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MONTAIGNE : APPRENDRE A PHILOSO-
PHER POUR DEVENIR CITOYEN.

Marie AGOSTINI

Doctorante en Sciences de I'Education
Université d’Aix-Marseille
UMR ADEF

RESUME :

Dans ses Essais, Montaigne recommande une pédagogie axée sur ['apprentissage du philoso-
pher aux enfants. Pour comprendre I’enjeu de cette pédagogie, nous proposons de l'intégrer
dans une problématique plus large et dispersée dans les Essais, a savoir la problématique de
I'« emprise de la coutume ». Nous souhaitons ainsi mettre en évidence que cet apprentissage
du philosopher, préconisé par Montaigne, a pour but de faire contracter aux enfants deux habi-
tudes : non seulement, il s’agit de développer leur esprit critique mais également leur sentiment
de tolérance. Montaigne reconnait, en effet, une origine intellectuelle a la tolérance. Une édu-
cation a la citoyenneté ne saurait dés lors se passer de I'exercice du philosopher. Les Essais
permettent d’apporter un soutien théorique important a la recherche actuelle sur la philoso-
phie pour enfants car c’est dans la perspective de former de futurs citoyens a la fois critiques
et tolérants que I’école primaire s’intéresse aujourd’hui a l'introduction de la discussion philo-
sophique en classe.

MOTS CLES : Montaigne ; éducation a la citoyenneté ; philosopher ; enfants ; tolé-
rance

'introduction de la pratique de la discussion philosophique a I'école primaire fait

'objet d’un intérét somme toute récent pour la recherche en sciences de I'éducation,
notamment dans le cadre d’une réflexion sur I"éducation a la citoyenneté. Pour com-
prendre |'enjeu de |'apprentissage précoce du philosopher, nous nous sommes intéressée
aux Essais de Montaigne'. En effet, I'essai De I'institution des enfants* propose un véritable
plaidoyer pour initier les enfants au philosopher des leur plus jeune age. Cette initiation a
la philosophie ne consiste pas en un exposé des différentes doctrines relatives a I"histoire
de la philosophie mais en la pratique d’un exercice régulier : le philosopher. Aussi, cette
initiation n’est pas présentée comme un ornement venant s'ajouter au reste du cursus mais
comme la racine de toute éducation, comme sa matiére principale.
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Pourquoi préconiser une initiation au philosopher plutdt qu'un autre exercice ¢

Pour saisir pleinement |enjeu de cette démarche qui consiste a former des philosophes
des le plus jeune age, nous proposons d’exposer tout d’abord les principes majeurs de la
pédagogie de Montaigne. Puis, dans un second temps, nous nous intéresserons davantage
a la seconde moitié de I'essai consacrée explicitement a I'apprentissage du philosopher
aux enfants, nous proposerons alors d'étudier cette exigence a la lumiere de la probléma-
tique de « I'emprise de la coutume », problématique récurrente dans les Essais. Enfin, nous
aurons recours au concept d’« habitude » pour comprendre la nature des effets attendus
par cet apprentissage précoce du philosopher, concept aristotélicien repris et développé
par Montaigne pour mettre en évidence le caractére indispensable du philosopher dans
toute éducation a la citoyenneté’.

I. LES PREMISSES D’UNE PEDAGOGIE ACTIVE.

Comme I'a montré |'ouvrage de Vincent Carraud et de Jean-Luc Marion*, la premiere
phrase de I'essai De I'expérience (lll, 13) révele ironiquement les divergences pédago-
giques entre Montaigne et la scolastique’. Cette premiére phrase propose une traduction
de la premiere phrase de la Métaphysique d'Aristote, selon laquelle il n’est désir plus natu-
rel que celui de connaitre. Alors que, pour Aristote, ce désir de connaissance va porter sur
la Physique et la Métaphysique, pour Montaigne ce désir de connaissance trouve satisfac-
tion dans la connaissance de soi. Montaigne opere ainsi une substitution, a |'étude de la
Physique et de la Métaphysique d’Aristote comme le préconise la scolastique, Montaigne
préferera |'étude de soi: « Je métudie plus que tout autre, c’est ma physique, c’est ma
métaphysique »°.

Aussi, pour contribuer a I'étude de soi, toute instruction suppose une appropriation des
connaissances par |'éleve.

1. 'appropriation des connaissances.

Montaigne ouvre sa critique de la scolastique en convoquant la distinction entre
« savoir » et « mémoriser » : « Savoir par coeur n’est pas savoir, c’est tenir ce qu’on a donné
en garde a sa mémoire ». Il dénonce I'illusion des instituteurs qui considerent que I'enfant
a acquis des connaissances parce qu'il les a apprises par cceur. Or, pour Montaigne, cette
acquisition n’est souvent qu’une mémorisation dont I'enfant ne tirera aucun bienfait : « On
nous les plaque en la mémoire toutes empennées »°. Autrement dit, privilégier |’apprentis-
sage par coeur conduit a négliger une réelle appropriation des connaissances par I'éléve.
L'expression « apprendre par cceur » est une contradiction dans les termes, car apprendre
par cceur signifie uniquement mémoriser. Or, on n’apprend rien, si on ne fait que le mémo-
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riser. Apprendre, pour Montaigne, c’est également comprendre et utiliser. Il ne s'agit donc
pas de condamner |'apprentissage par cceur mais de le tenir pour ce qu'il est, c’est-a-dire
un travail de mémorisation. Celui-ci est indispensable dans le cadre de certains apprentis-
sages, notamment celui des langues étrangéres, mais il ne saurait les résumer.

Montaigne dénonce alors la valorisation exagérée d'un savoir qui ne reléve que de la
mémorisation, il le compare a un ornement dont on se flatte alors qu'il n’est que superfi-
ciel. Cette remarque peut étre rapprochée de la critique socratique de la rhétorique comme
art de paraitre instruit sur ce dont on parle alors que le seul savoir que possedent les rhé-
teurs est celui de produire des discours persuasifs. De méme, répéter ce que I'on a mémo-
risé nous fait paraitre instruits alors qu’il n’est nullement certain que nous soyons en mesu-
re ni d'expliquer ni de réutiliser a bon escient ce que I'on a mémoriser.

Pour illustrer ce qu'il entend par « appropriation » des connaissances, Montaigne utilise
I'image de la digestion, de méme que I'estomac transforme la nourriture, les connaissances
subissent une transformation lors de leur appropriation par I'enfant : « Car s’il embrasse les
opinions de Xénophon et de Platon par son propre discours, ce ne seront plus les leurs, ce
seront les siennes |...] qu'il se les sache approprier »°. Ainsi, connaitre |'histoire de la phi-
losophie n’est pas une fin en soi, elle n'est plus que I'occasion de réfléchir par soi-méme
sur ce qui a été dit. Pour s'assurer de I'appropriation des connaissances par |'éléve,
Montaigne préconise donc de faire parler ce dernier sur ce que I'on veut lui apprendre.

Mais cette exigence de recourir au dialogue n’a pas uniquement pour but de s’assurer
de la compréhension de |'éléve, cette exigence s'inscrit dans une perspective pédagogique
plus large qui ne considere I'éducation que comme une interpellation incessante de la
pensée de |'éléve. L'appropriation des connaissances ne se comprend qu’a la lumiere de
I'exigence de mettre la pensée « en branle ».

