Icr cyclc el ENS pour ccux du 2c cyclc cst dl'\Tnu le pr('a­
Jahle général ct ohligatoirc pour tout rccrutclllcnt.
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vis des anciennes solidarités horizontales communautaires (Cf. article
17 du Statut de la Fonction Publique),

Indépendamment, donc, de ses contenus, de ses structures ou de ses
finalités pédagogiques, nous avons essayé d'appréhender la formation des
maîtres sous l'angk d'une instrumentalité sociale comme traduisant la
mise en place d'un dispositif de production d'une couche sociak qui
accompagne un processus plus vaste visant à la constitution de couches
moyennes (12) dans l'agriculture et dans l'industrie, couches qui auraient
vocation à servir de tampon entre la grande bourgeoisie dominante et la
masse paupérisée d'une part, et qui d'autre part seraient censées servir de
relais à l'action de l'Etat et de celle des multinationales,

III - RESISTANCES PEDAGOGIQUES ET SYSTEMES DES
DEFENSE DES FORMATEURS ENSEIGNANTS

Parmi les discours de couverture du champ social, il est des discours de
remise en cause, et parmi ces remises en cause il en est qui sont accepta­
bles, «légitimées» : les deux premiers volets de cette problématique, à
savoir l'analyse mythologique des discours de formation et le dévoile­
ment d'une fonction sociale latente du dispositif de formation, ces deux
premiers volets pourront certainement faire partie de ces discours
reconnus et sécurisants. En effet, s'en prendre au système de reproduc-

(12) .le suis bien eonscil'nt qu'en utilisant Ce terme de «couches moyennes» je ne fais que
d6igner un problème. sans pouvoir y apporter une solution satisfaisante, Les diffi­
cult6 sont de deux ordres:

a) L'ùat de la recherche sociale sur les classes oscille entre le dogmatisme et l'empi­
risnH: étriqu6 : la définition léniniste de la classe, fondée sur la place occupée dans les
rapports sociaux de production. évacuc l'aspect super-structurel et idéologique, ce qui
fait que les classes moyennes n'ont pas dans cette concl'ption d'existence propre. mais
qu'elles sont constamment ballottées et laminées entre le prolétariat et la bourgeois il' :
quant à la définition anglo-saxonne des classes fondée sur les revenus. elle distingue
«l'upper middle class» (ou couche supérieure de la classe moyenne comprenant les
hauts fonctionnaires. les professions libérales, les cadres supérieurs, les officil'rs, les
marchands) et les «lo\\'er middle class» (couche inférieure de la classe moyenne. com­
prenant les agriculteurs, les petits commer~'ants, les employés des mag'asins et des
administrations ou des usines, les enseignants, etc.), noyant toute différence structu­
relle dans des catégories hétéroclites.

b) La deuxième difficulté tient à la société marocaine elle-ml:me : société «composite»
au sens où "emploie Pascon. c'est-à-dire société où Se chevauchent plusieurs modes de
productions, son modc de stratification sociale ne peut en rien se ramener à cclui (déjà
flou) appliqué aux sociétés capitalistes occidentales. Or l'étude de cette stratification
sociale est pratiquement inexistante (d. pour la position du problème: Etat et classes
sociales, in Etudes sociologiques sur le Maroc, B.E,S.M., 197H). En parlant de
couches moyennes, je me situe donc à niveau purement descriptif ct passablement flou

seront appelées couches moyennes au Maroc les couches porteuses de certaines
valeurs telles que la technique, la modernité, la sécurité, l'intégration sociale. uc.,
,'aleurs assumées dans et par une relation privilégiée avec "institution étatique: ces
couches ont ,'oc;ttion à jouer un rtlle d'intermédiaires politiques et culturels entre la
haute bourgeoisie dominante acculturée aux valeurs occidentales et la masse des indi­
vidus ressortant à d'autres modes de production non capitaliste ct encore peu touchés
par les valeurs capitalistes.
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tion, à l'appareil scolaire, aux instances éducatives les plus glohales et les
plus ahstraites, tout ceci fait partie d'une démarche guère dérangeante.
aussi reproductrice de l'ordre social que le système scolaire dont elle pr~­