2. Mettre la pensée « en branle ».

Antoine Compagnon dans sa contribution a |'ouvrage Montaigne : scepticisme, méta-
physique, théologie oppose la « pensée bandée » du prétre de I'lle de Céa a la pensée « en
branle »™. Cette pensée en « branle » est définie par analogie au voyage et a la marche,
bref au mouvement corporel. Mais le rapprochement entre les mouvements du corps et
ceux de la pensée est encore plus profond : c’est par le « commerce des hommes et la visi-
te de pays étrangers »"" que la pensée se voit interpellée et entre « en branle ».

En effet, dans les essais De l'institution des enfants et De la vanité” Montaigne explique
que la science ne suffit pas a éduquer les enfants, il préfére confier cette éducation a la fré-
quentation du monde, c’est-a-dire aux discussions, aux rencontres, au commerce et aux
voyages, bref, toutes les activités susceptibles de mettre I'enfant en rapport avec autrui et
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avec d'autres cultures”. Ces activités obligent 'enfant a c6toyer des points de vue diffé-
rents du sien et a composer avec. Ainsi le but de ces activités nest donc pas seulement
d’« ébranler » la pensée de I'enfant pour I'inciter a réfléchir mais également de I"éduquer
a la modestie et a la tolérance : « Tant d’humeurs, de sectes, de jugements, d’opinions, de
lois et de coutumes, nous apprennent a juger sainement des nostres et [...] nous instruisent
a ne faire pas grand miracle de la notre »™. Il s'agit donc de s'initier a la relativité de ce
que nous appelons la Vérité « pour frotter et limer notre cervelle contre celle d’autrui »".
Autrement dit, le fait d’étre amené a cotoyer et a faire I'expérience d’une diversité de points
de vue rend notre esprit plus souple et plus réceptif aux idées des autres.

D’ou I'importance accordée par Montaigne a I'apprentissage du philosopher aux
enfants. En effet, pour lui, apprendre a philosopher, c’est justement apprendre a investir un
probleme a travers différents points de vue pour aboutir au jugement le plus nuancé pos-
sible tout en sachant qu’aucun jugement n’est définitif puisque de nouvelles rencontres et
de nouvelles expériences viennent continuellement alimenter et enrichir notre réflexion.

C'est pourquoi non seulement le philosopher est I'activité centrale de sa pédagogie
mais c’est aussi un mode de vie. Les Essais en sont d'ailleurs I'illustration : on y voit
Montaigne s’exercant au philosopher sur divers sujets qui I'ont interpellé ou lui ont posé
probléme au cours de sa vie. Dans sa contribution a I'ouvrage Montaigne : scepticisme,
métaphysique, théologie, Marcel Conche explique que I'essai est un exercice pour philo-
sopher seul'. L'essai est un exercice qui provoque la pensée de |'auteur et la met a |'épreu-
ve autant que celle du lecteur. L'essai répond a une conception dynamique de la philoso-
phie qui ne se congoit que comme une pensée en acte, qui se déploie maintenant sous nos
yeux, en tant que lecteur ou sous la plume en tant qu’essayiste. M. Conche parle alors
d’« involution » plutot que d’« évolution »", pour montrer que, dans I'essai, la pensée entre
peu a peu en elle-méme et I'auteur apprend peu a peu a se connaitre.

C'est donc parce qu'il met la pensée en branle et concourt ainsi a la connaissance de
soi que philosopher doit s"apprendre tot et s'exercer tout au long de la vie. Cette critique de
la scolastique devient I'occasion pour Montaigne de réfléchir sur les modalités d’une édu-
cation a la fois libératrice et utile pour les futurs citoyens et pose ainsi les prémisses d’une
pédagogie plus active ol la réflexion occupe une place essentielle et ce, quelle que soit sa
forme : essai, réflexion lors d’une discussion ou a partir d’expériences issues du quotidien.

Il. 'EMPRISE DE LA « COUTUME ».

La « coutume » désigne I'ensemble des habitudes intellectuelles et comportementales
que I"'homme contracte deés sa naissance, de par son appartenance a un milieu culturel par-
ticulier.
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1. La « coutume » ou le « breuvage de Circée »".

Si le but ultime et premier de I'éducation est d’apprendre aux enfants a philosopher,
c’est parce que la coutume aliene notre jugement et nous conduit a adopter, sans raisons,
des comportements inhumains, barbares et intolérants. Comment procede la coutume
pour exercer cette aliénation sur notre jugement ?

Montaigne rappelle tout d’abord la plasticité de |'esprit humain qui, a la différence des
animaux dont I'instinct faconne entiérement le comportement, adoptera le premier moule
qu’il recevra, celui de la « coutume »". 'homme, au début indéterminé, nait dans un
milieu culturel particulier et s’en imprégne tout entier : sa pensée et son comportement
reproduisent la culture a laquelle il appartient.

Pourquoi considérer cette emprise comme une aliénation ? Parce « que ce qui est hors
des gonds de coutume, on le croit hors des gonds de raison »*. La « force de la coutu-
me »*, c’est précisément de se faire oublier en tant qu’instance culturelle. Autrement dit,
I'emprise de la coutume est telle qu’au lieu de nous inciter a nous élever a la compréhen-
sion de ce qui lui est étranger, elle nous conduit a rejeter tout ce qui la déborde comme
étant insensé. La pensée entiere de |'individu se rétrécit a la coutume, rétrécissement qui
I"empéche d’accéder a toute autre rationalité que la sienne. Dol I'incapacité de com-
prendre les cultures, d'accéder a la réflexivité et a I'esprit critique. C'est pourquoi
Montaigne compare |'emprise de la coutume au breuvage offert par Circée a Ulysse : de
méme que ce breuvage permet a Circée de devenir |'unique objet de la pensée d'Ulysse
en lui faisant oublier tout le reste, la coutume accapare la pensée de I'individu et main-
tient une emprise absolue sur elle en soldant tout nouvel élément d’absurdité.

Montaigne s'efforce ainsi de dénoncer I'emprise de la coutume sur nos jugements et sur
nos actions. Dire que la coutume aliéne notre jugement signifie que I'individu n’est méme
plus en mesure de juger, car « juger » implique pour Montaigne que ce qui est pris en
considération soit examiné a Iaune de la raison. Le jugement est un examen rationnel ou
plutdt raisonnable. Pour Montaigne, pas de jugement sans les lumiéres de la raison. Or, la
ou s'exerce |'emprise de la coutume, la raison n’est pas convoquée par la pensée de I'in-
dividu, car I'individu se contente de reproduire la coutume. C'est donc la faculté de juger
elle-méme, en tant qu’examen de la raison, qui est paralysée.

L'exemple le plus connu des Essais, dénongant cette aliénation du jugement par la cou-
tume, est I'attitude des occidentaux face a la découverte de pratiques cannibales. Celles-
ci sont soldées de barbarie et d'immoralité sans avoir fait 'objet d’un examen de la raison :
« Il se faut garder de s’attacher aux opinions vulgaires, et les faut juger par la voie de la rai-
son, non par la voie commune »*. Aveuglés par la coutume, les contemporains de
Montaigne se révelent incapables de juger le cannibalisme : ils se contentent de reprodui-
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re la coutume a laquelle ils appartiennent, coutume qui n’admet pas le cannibalisme. Ils
le rejettent donc sans plus de discernement. Les lumiéres de la raison les auraient
conduits a formuler un jugement plus nuancé a I'image de celui de Montaigne : « Or, je
trouve qu'il n’y a rien de barbare et de sauvage en cette nation, sinon que chacun appel-
le barbarie ce qui n’est pas de son usage »*.

L'emprise de la coutume est d’autant plus forte que cette coutume usurpe le role de la
raison : au lieu d’examiner un objet a I'aune de la raison, c’est a I'aune de la coutume que
nous I'examinons. La coutume devient ainsi le seul critere de rationalité [égitime en méme
temps qu'elle définit les limites de notre intelligence. C'est donc le progrés méme de la
pensée qui devient impossible.

Mais ce n’est pas la la seule usurpation de la coutume, non seulement la coutume se fait
passer pour raison, mais elle se fait également passer pour nature. En effet, Montaigne déce-
le une confusion dans Iutilisation de notre langage entre « nature » et « culture » : « Nous
appelons contre nature ce qui advient contre la coutume »*. D'ou I'argument fallacieux
selon lequel le cannibalisme devrait étre condamné parce qu'il serait « contre nature ». Ainsi
la coutume usurpe I'autorité de toutes les instances sources de légitimité. Nature, raison et
méme morale puisque méme les jugements moraux peuvent étre la proie de cette aliénation :
« Les lois de la conscience, que nous disons naitre de nature, naissent de la coutume ; cha-
cun ayant en vénération interne les opinions et les mceurs approuvées et recues autour de
lui »*. Finalement aucune parcelle de notre pensée n'échappe a |'emprise de la coutume.

Les Essais montrent donc comment la coutume aliene ou plus exactement paralyse la
faculté de juger. C'est pourquoi, malgré notre potentiel d'étre rationnel et critique, nous pou-
vons nous révéler incapables de remettre en question notre propre culture et de comprendre
celle des autres. C'est dans cette paralysie de la faculté de juger que Montaigne situe I"origi-
ne de I'intolérance aveugle de certains hommes envers ceux qui sont différents d'eux.

2. Philosopher contre I’'emprise de la coutume.

Pour se libérer de I'emprise de la coutume, Montaigne préconise I'exercice du philo-
sopher car, pour Montaigne, philosopher, c’est restituer au jugement sa liberté.

Montaigne insiste sur le caractere essentiel de I'exercice : de méme que les enfants ne
peuvent « apprendre des cabrioles a les voir seulement faire, sans nous bouger de nos
places, comment ceux-ci veulent instruire notre entendement sans I'ébranler, ou qu’on
apprenne a manier un cheval ou une pique, ou un luth, ou la voix sans nous exercer,
comme ceux ici nous veulent apprendre a bien juger et a bien parler sans nous exercer ni
a parler, ni a juger »*. Il va donc falloir s’exercer a juger, mais en quoi consiste plus préci-
sément cet exercice ?
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Dans la tradition sceptique, philosopher, pour Montaigne, c’est avant tout suspendre son
jugement. Mais, comme I'a montré Frédéric Brahami dans Le scepticisme de Montaigne”,
cette suspension du jugement n’est pas le résultat du philosopher, entendu comme une
impossibilité a se prononcer sur un sujet donné. En effet, la suspension du jugement nest que
la condition préalable du philosopher : pour philosopher, je dois commencer par suspendre
mon jugement, c’est-a-dire suspendre son autorité pour prendre le temps d’examiner le pro-
bleme a neuf. Plus qu’un simple préalable a tout philosopher, la suspension du jugement
devient une exigence pour philosopher sans cesse et toujours renouveler son jugement. C'est
la, la deuxiéme caractéristique du scepticisme de Montaigne mise en évidence par
F. Brahami : eu égard a cette exigence de suspendre le jugement, chaque fois que I'on dési-
re non seulement philosopher mais plus généralement réfléchir sur un sujet, aucun jugement
n’est définitif. Car, au fil du temps, de nouvelles expériences et de nouvelles connaissances
ne cessent d’enrichir et de modifier ce jugement. Le scepticisme de Montaigne ouvre ainsi le
philosopher a I'infini et a I'incertitude : « I/ ny a que les fols certains et résolus »*.

Mais une fois notre jugement suspendu, comment étre certain que notre réflexion inves-
tira pleinement le sujet et ne suivra pas, une fois de plus, la voie de la coutume ? Dans une
discussion ou un débat philosophique, la présence d’autrui impose a la pensée de se jus-
tifier et d’examiner celle des autres. La présence d'avis divergents oblige donc la pensée a
se remettre en question et a investir un sujet de maniére critique.

Mais comment philosopher quand on ne bénéficie pas d’un entourage disposé a la phi-
losophie ¢ 'ame peut dialoguer avec elle-méme, comme nous le montre Montaigne dans
chacun de ses essais. Montaigne s’essaye au philosopher, c’est-a-dire qu’il oblige sa pen-
sée a investir pleinement un sujet avant de formuler un jugement sur celui-ci comme si plu-
sieurs personnes d'avis différents en discutaient. Mais la encore le risque d’une pensée uni-
voque et partiale menace le jugement. Aussi, pour garantir la philosophicité de sa
réflexion, Montaigne a recours a '« alternance », procédé mis en évidence par, Marc
Foglia dans « L'exercice d'évaluation iudicio alternante dans les Essais »* : il s'agit de for-
cer la réflexion a adopter le point de vue contraire a celui soutenu jusqu’alors, de sorte que
la pensée dialogue avec elle-méme et soit en mesure de prononcer un jugement nuancé.
Pour illustrer ce procédé, nous pouvons nous référer a la méfiance de Montaigne a I'égard
de la médecine : pour que cette méfiance ne soit pas « une inclination occulte »*, I'es-
sayiste s'oblige a soutenir le point de vue contraire et a prendre en compte les bienfaits de
la médecine. Le but du philosopher ou de I'essai est d’aboutir a un jugement nuancé et
conscient de ne pas étre définitif.

Philosopher, libérer le jugement, c’est donc devenir capable de composer avec des
pensées différentes de la notre. C'est pourquoi un jugement radical, que Montaigne dénon-
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ce comme étant |'origine de comportement intolérant, ne saurait étre le signe d’une pen-
sée philosophique. Pour Montaigne, « philosopher » et « étre tolérant» vont de
pair puisque philosopher, c’est apprendre qu'il n’est pas de jugement définitif et que la
valeur de ce jugement n’est qu'éphémére puisque temporelle et culturelle. Un relativisme
qui incite a reconnaitre la Iégitimité des jugements différents du notre.

Mais la dimension libératrice du philosopher ne réside pas dans le seul fait de libérer
et de nuancer notre jugement. Outre le fait d’ouvrir 'horizon de la pensée, cette démarche
vise une transformation plus profonde de celui qui philosophe. Préconiser |'exercice régu-
lier du philosopher vise a transformer |"étre méme de celui qui philosophe.

I1l. QU’EST-CE QU’ETRE PHILOSOPHE ?

Pour Montaigne, et dans une tradition socratique, étre « philosophe », c’est a la fois par-
ler en philosophe mais également agir en philosophe, I'action n’étant que le reflet des
convictions profondes que |'on a. Pour Montaigne, le philosophe possede a la fois un esprit
critique et un esprit civique. « Esprit civique », c’est-a-dire qu'il est capable de vivre en
société et de la faire progresser. D'ou I'idée que philosopher est au coeur de toute éduca-
tion a la citoyenneté et non un ornement accessoire. Pour comprendre le lien entre I'exer-
cice du philosopher et I'éducation a la citoyenneté, nous avons été amenés a nous inté-
resser au concept d’« habitude ». Nous pourrons alors déterminer comment les notions de
« coutume » et d’« habitude », au sens aristotélicien du terme, peuvent étre articulées.