tend rendre compte: ce fatalisme sociologique, qu'il soit influencé par un
marxisme dogmatisé (Althusser) ou un fonctionnalisme marxisé
(Bourdieu-Passeron (13), fondé sur une démarche d'adéquation parfaite
du système scolaire et de ses fonctions reproductrices, perd de vue
l'épaisseur du réel éducatif, son caractère approximatif Focalisant son
regard sur le niveau macro-social (notion de système, d'appareil scolaire,
et de fonction sociale), ce fatalisme perd complètement de vue les éduca­
teurs "en personne», en tant qu'ils ne sont pas seulement des agents du
système mais aussi des acteurs en proie à leurs pratiques, leurs fantasmes,
leur vécu. Pour dépasser cette réalité plate, unidimensionnelle de la for­
mation, il importe donc de repérer le vivant et le vécu de la formation, ses
composantes imaginaires, le jeu des pulsions et des systèmes de défense,
href, les effets de sens et les enjeux Iihidineux et symholiques qui en
découlent.

a) Rituels pédagogiques et contrôle des pulsions

Les études de cas nous ont montré l'importance des rituels pédagogi­
ques dans la formation: pratiques d'application de normes préétahlies au
cours des stages, importance du modèle pédagogique, reproduction aussi
fidèle que possihle des leçons du maître d'application ou du conseiller
pédagogique, etc. Cette ritualisation de la formation, allant de pair avec
une réglementation stricte des activités scolaires, des horaires, des disci­
plines, peut s'interpréter en termes de systèmes de défense contre la vio­
lence des pulsions, l'angoisse ou tout autre processus émotionnel. En
effet, ('organisation formelle de la formation, en tant que démarche de
rationalité visant un but, peut se comprendre en fait, à travers sa régle­
mentation souvent minutieuse, comme une stratégie de fuite, d'évitement
de tout ce qui touche à la dimension "personnelle» : d'où la tendance à
empêcher les liens personnels entre étudiants et enseignants, le caractère
anonyme de l'activité pédagogique (qui s'adresse à des élèves, et non à des
personnes considérées comme telles), la fuite des enseignants vis-à-vis de
tout contact familier avec les étudiants, etc.

Cependant, et c'est là un des côtés de l'organisation de la formation,
cette stratégie de défense contre les pulsions est elle-même infiltrée par ce
contre quoi elle tente de se protéger: ces procédures, ces réglements, ces
formalisations de rôles qui visent à dé-personnaliser, à prévenir tout pro­
cessus pulsionnel-émotionnel, sont eux-mêmes marqués par les pulsions
dont ils se défendent. Ainsi, nous avons mis en évidence que cette struc­
ture organisée de formation, très ritualisée, favorise en particulier, de

-
(15) Bourdicu-I'asseron. Les Héritiers, 1964. éd. de Minuit. Bourdicu-I'asscron, La

reproduction, 1970, éd. de Minuit.
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manière dissimulée, le dégagement pulsionnel d'une agressivité mêlée dl'
sentiments libidineux, La structure formalisée de la formation permet sans
nul doute à beaucoup de formateurs-enseignants de satisfaire certaines
envies, en particulier une agressivité proche du sadisme (14), un désir de
dominer et de faire mal. On en arrive ainsi à des situations-limite para­
doxales où le but officiel de l'organisation de formation est complètement
évacué au profit du surinvestissement de certaines formalités administra­
tives d'intérêt supérieur (par exemple, contrôle des absences qui entame
chaque fois largement le temps de travail réel (1 S),

b) Méconnaissance de la relation éducative

La formation actuelle des enseignants délivre actuellement, au mieux,
un certain nombre de savoirs spécialisés, selon des modalités d'imposi­
tion et de non-problématisation. La formation dite pédagogique est déli­
vrée elle aussi sur le même mode académique, dans une oscillation per­
manente entre la recette pédagogique et l'idéologie sans prise sur le réel.
Cette formation dite pédagogique, ou plutôt cet enseignement d'un savoir
spécialisé en pédagogie désigne en fait par sa présence même le symptôme
d'un manque, l'absence d'une véritable formation «personnelle» psycho­
logique (16), En effet, tout ce qui constitue le registre affectif et incons­
cient de la formation n'est guère perçu ou évoqué par les formateurs­
enseignants, dans la mesure où cela toucherait à leur propres systèmes de
défense complètement méconnus. Notre ,travail d'enquête nous a entre
autres montré que les élèves-maîtres, lors de leur premier contact avec la
classe d'application, revivent les images souvent infantiles de leur expé­
rience antérieure, ce qui réactive d'une certaine manière toute la problé­
matique latente des rapports à leurs parents lors de leur propre enfance, Il
est clair alors que les formateurs-enseignants se retrouvent placés, mutatis
mutandis, dans la même position vis-à-vis de leurs élèves-maîtres, trans­
férant inconsckmment sur ceux-ci des positions, des conflits, des senti­
ments autrefois vécus face à leurs propres parents. Cette problématique
de la réactivation infantile inconsciente n'étant guère élucidée, non
reconnue par le formateur-enseignant par suite du manque de formation
«personnelle», il s'ensuit que celui-ci, à travers la relation pédagogique, se