1. Le concept aristotélicien d’hexis.

Toute éducation, quelle qu’elle soit, fera contracter aux enfants certaines habitudes
intellectuelles et comportementales. En effet, a force de répéter certains exercices, ceux-ci
finissent par transformer leurs comportements : I’habitude de demander la parole avant de
parler, de ne pas parler en méme temps que la maitresse, etc... La question n’est donc pas
de savoir si oui ou non I'éducation leur fait contracter des habitudes mais quelles habitudes
elle compte leur faire contracter ? On voit donc que le terme d’« habitude » n’est pas for-
cément péjoratif puisque les habitudes que I"éducation fait contracter aux enfants peuvent
étre émancipatrices et civiques.

L'exercice du philosopher vise a faire contracter aux enfants deux habitudes : I'esprit
critique et I'esprit civique. Mais comment faire contracter une habitude ¢ Par quel procé-
dé un exercice répété peut-il prétendre aboutir a une habitude ¢

Le terme de « coutume », désignant un ensemble d’habitudes aliénantes, et le procédé
méme par lequel elle aliene notre jugement reprend le concept aristotélicien d’hexis. En
effet, dans Ethique a Nicomaque, Aristote utilise le concept d’hexis (disposition perma-
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nente, habitude) pour expliquer comment on acquiert la vertu morale*'. Pour devenir ver-
tueux, il faut s’exercer a conformer son action a celle de I'homme vertueux, de sorte que,
a force de répéter cet exercice de conformité, la vertu devienne une habitude et qu’on agis-
se vertueusement quasi-naturellement. C'est en forgeant que I'on devient forgeron, de
méme c’est en conformant son action a la vertu que I'on devient soi-méme vertueux. Par
I'exercice régulier, conformer son action a celle de 'homme vertueux devient de plus en
plus facile, jusqu’a devenir quasi-naturel.

L'utilisation du terme « naturel », n’est pas anodine : pour I'homme vertueus, il est tout
« naturel » d'agir vertueusement. L'habitude, une fois contractée, détermine la nature méme
de I'individu, elle devient une « disposition permanente » et contamine son mode d'étre au
quotidien. Par I'exercice régulier, c’est donc I'étre méme de I'individu qui se voit transfor-
mé. Le concept d'hexis, tel qu'il est utilisé par Aristote, met donc en évidence le lien entre
exercice, habitude et nature : |'exercice régulier transforme notre nature en nous faisant
contracter certaines habitudes dont nous ne pouvons que difficilement nous défaire.

L'exercice du philosopher, préconisé par Montaigne, ne vise donc pas uniquement la
libération du jugement de I'emprise de la coutume. En effet, a la lumiére du concept aris-
totélicien d’hexis, on peut dire que les effets attendus par cet exercice sont plus pro-
fonds puisqu’ils visent la transformation de I'étre méme des enfants. Par |'exercice régulier
du philosopher, il s'agit de substituer de nouvelles habitudes a celles que la coutume nous
avait fait contracter, dont celle qui consiste a s'abstenir de juger. Autrement dit, la « cou-
tume » n’est qu’une des modalités possibles de I"hexis et c’est parce qu’elle n’en est que
I'une des modalités que, par le méme procédé qui confere a la coutume son emprise,
I'exercice du philosopher peut la déloger et s’y substituer®.

Ainsi, selon le schéma aristotélicien de I'hexis, la premiere habitude contractée lors de
I"exercice du philosopher sera I'esprit critique entendu comme une disposition permanen-
te a I'examen rationnel de ce qui est dit et a la quéte d’un jugement le plus nuancé pos-
sible. Il s"agit donc d’une disposition a la recherche et a I'invention. A la différence du
concept de « compétence », celui d’hexis permet de comprendre comment une fois
contractée, I'habitude d’exercer son esprit critique se déploie également en dehors du
milieu scolaire, en dehors de la discussion avec le précepteur, car c’est devenu une pro-
priété de |'esprit méme que d'étre critique en général.

La deuxieme habitude engendrée par I'exercice du philosopher est ce que nous avons
appelé I« esprit civique » entendu comme un certain savoir vivre en société accompagné
du sentiment de tolérance. Mais on aurait tort de penser que Montaigne ne fait que
reprendre et appliquer le schéma aristotélicien de I'hexis pour rendre compte du procédé
par lequel philosopher permet aux enfants de contracter cet « esprit civique ».

13
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2. Philosopher et tolérance.

Si dire que philosopher développe I'esprit critique des enfants semble évident, soutenir
qu’il contribue également a développer leurs sentiments de tolérance et qu'il y contribue
davantage que toute autre activité |est moins. C'est pourquoi nous souhaitons revenir sur
I'importance de I'exercice du philosopher dans ce processus de sensibilisation a la tolé-
rance chez Montaigne.

Comment rendre les enfants tolérants ¢ Si I'on se référe au schéma aristotélicien de
I"hexis, on peut supposer que c’est a force de discuter respectueusement les uns avec les
autres que les enfants deviennent finalement respectueux d’autrui. Dol I'importance du
protocole de la discussion philosophique : selon le méme schéma, I'enfant, a force de
conformer son action aux exigences du protocole (écoute, respect de la participation des
autres), finit par I'intégrer. Le protocole constituerait une discipline a laquelle I'enfant va
se soumettre jusqu’a ce qu’elle devienne partie intégrante de son étre et qu'il ne congoive
plus la discussion que comme un échange respectueux et discipliné. Si I'on s’en tient au
schéma aristotélicien de I"hexis, une parole sauvage, qui ne ferait que promouvoir la loi de
celui qui parle le plus fort ou en premier, nest donc pas compatible avec I'apprentissage
du comportement philosophique.

Mais on pourrait penser que I'habitude de se comporter respectueusement ainsi
contractée, ne consiste qu’en une conformité aux regles de civilité sans adhérence réelle
a ses principes. Le comportement de I'enfant ne serait alors que le résultat d'un vulgaire
formatage et non d’une compréhension du bien fondé de la civilité méme. Or, Montaigne
ne se contente pas d'appliquer le schéma aristotélicien de I"hexis pour expliquer comment
le philosopher est la condition de possibilité du sentiment de tolérance. L'exercice répété
nest pas la seule origine possible que Montaigne reconnait a I'habitude, I"intellect ou plu-
tot les lumieres de la raison en sont une autre.

En effet, pour Montaigne, I'origine du sentiment de tolérance est intellectuelle. Le sen-
timent de tolérance ne peut éclore que si I'on a pris conscience de la relativité de la véri-
té, conscience qui ne peut elle-méme se développer que si on a été amené a re-connaitre
la légitimité d’opinions différentes de la notre : « Tant d’humeurs, de sectes, de jugements,
d’opinions de lois et de coustumes (...) nous instruisent a ne faire pas grand miracle de la
notre »*. C'est pourquoi Montaigne considere que le philosopher est un véritable entrai-
nement a la tolérance, I'exercice méme du philosopher nous oblige a composer avec une
autre pensée que la notre et a admettre que nous n’avons pas le monopole de la vérité :
elle « lime notre cervelle contre celle d’autrui »*. Et c’est 13, la différence entre la discus-
sion philosophique et les autres formes d’échanges verbaux, dans la discussion philoso-
phique, I"enfant avance toujours plus profondément dans la connaissance et la re-connais-
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sance de la différence d'autrui. La conscience toujours plus aigué de I'incertitude et de I'in-
finité de la pensée est la condition méme d’une tolérance vécue et ressentie.

En effet, ce n’est que dans I'échange philosophique que notre tolérance est réellement
mise a I'épreuve car c'est la que I'étrangeté de I'autre se dévoile dans toute sa complexi-
té. Plus ils discutent, plus ils se rendent compte de I'irréductibilité et de la profondeur de
cette différence. Et c’est a le propre de la discussion philosophique, étant I'occasion de
réfléchir sur leur propre conviction et sur celle des autres, pour la premiere fois I'enfant
prend réellement connaissance de la différence des autres enfants. C'est la philosophicité
méme de la discussion qui permet a cette différence de s'exprimer, de se discuter et de se
faire comprendre. Autrement dit, c’est parce que la discussion est philosophique que la dif-
férence d'autrui peut accéder a une légitimité. L'effort argumentatif vient justement s'ins-
crire dans un effort pour égitimer sa pensée et sa différence aux yeux des autres. C'est
pourquoi la discussion philosophique, qui tend a exploiter les différents points de vue sur
un méme sujet, ouvre la discussion au compromis et au jugement nuancé tant loué par
Montaigne, voire a la possibilité de changer d’avis : « Qu’on lui apprenne a se rendre a la
Vérité, a ne pas s’accrocher a une position quand elle a été démontée, a apprécier la décou-
verte du vrai »*. Or, pour Montaigne, les problemes sociaux liés a I'intolérance trouvent
précisément leur origine dans une pensée déraisonnablement bornée.

On voit donc qu’une liberté intellectuelle, entendue comme esprit critique, va de pair
avec un comportement civilisé et tolérant. Le comportement tolérant n’étant que la consé-
quence logique et nécessaire de cette prise de conscience que plusieurs avis sur un méme
sujet peuvent coexister et que cette coexistence est légitime. La nature du lien entre esprit
critique et tolérance est donc dialectique : I'esprit critique ne peut émerger sans un mini-
mum de civilité, puisque c’est a travers I'échange discursif que I'on philosophe et, inverse-
ment, une réelle civilité ne peut surgir sans un minimum d'esprit critique, puisque c’est en
philosophant qu’on s’exerce a la tolérance et que I'on découvre son fondement rationnel.

Dans une tradition toute socratique, Montaigne reconnait un fondement intellectuel et
rationnel a la tolérance : c’est la raison qui nous mene nécessairement a admettre la rela-
tivité de la vérité* et, par voie de conséquence, a adopter un comportement tolérant. Or
cette tolérance est le réquisit de toute citoyenneté qui ne se veut pas seulement conforme
aux regles de vie en société, mais une citoyenneté éprouvée et a laquelle j'adhere pleine-
ment. D'ou I'idée que I'éducation ne sera pas une réelle éducation a la citoyenneté sans
philosopher.
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CONCLUSION :

Dans les Essais, Montaigne posaient donc déja les prémisses d’une pédagogie active
axée sur |"apprentissage du philosopher entendu comme une activité de recherche et de
réflexion. L'exercice régulier du philosopher vise a faire contracter deux habitudes propres
au philosophe : une habitude intellectuelle, I'esprit critique et une habitude comportemen-
tale, la tolérance, elle-méme considérée comme le réquisit de toute citoyenneté réelle.

Si donc Montaigne exprime ses désaccords théoriques avec la Physique et la
Meétaphysique d'Aristote, mais aussi avec |'importance que leur accorde la scolastique, il
semble que certains points de |'éthique aristotélicienne trouvent dans ses Essais un écho et
un approfondissement a travers la problématique de I'« emprise de coutume ». Cette pro-
blématique reprend le concept d’hexis dont elle exploite la dimension aliénante sous le
terme de « coutume » et la dimension libératrice a travers I'exercice régulier du philoso-
pher. Cette dimension libératrice est elle-méme double puisqu’elle permet non seulement
a I'enfant d’exercer son jugement, et ainsi de développer son esprit critique, mais égale-
ment de I'exercer et de le sensibiliser a la tolérance, qualité indispensable au citoyen.

Montaigne révele ainsi 'origine intellectuelle du sentiment de tolérance qui ne peut
éclore que lorsque la raison constate, a I'épreuve de la discussion philosophique, la 1égi-
timité d’une pensée différente. Les Essais de Montaigne nous permettent de comprendre
comment 'exercice du philosopher des le plus jeune age s'inscrit dans la perspective
d’une éducation a la citoyenneté, une citoyenneté critique, vécue et susceptible de faire
progresser la société.
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RESUME

Cet article, d’abord, analyse les différents processus de socialisation qui prennent place dans
les colonies de vacances et les sociabilités qu’elles développent. Ensuite, nous rendons comp-
te d’un processus de « personnalisation », concept que nous développons dans le texte, dans
une colonie de vacances s’appuyant sur une pédagogie Montessori. Enfin, il s’interroge sur les
sociabilités renforcées par la pédagogie mise en oeuvre. De plus, nous proposons, pour mon-
trer ces phénomenes, une méthode d’observation des enfants en colonie de vacances a partir
d’une approche ethnographique. Cette démarche sert de point d’appui pour montrer « |'effet
Courcelles » que nous avons mis a jour dans I’étude de cette colonie de vacances.

Mots clés : Centre de vacances ; colonies de vacances ; animation ; socialisation ;
personnalisation ; acculturation ; individualisation ; sociabilité ; ethnographie ;
observations

SOCIALISATION ET SOCIABILITES EN COLONIES DE VACANCES

L’article suivant s'attache a I'analyse des processus de socialisation et aux types de
sociabilités développées dans une colonie de vacances inspirée, pour partie, de la
pédagogie de Maria Montessori. Pendant deux ans, nous avons effectué des observations
ethnographiques dans cette colonie de vacances, ainsi qu’un travail d’analyse des pra-
tiques pédagogiques développées a partir d’'une recherche-action menée sur la méme
période avec les acteurs de I'association « La Maison de Courcelles ». Ce travail a donné
lieu a la publication d'un livre'. Nous revenons ici sur cette recherche a partir, d’abord,
d’un point de situation sur les travaux concernant la socialisation et les sociabilités en
général et plus particulierement dans les situations éducatives. Cela nous permettra de
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dresser un cadre conceptuel pour penser ces phénomenes dans les colonies de vacances.
Ensuite, nous reprendrons nos observations ethnographiques pour saisir, en lien avec la
pédagogie mise en oeuvre dans la colonie de Courcelles, a quel type de processus de
socialisation nous avons a faire et quelles sociabilités peuvent étre mises a jour.