(14) Il faut avoir vu, par exemple. les multiples humiliations qu'on fait suhir aux élèves­
maîtres lorsqu'ils veulent toucher leur mandat mensud. pour saisir la prégnann~ de n:
sadisme latent et souvent gratuit de J'institution de formation.

(1 'i) On pourrait citer d'autres exemples, tels que la convocation des éli:ves-proksseurs. en
plein cours, pour des formalités administratives. ou encore la distrihution des mandats
qui empiète largement sur le temps du cours.

(16) J'appelle formation "personnelle» une élahoration de sa propre expérience. un savoir
sur soi. sur ses propres attitudes, ses propres résistances, passant par une clarification
dl' son propre rapport au savoir et à l'autorité. et eeci dans la perspective d'acquérir la
capacité d'assumer l'autorité. )'ambivalcnCl', les limites, l'agressivité. le tout tln'ant
déboueher sur J'efketivit(' d'un travail dans/sur/;Ivee l'institution. Cf. Colloque sur
la formation des enseignants, Inslitut d"s S"ienc<:s d" l'éducation. Université dl'
Paris-X, octohre 1')7').

115



trouve confronté à deux enfants: d'une part l'élève qu'il a en face de lui.
et d'autre part lui-même, c'est-à-dire l'enfant qu'il a été et qui. de manil'rc
refoulée. continue à vivre en lui : on comprend ainsi pourquoi le
formateur-ensdgnant, inconsciemment, reproduit tout simplement, face
à ses élèves, les propres exigences dont il a été l'objet en tant qu'enfant
face à ses parents.

On constate ainsi que cette dimension "personnelle". qui nécessiterait
toute une interrogation des formateurs-enseignants sur eux-mêmes (leurs
motivations. leurs fantasmes, leurs angoisses). est absolument méconnue
des établissements de formation où rout sc conçoit uniquement en termes
administratifs de rapports de forces. Cette scotomisation de la dimension
"personnelle». des problèmes de relations, se paye d'ailleurs lourdement.
sous forme d'un retour du refoulé à travers deux phénomt-nes qui
«reviennent» passablement dénaturés : je veux parler du problème de
l'Autorité et de celui de la séduction (sexuelle).

On parle beaucoup d'Autorité dans les écoles de formation, et nombre
de formateurs-enseignants se réjouissent ouvertement de travailler dans
un cadre «plus sévère, plus strict que dans les lycées» (17). d'être mieux
protégés par l'administratiol1 vis-à-vis des agressions des élèves (lesquelles
seraient monnaie courante dans les lycées et collèges). Paradoxalement. je
dirai que. si ces écoles connaissent nombre de pratiques de pouvoir (voire
d'abus de pouvoir, d'autoritarisme), elles masquent en fait. par là même.
une profonde méconnaissance de l'Autorité, dénotant ainsi une grande
fragilité psycho-institutionnelle. En effet, tout dans les écoles de forma­
tion semble se jouer au niveau du pouvoir et des rapports de forces
administratifs: le directeur a le pouvoir de sanctionner les élèves-maîtres.
de leur suspendre leur mandat, de fermer l'école, etc. ; les élèves-maîtres
ont le pouvoir de faire grève, de boycotter tel ou tel enseignant. tandis
que ces derniers ont le pouvoir de contraindre les élèves-maîtres, à tra­
vers. entre autres. le pouvoir d'évaluation. Toute une trame de pouvoirs
se tisse ainsi, faite de mesures administratives, de chantages et contre­
chantages, de négociations ct d'oppositions. entre des partenaires sc
représentant comme «forces» au sens énergétique physique du terme.
Cette problématique de pouvoirs, à l'oeuvre dans la vie quotidienne. et
reconnue comme telle par tous, occulte cependant toute problématique
de ]' Autorité en tant que cette dernière fait référence au mode de réacti­
vation des modèles inconscients constitués pendant la petite enfance. et
donc à la'«Glpacité de s'autoriser soi-même, de se faire son propre auteur»