La socialisation comme processus et les sociabilités comme phénoménes

La socialisation apparait comme une problématique dominante du champ des sciences
de I'éducation. Il s'agirait la d'une tradition trouvant ses origines dans les écrits de
Durkheim®. La socialisation est pensée comme la transmission d’une génération a I'autre
des regles qui régissent la société. Aujourd’hui ce concept est profondément renouvelé. Le
lien entre éducation et socialisation ne va plus de soi’. Durkheim avait déja repéré que I'in-
fluence des adultes, dans la construction des enfants, dépassait largement le cadre d'une
éducation méthodique. Bien des situations échappent a I'éducateur. Les regles alors trans-
mises ne relevent pas seulement de la seule éducation volontaire. Avec Bourdieu, la socia-
lisation pensée comme acculturation apparait déterminée par |'appartenance a un groupe
social. Lahire nuance cette idée en montrant le role important des situations de socialisa-
tion. L'individu est en réalité socialisé par différents milieux (Iécole certes mais aussi le
club de sport, etc.). D'autres approches de la socialisation complexifient encore un peu
plus cette situation. Par exemple, la socialisation est aussi déterminée par les réseaux d'ap-
partenance’, et la question de la culture, centrale chez Bourdieu, amene encore a d'autres
interrogations comme le role des territoires de vie’. Cela ouvre la possibilité d’autres
approches, par exemple, de penser certes la question de la socialisation mais aussi celle
des sociabilités. Par sociabilité, il faut entendre, pour Simmel®, les influences mutuelles
entre des individus inscrits dans des associations, au sens de regroupements plus ou moins
permanents. Il s'agit alors d’analyser les comportements produits par les types de regrou-
pements.

Pour les colonies de vacances, qui nous intéressent dans cet article, il existe peu de tra-
vaux s'intéressant a la question de la socialisation. Jean Houssaye” propose une analyse des
processus a I'oeuvre a partir de la these de Hwang sur le champ scolaire. Hwang distingue
trois processus : acculturation, personnalisation et individualisation. Nous reprenons ces
catégories telles qu'il les présente. Nous complétons ceci par la mise a jour des sociabili-
tés qui pourraient étre associées a ces processus.

L’acculturation et les identités

Le premier processus est celui de |'acculturation (ou enculturation) : selon P. Erny,
« I'enculturation repose avant tout sur des processus quasi inconscients d’imprégnation,
sur une sorte d'absorption par osmose de ['héritage social par la jeune génération »°. Cette
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notion tend a étre remplacée par celle de communication interculturelle : « La communi-
cation interculturelle a pour objet d’étudier scientifiquement les interactions verbales et
non-verbales qui se produisent lorsque des individus appartenant a des cultures ou des
subcultures différentes entrent en contact »*. Deux aspects peuvent étre soulignés.
L'acculturation est a la fois processus de socialisation - assimilation des normes et des sys-
temes de valeurs -, c’est-a-dire pensée comme finalité encadrée par des dispositifs, et a la
fois, sociabilité, jeu d'influence qui géneére dans la rencontre entre cultures prise de
conscience chez I'individu de son identité et évolution de celle-ci. Pour Houssaye, ce pro-
cessus est central dans |"école du fait de la relation spécifique au savoir. Par contre, il nous
semble que le type de sociabilité, prise de conscience de son identité"™, ne se développe
pas spécifiquement a |'école méme si la rencontre entre des individus porteurs de cultures
différentes peut étre un trait de I'obligation scolaire. Les colonies de vacances se caracté-
risant par le déplacement entre deux lieux et la rencontre temporaire entre enfants de cul-
tures différentes favorisent aussi ce mode de sociabilité.

Personnalisation et personnalité

Un autre processus est la personnalisation. La personnalisation se caractérise par les
activités a travers lesquelles « le sujet se construit comme auteur et acteur de sa propre
vie »''. De méme, nous pouvons ici distinguer le processus de socialisation :

La personnalisation définie comme tentative d’harmonisation des conduites par I'intermédiaire
d’un projet de vie n’est donc pas séparable de la socialisation définie comme tentative, non de
conformité ou d'adhésion non-critique aux institutions, mais d’harmonisation des conduites
individuelles et relationnelles avec des institutions, par I'intermédiaire d’un projet de transfor-
mation sociale et culturelle et dans un jeu de relations et de rapports entre acteurs."

En terme de sociabilité, il faut parler de personnalité :

La personnalité n'est justement pas |'état particulier, actuel, pas la qualité particuliere ou le des-
tin particulier, si spécifique qu'il soit, mais quelque chose que nous sentons au-dela de ces
phénomenes particuliers, dont on prend conscience a force de vivre la réalité de ces phéno-
menes, bien que cette personnalité apparue comme apres coup ne soit elle-méme que le signe,
la ratio cognoscendi d’une individualité cohérente plus profonde qui fonde et détermine cette
diversité, dont nous ne pouvons prendre conscience directement, mais uniquement en la
déduisant de ces contenus divers et mouvant de la vie.”

Les situations de rencontres entre individus qui ne se connaissent pas, trait spécifique
des colonies de vacances pour Houssaye et Kindelberger, développent, pour Simmel, la
possibilité d’'une prise de conscience de la personnalité :

Les stimulations des sentiments, si important pour la conscience subjective du Moi, se rencontrent
précisément la ot I'individu trés différencié se tient parmi d'autres individus tres différenciés, ou
donc les comparaisons, frictions et relations spécialisées déclenchent une foule de réactions qui
restent latentes dans un cercle restreint indifférencié, mais qui, justement a cause de leur nombre
et de leur diversité, suscitent le sentiment que le Moi est I'élément absolument « personnel »'.
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Pour Jean Houssaye, c’est dans la famille que le processus de personnalisation se déve-
loppe le plus. Simmel pense que la famille développe la personnalité de ses membres dans
la mesure ou la taille restreinte de ce groupe nécessite que chaque individu se distingue
des autres afin d'éviter des états de confusion.

Individualisation et individualité

Le dernier processus est celui de I'individualisation. Ce dernier terme est plus complexe
que les autres dans la mesure ou il s'inscrit dans une longue tradition sociologique.
L'individualisation correspondrait au passage de la Cemeinschaft (communauté) a la
Gesellschaft (société) pour Tonnies®. C'est aussi le passage de la solidarité mécanique a la
solidarité organique chez Durkheim. En fait, les sociétés sont profondément modifiées par
deux aspects au cours des XVIII° et XIX® siecles, 'essor de la démocratie et I'industrialisa-
tion, ce deuxiéme point entrainant aussi I'urbanisation des villes. La modification des rap-
ports entre les individus, influencée par ces phénomenes, se caractérise par I'émergence
d’un individu moins astreint par son groupe d’appartenance.

L'idée d'un réle de I"éducation se trouve alors accru sous deux modalités : en cherchant
a développer |"apprentissage des normes, des regles et des roles sociaux (ce qui correspond
peu ou prou a I"éducation traditionnelle) ; en essayant de développer des pratiques péda-
gogiques pour préparer les enfants a une nouvelle société qui émerge (ce que vise I'édu-
cation nouvelle). L'individualisation comme processus pourrait se caractériser par |'ap-
prentissage des roles sociaux pour prendre une place assignée dans la société. Cette idée
est portée par I'éducation nouvelle et se différencie de la pédagogie traditionnelle en pos-
tulant que la place prise par le jeune lui correspond. Simmel parle du passage, dans I'évo-
lution des sociétés', d'une corrélation entre liberté et égalité au XVIII,, c’est-a-dire que
pour atteindre I'égalité, il est nécessaire de développer la liberté des individus. Cette der-
niere devra alors faire apparaitre des individus dégagés de leurs liens a des groupes d'ap-
partenance et donc libres et égaux. Le romantisme (XIX) va tenter de dépasser I'absence
de corrélation dans les faits entre liberté et égalité en passant a I'idée « que 'individu occu-
pe et doive occuper une place qu'il est seul a pouvoir tenir »". Cette conception trouvera
aussi ses limites avec Bourdieu : I'idée qu’un individu se trouve a la place qui lui est des-
tinée est le fruit de I'intériorisation de normes liées a son groupe social. Alors, le choix ainsi
effectué ne reléve pas de la liberté mais du déterminisme.

Jean Houssaye développe la conception d'une « pédagogie de la décision » permettant
aux enfants par la remise du pouvoir, a I'occasion d’une réunion quotidienne entre enfants
et adultes, de décider de la vie de la colonie (activités et régles de fonctionnement). Pour
ne pas retomber dans les difficultés soulevées ci-dessus, lors de ces réunions sont aussi
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abordés les conflits entre individus permettant, ainsi, lors de leurs résolutions, de faire
apparaitre les normes, regles et roles sociaux incorporés par chacun (par exemple ce qui
reléve du genre), de les questionner et de les faire évoluer. Il s'agit, plus précisément, non
pas de I'apprentissage de la démocratie, mais du vécu partagé d'une pédagogie fondée sur
les principes démocratiques'.

Au niveau des sociabilités, I'individualité est la prise de conscience de ses propres com-
portements lors de la rencontre avec des individus appartenant a différents groupes sociaux
(déterminés par : le genre, I'age, la classe sociale, I'appartenance a un territoire spéci-
fique...). Comprenant que ceux-ci sont liés a ses attaches a un groupe d'appartenance spé-
cifique, I'individu peut imaginer, dans la discussion avec le groupe, d'autres comporte-
ments possibles.

D'un c6té, avec l'individualisation, nous avons |'assimilation progressive de roles
sociaux, ce qui en fait un processus. De I'autre c6té, au niveau des sociabilités, renforcées
par les « pédagogies de la décision », il y a mise en question des comportements assignés
par son groupe d'appartenance et éventuellement évolution de ceux-ci.

En fait, et pour résumer I'analyse de ces trois approches, il nous faut distinguer deux
ordres de phénomenes : la socialisation et les sociabilités. La socialisation vise a I'intégration
par les individus des normes, regles et réles sociaux afin qu’ils prennent une place assignée
dans la société. Les sociabilités, dont nous ne donnons ici qu’un bref apercu, sont les phé-
nomenes associés a différents environnements pédagogiques qui jouent un réle dans I'évo-
lution des individus et de leurs comportements : prise de conscience de sa personnalité, de
son identité ou de son individualité. Ces trois types de sociabilité renvoyant a des ordres de
grandeurs différents : la personne, le groupe intermédiaire, les groupes élargis. A partir de ce
cadre théorique nous allons nous intéresser aux matériaux recueillis lors de deux campagnes
d’observations a Courcelles-sur-Aujon. Nous interrogerons ces observations a partir des pro-
cessus de socialisation et des phénomenes de sociabilité que nous venons de décrire.

De l"observation des enfants en colonie de vacances

l'association « La Maison de Courcelles » développe une pédagogie originale depuis
vingt-cing ans inspirées pour partie de Maria Montessori. La colonie se situe dans le dépar-
tement de la Haute-Marne qui a accueilli les premieres colonies de vacances de la Caisse
des écoles de Paris a I'initiative de Cottinet en 1882 et elle est quasiment la seule encore
en activité. L'organisation pédagogique est fondée sur les jeux libres, c’est-a-dire non pro-
grammés. L'encadrement est de un adulte pour quatre enfants, ce qui distingue cette colo-
nie des fonctionnements habituels (un adulte pour douze enfants). Le projet pédagogique
est de permettre aux enfants de devenir acteurs de leurs vacances.
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Dans cette partie, nous aborderons le travail de construction d’une méthode d'observa-
tion des colonies de vacances basée sur I'ethnographie. Dans cette approche, |'observateur
entre sur le terrain et y passe un temps important afin de saisir, par cette immersion, les
modalités de fonctionnement. Ce travail passe par des étapes nécessaires qui aboutissent a
la création d’hypothéses. En premier lieu, I'ethnographe est impliqué par les situations qu'ils
observent et c’est |'ensemble de son individualité qui s'en trouve ainsi questionnée. Aussi,
chaque événement prend toute son importance. En deuxieme lieu, le travail porte sur |'éla-
boration d’hypothéses d'analyses pouvant rendre compte de ce qui se déroule. En troisiéme
lieu, souvent cet observateur est confronté a une situation différente I'obligeant a revoir ses
premiéres grilles d’analyse, et point de départ d'une compréhension plus profonde ou plus
fine. Enfin, aprés avoir construit dans un aller et retour entre les observations et le travail
d'écriture des hypotheses crédibles, il se doit de retourner sur le terrain pour « saturer les
données », c’est-a-dire vérifier qu’il n’existe pas d’autres hypotheses possibles. Dans cette
démarche, le cheminement parcouru par I'ethnographe est toujours riche d’informations,
c’est pourquoi nous donnons ici a lire comment nous avons élaboré progressivement notre
grille d’observations et quels résultats elle nous permet de faire apparaitre quant a la socia-
lisation et les sociabilités développées par les enfants dans une colonie de vacances.

— la fatigue

Nous avons été surpris par le degré de fatigue produit par notre premiere campagne
d’observations. Lors de la deuxieme, cet aspect a été nettement moins présent. En effet, la
complexité des interactions est tres éprouvante pour I'observateur et nous pensons qu’il est
nécessaire d’envisager des observations sur un élément particulier par campagne, quitte a
revenir traiter un autre point lors d’une autre saison. Ensuite, et cela va avec la remarque
précédente, une colonie ne se donne pas a voir simplement. Nous avions |’habitude de cet
environnement du fait de nos nombreuses expériences comme directeur de colonie mais
nous avons découvert que le point de vue d’'un observateur extérieur est loin d'étre du
méme ordre. En quelque sorte, le statut de directeur permet de saisir certaines informations
pour mener a bien une pédagogie. Aussi, le directeur laisse des éléments de coté. Dans
notre cas, nous devions avoir une posture différente et accepter de « tout » voir. Ainsi, ce
travail effectué a partir d’une posture externe demande une attention de tous les instants
qui sollicite beaucoup I'observateur. Cela s’explique aussi par le nombre de champs d’ob-
servations possibles afin de saisir le sens de ce qui se passe. Une fois le fonctionnement
compris, il devient plus aisé, dans un deuxieme temps, d’organiser les trois niveaux sui-
vants : la prise d’informations ; saisir ce qui se passe ; analyser les sensations liées a cette
saisie d'informations (fatigue par exemple) et a I'incompréhension fréquente de ce qui se
donne a voir.
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— ne plus rien comprendre

Lors de cette deuxieme campagne, nous avons été confronté a une totale incompré-
hension des interactions. Cette situation a exigé de nous une prise de recul par un travail
effectué sur nos notes afin de comprendre ce a quoi nous étions confronté. Loin d'arréter
nos observations, ce travail nous a permis de rebondir et d’accéder a un niveau supérieur
de compréhension. Que se passait-il ? Nous avions commencé a comprendre que les rela-
tions entre les enfants étaient orientées et, au moment ol nous allions vérifier cette hypo-
these selon le principe de la saturation des données, nous avons été confronté a une situa-
tion nouvelle. Nous avons alors compris que le départ de nombreux enfants et |'arrivée
d’un nombre équivalent avaient modifié la situation. Les interactions entre enfants sont
fonction du temps passé par les enfants dans la colonie.