(I~) Cc discours, tenu aussi bien par les administratifs que les formateurs-ellseil-\nants. tend
au ni\'eau des reprl'sentations à faire des t'coles de formation des l'l'oies plus «serrà's».
des lieux dos. pr6er\'6 et protl'g('s du chaos ambi;lI1t. Au ni\'eau rl'cl, il est stlr que
l'institution de formation dispose d'un pou\'oir dl' sanl'lioll "is-à-\'is des l'k\'es-maÎtrl's
qui n'a pas son l'quil'alcnt dans les Iyel'es ou coHl'ges, il sal'oir la possibilitl' de sus­
pendre le mandat mensuel que touchent les l'lè\'es-maÎtres.
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( 1H), Cette problématique de l'Autorité, non assumée par les formateurs­
enseignants par suite de leur absence de formation «personnelle», fait ainsi
dériver ces derniers, ainsi que toute l'institut ion de formation, vers
l'autoritarisme et l'abus de pouvoir. en l'absence d'une définition int{-­
riorisée de la Loi et des limites,

Une telle absence à soi-même des formateurs-enseignants, et la non­
élucidation du registre inconscient de la relation pédagogique, a aussi une
autre conséquence apparemment plus connue, et qui va bientôt prendre la
figure d'un mythe: la Séduction ou, pour parler à un autre niveau, «le
dragage» réel ou fantasmé, Dans toutes nos études de cas, ce qui frappe
c'est la non-maîtrise par les formateurs-enseignants de leur contre­
transfert (19) envers leurs élèves, et le risque d'une régression narcissique
aliénante, Il importe ici d'ailleurs de dissiper une confusion entre deux
niveaux : la justification explicative avancée par certains (formateurs­
enseigants), présentant la séduction comme une réponse à une frustration
sociale sexuelle environnante, ne pointe qu'un déterminant extérieur
auquel ne sc réduit pas la Séduction comme position originaire structu­
relle conditionnant un certain rapport à l'autre, en particulier à des élèves
dans la relation pédagogique, (20)

c) Causalité "perverse" et impuissance institutionnelle

L'analyse du vécu des formateurs-enseignants (aussi bien que celui des
form6 que des administratifs de la formation) montre qu'ils ont le sen­
timent que tout se fait en dehors d'eux, que tout leur échappe dans une
grande déri\T non maîtrisée : «ils ont décidé de .. ,», «ils ont changé les
programmes», «on est obligé d'appliquer les méthodes», etc. Toutes les
difficult6 sont ainsi projetées hors d'eux-mêmes, à travers des lamenta­
tions qui revÏl'nnnent comme autant de leitmotivs: «c'est la faute de
l'administration», «c'est la faute des conditions matérielles», «c'est la faute
des étudiants qui n'ont pas le niveau ct qui sont passifs», «c'est la faute du
pouvoir», etc. Une telle représentation, dénotant entre autres une con­
tlictualisation intérieure non assumée, découlant de la méconnaissance
des potentialités liées à une formation "personnelle», a pour conséquence
un vécu professionnel personnel très pessimiste, oscillant entre des
périodes d'exaltation (grèves, rumeurs, etc,) et des périodes d'abattement
où prédomine un sentiment d'impuiss<J,nce,

Il H) Ardoino, Education et Politique, 1')77, Gautl1kr-Villars, p, 1 12-11~.

Cf. :llIssi lIamt'!ine D.. Le domestique et l'affranchi, 1').,.7, l'diliom oU\Tii:res,
1ml1ert , L'école à la recherche d'une nouvelle autorité, Armand-Colin,

(1 ')) COl1trl'-transkrt: il s'agit l'llll' l'l'nsl'Illhll' dl's réactiollS illCOllScil'lltl'S dl' l'allalystl' ~ la
pcrsolllll' dl' l'allalyst', l't plus partil'ulil'fl'Illl'Ilt au trallskrt dl' cl'1ui-ci. Par allalogil',
on dt',Jgnna par b 1'l'nseml11l' l1l'S rt'actions inconsl'il'ntes dl' l'l'nsl'ignant fal'l' '1
l't'Il-\'l', l'n tant quïll'st l'ohjet dl' Illallikstatiolls afkctÎ\'l's.

(lO) l'st pointt'l' ici toute la diflkultt', dans Ulll' tl'l1l' appr0c11l' psychallalytique, de difft'­
rl'ncin l'l' qui l'st dl' l'ordrl' lll' la Structurl', dl' l'l'lli\'l'fsel dl' l'lllconscil'nt l't cc qui est
«silllp1l'llll'nt» hahillagl' historiqul', Illisl' l'Il forllll' sociall', t'c1airage particularistl' l't
colltillgl'llt.
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IV - UNE LECTURE PLURIELLE DE LA FORMATION DES
ENSEIGNANTS AU MAROC

La formation des t"nseignants St" révèle êtrt" un objt"t fuyant, multidi­
mensionnel, impliquant donc la néct"ssité d'unt" lecturt" à plusieurs
nÏ\Taux. Les dnlx prt"mkrs volets lit" l'analyst", à savoir la formation­
discours t"t la formation-instrumt"ntalité sociale, ont un d'kt sécurisant et
rt"connu : le "mal», c't"st k systèmt" situé au nivt"au macro-social (loin dt"
nous), c't"st la structure scolaire abstraite telle qu't"lIe est voulue, planifiét"
"diaboliqut"ment» par la classe dominante en vut" d'unt" reproduction
sociale. Par contre, si l'on descnld au niveau de la vie quotidienne d'une
école de formation, ce bel édifice, qui se révèle êtrl' un artefact produit
par deux analyses bien cimentées, s'écroule: en effet. la formation nous
apparaît alors comme une formation saturée d'imaginaire, où l'organisa­
tion formalisée des études se protège tant bien que mal contre le jeu des
pulsions, ks fantasmes de toute-puissance, l'intrication de l'Autorité t"t du
Désir, bref toutt" la dialectique des investissements affectifs. Les
formateurs-t"nseignants (21) n'étant jamais passés par une expérienœ et
une formation "personnelle», il en résulte alors une profonde méconnais­
sance de la dynamiqut" lit" la relation pédagogique (phénomène de trans­
fert et de contre-transfert, de séduction, etc.) Cette méconnaissanct" instÎ­
tuét" au niveau lks formateurs-enseignants induit alors chez ceux-ci un
vécu anxiogène caractérisé par une impuissance à l'action institution­
nellt", des angoisst"s pnsécutives, ainsi que la représentation de tout évé­
nemt"nt comme efkt d'une causalité "perverse»/extérieure. Enfin, un tel
vécu aboutit à une intériorisation des freins, ce qui nous permt"t d'avancer
qUt" les principales résistanœs au changement dans l'institution éducative
sont actucllemt"IH le fait des formateurs-enseignants eux-mêmes, per­
suadés en outre qu'ils peuvent st" passer de toute formation/interrogation
sur eux-mêmes, puisqu'ils ont pour chargt" officielle de dispenser à
d'autres une "formation».

Ceci dit, en t"nvisageant maintenant simultanément ces trois nivt"aux
d'analyst", pas seulemt"nt dans une juxtaposition hasardeuse, mais à tra­
vers une trame articulée, on peut avancer les quelques propositions sui­
vantes.

Les trois perspectives qui nous ont servi à lire la formation des ensei­
gnants au Maroc peuvent s'articukr, entft" autrt"s, autour du concqn de
"système de défenst"s» : la formation des enseignants st" développt" à l'abri
d'un certain nombre de mécanismes de défense macro-sociaux, micro-

(21) Rappdons qu'il n'existe pas dl' statut sp<.'cial, ni dl' formation particulii:'fe des forma­
tions l"nsei~nant dans I<:s C.F.I., C.P.R. l'l E.N.S. Plutùl dOllc enseignants que forma­
teurs. ceux-ci ne sont dl' Cl' fait que des prestataires dl' savoirs sp<.'cialis.:s, allalo~ues :1
ccux l"xerçant dans l'l"nsei~neIllCI1lprimaire ou secondaire. Quant à la p<.'dagogil'. l'Ill'
n'l"st dans Cl' cadre qu'un savoir sp<.'cialis<.' comme les autres. «tl"mp<.'r<.'" par Ulll'
rcproductioll dogmatique des modi:'l<:s pratiques ohserv.:s en classe d·applicatioll.
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sociaux et individuels qui sont en résonance les uns avec les autres, selon
des modalités à mettre au jour, Ainsi. on peut mettre en évidence que si la
formation-discours mythique opère un véritable «déni de réalité» en
oc<:ultant le socle socio-historique dans lequel s'enracine la formation, ce
déni de réalité trouve en quelque sorte un répondant au niveau des
formateurs-enseignants eux-mêmes, à travers par exemple, le processus
de mt'connaissance du registre affectif et inconscient de la rdation édu­
cative, L'établissement de formation lui-même, à travers son organisation
formalisée ('t réglementée, opère un vt'ritable endiguement de tous les
processus pulsionnels ou personnels, de même qu' il prend appui sur une
vt'ritable coupure institutionnelle avec ['environnement, pratiquant aimi
un vt'ritable déni de tout ce qui est extérieur, Même la stratégie sociale
latente, visant à faire de la formation un dispositif tendanciel de création
de couches moyennes, peut s'analyser comme un «mécanisme de
défense», situé au niveau macro-social et institué dans une perspective de
réduction des tensions sociales provoquées par une trop grande polarisa­
tion (haute bourgeoisÏ<.:' versus masses paupérisées), Dans les trois cas, à
des niveaux différents et selon des modalités particulières, on trouve des
dispositifs dont la fonction est de supprimer toute modification, d'écarter
toute perturbation pouvant mettre en danger ['intégrité de l'institution de
formation situt'e à trois niveaux: le niveau de la formation-discours, le
niveau de la formation-stratégie sociale, le niveau de la formation­
établissement local (en y incluant l'organisation de la formation et les
agents sujets de la formation),

La formation, en tant que processus multiforme, représentable par ces
trois pôles de réalitt', st'crète ainsi un certain nombre de mécanismes de
protection s'opposant à tout ce qui peut susciter une tension:

une défense contre l'enracinement socio-historique de la formation,
défense ayant recours à des processus de naturalisation et de rationa­
lisation du système conceptuel et langagier de la formation;

une dt'fense (22) contre toute tendance à l'éclatement et au morcel­
lement du corps social. Ainsi. la confusion instituée administrative­
ment entre formation et fonctionnarisation, ajoutée à la localisation
de la formation dans une structure étatisée (avec tout ce que cela vise
d'apprentissage de valeurs étatiques et d'encadrement centralisé
homogène produit alors une ambivalence quant au sens à attribuer à la
formation: il s'agirait alors d'une certaine manière de «faire la forma­
tion pour ne pas la faire», c'est-à-dire de l'instituer d'une telle manière

(22) J'cntends par «d<'fcnsc», all scns analytiquc du termc, un cnscllJhle d'opéralions ayant
pour \'isl'c Il' maintien d'unc constancc, d'un l'quilihrc au sein dl: l'instancl: rl:prt-scn­
lallt Cl:ltl' conslanCl' (Il- mois), Il est bien clair que l'utilisation «llJùaphoriquc» dc cc
concept. à d'autres ni\'eaux que celui dl' la psychl' indh'idudll', pOSI: des prohlèn1l:s dl'
transfert conceptud non 6'oqut-s iei dans le cadrl' de l'et article,
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(t=tatist=e encadrt=e organIsee fonctionnarisée) qu'elle signifie pral i
quement un renVCfsement de la formation dans son contraire. Quel
meilleur mt=canisme de ddense que celui-là, par laquelle la formation
se nie elle-m&me. se protège contre tout ce qui en elle pourrait susciter
l'amorce d'une remise en cause et d'une conscientisation socio­
professionnelle au niveau des agents de la formation. Une telle «for­
mation de compromis» en arrive ainsi à recouvrir les finalit6 qui
s'attachent à toute' formation (une restructuration psycho-sociale)
derrière une fonction latente d'instrumentalité sociale;

une ddense enfin du cadre formalisé et organisé d'un t=tahlissement de
formation contre les individus eux-mêmes (contre leurs pulsions, leurs
fantasmes, leurs angoisses, etc.) allant de pair avec les propres
dt=fenses personnelles professionnelles des agcnts-sujets de la forma­
tion;

une telle analyse n'est que l'amorce d'une tentative visant non pas à
rt=duire la trame confuse et approximative du rt=el de la formation,
mais bien plutôt à suivf(: de près les sinuosit6 signifiantes, les contra­
dictions multiformes et surdt=termint=es qui. à travers des effets de sens
et des effets de force, mettent en forme à divers niveaux la formation
des enseignants au Maroc.
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