— les rapports avec les enfants

Nous nous demandions quelle influence aurait notre présence sur les enfants. Nous
avons été peu sollicité par les enfants pour savoir ce que nous faisions. Plusieurs éléments
contribuent a cela. D'abord, dans la colonie de Courcelles, il y a un taux d’encadrement
élevé : un adulte pour quatre enfants®, ainsi, nous étions un adulte comme les autres parmi
la vingtaine d'adultes présents. Ensuite, nous avons une reconnaissance de I'équipe qui
nous permet d'étre Iégitime dans notre présence. Si, au tout début, certains animateurs
semblaient apparemment tendus lorsque nous étions la, tres vite, cette impression a dis-
paru. Nous avions déposé notre carnet de bord dans le bureau des animateurs et il leur
était possible de le lire sans notre présence. Ainsi, ils pouvaient réaliser sur quoi portaient
nos observations. De plus, cette année était notre deuxieme année de présence sur ce lieu.
Beaucoup pouvaient donc témoigner du travail que nous avions effectué en 2005. Pour
revenir aux enfants, nous leur avons expliqué a chaque fois ce que nous faisions, et ce
qu’est un sociologue. Ils nous ont ainsi vu remplir de grandes feuilles a leurs arrivées aux
repas ou passer du temps assis dans un coin a écrire. Nous avons été confronté, lors d'une
observation, a un dilemme : des enfants étaient en conflit, nous avons hésité a intervenir
et finalement, nous avons décidé de ne pas lacher notre posture d’observateur et une ani-
matrice a pris en charge le conflit. Ceci ne f(t pas facile mais je pense que cela a contri-
bué a poser notre role dans cette colonie.

— construire une méthode, un enjeu de ’ethnographie

Construire une méthodologie de I'observation des enfants, en méme temps que nous
étions confronté nous-méme aux questions que cette posture souleve, était un enjeu que
nous nous étions fixé pour cette campagne. Nous avons donc fait un travail sur le vif et a
partir d’une relecture quasi quotidienne de nos notes. Ainsi, au fur et a mesure, nous avons
construit des bases pour faire I'observation des enfants”. Apres avoir assez rapidement
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compris que les enfants passaient du temps a se demander avec qui jouer, a aller voir ce
qui se passe dans les différents lieux pour savoir si une activité pourrait les intéresser mais
aussi pour savoir qui est oli, nous avons commencé a regarder de plus prés quel enfant se
trouvait avec quel(s) autre(s). Mais pour cela, il nous fallait étre en mesure d’identifier les
enfants sans pouvoir nous appuyer sur la base classique des prénoms. En effet, |'appren-
tissage des prénoms, qui nous semble étre un bon moyen pour cette tache, nécessite un
travail assez long ; or nous n‘avions pas le temps nécessaire pour les acquérir. N'oublions
pas ici que des enfants arrivent ou partent quasi quotidiennement. Nous avons donc com-
mencé par classer les enfants par leur age supposé”'.

Ensuite, nous avons pu regarder qui était avec qui. Nous avons découvert que les
enfants étaient souvent avec les mémes. Cela a fait apparaitre des structures de regroupe-
ment d’enfants. Soit ils sont seuls la plupart du temps (1), ou soit a deux en paire (P), en trio
(T), en « groupe » mixte c'est-a-dire avec des enfants d’ages différents (M) ou en groupe de
plus de trois enfants (G). Notons au passage que nous distinguons, depuis, les groupes
(structure quatre et plus de quatre enfants) des regroupements (structure ou se trouve des
Individus, des Paires, des Trio, des groupes Mixtes, des Groupes). Les regroupements sont
souvent éphémeéres. lls existent par exemple lors d’activités pour ensuite se recombiner ou
disparaitre. Les IPTMG sont les différentes configurations d’association possibles prises par
les enfants soit : Individu (1), Paires (P), Trios (T), Mixte (M), Groupe (G). Nous nous inté-
ressons au passage d'une configuration a 'autre et nous essayons de comprendre selon
quelle logique les passages s’operent.

- lien entre observation des enfants, fonctionnement de la colonie et projet

Nous avions fait le choix au début de nos observations de faire abstraction du fonc-
tionnement de la colonie. Cette posture n'a pas été tenable et lorsque nous ne compre-
nions plus rien, c’est cela qui nous revenait : les interactions entre les enfants sont influen-
cées par le projet de la colonie. Pour rappel, le projet développé a Courcelles est d’ame-
ner les enfants a prendre l'initiative de leurs vacances. Nous avons appelé « |'effet
Courcelles » le passage des enfants dans cette dynamique. Pour nous centrer sur les ques-
tions de méthodologie, nommer les choses est un élément central du travail d’observation.
Apres, ce qui est ainsi désigné demande, bien sir, a étre précisé mais sans la constitution
de notions pour rendre compte de ce qui se passe, I'observation nous parait rester de faible
portée. Pour aborder plus avant ce point, et la sur le contenu, nous allons maintenant
entrer dans les observations elles-mémes.

L'observation ethnographique nous parait étre un bon moyen pour rendre compte des
effets produits par un centre de vacances. D’abord dans I'éthique développée par cette
méthode, qui part du postulat que chaque acteur a une raison d’agir d’une certaine manie-
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re dans les interactions. Ensuite, car par cette méthode, le chercheur est confronté a la
situation totale dans laquelle les acteurs sont plongés, et lui-méme, pour arriver a « nager »
dans cet univers, doit se construire des reperes. Ce faisant, il doit analyser quels sont les
reperes qu'il se construit et a quoi ceux-ci font référence. Est-ce aux grilles des acteurs ?
Ou bien a des grilles allogenes ¢ Les moments de plaisir ou de doute par lesquels il passe
sont autant de sources d'informations. Enfin, il doit confronter ses constructions d’hypo-
théses aux acteurs et ceux-ci doivent étre en mesure de les confirmer ou pas. La « mon-
tée » en théorie, ou la construction de théories critiques, ne vient que dans un deuxieme
temps, a la fois par une confrontation avec d'autres lieux d’observations mais aussi au
regard d'un corpus élargi de travaux sur le méme sujet. De notre point de vue, I'ethnogra-
phie n’est pas une propédeutique a une autre approche mais elle est pour elle-méme une
méthode pour construire des hypothéses et des théories.

QUE FONT DES ENFANTS EN COLONIE DE VACANCES ?

Comme nous |"évoquions ci-dessus, nous souhaitions, d’abord, nous centrer sur les
interactions entre enfants uniquement. Nous verrons comment nous avons été obligés de
passer a une observation qui tient compte du jour du séjour du fait que celui-ci peut signi-
fier un changement quasi complet du groupe d’enfant (voir chapitre suivant). Dans cette
colonie, les enfants sont en permanence a méme de décider quelles activités ils vont faire
et avec qui.

Cette étude se distingue des travaux de Montagner en vidéo sur le leadership dans les
creches, des sociogrammes de Moreno utilisé par Jean Houssaye en colonie. La question
est plutdt : a quoi les enfants occupent-ils leur temps dans une colonie ot les jeux libres*
sont possibles ¢ Le rapprochement doit se faire avec les travaux de Julie Delalande® sur les
cours de récréation ou, la aussi, les jeux et les interactions sont uniquement décidés par
les enfants. Cette auteure montre comment, dans ces jeux de cours, des regles se consti-
tuent pour accepter ou refuser un enfant dans le jeu. Certains enfants sont plus en difficulté
que d'autres pour se faire accepter. L'inobservation de certaines regles, se traduisant par
certains comportements comme |agressivité, a un role déterminant. Nous évacuons pour
ce chapitre les interactions avec les adultes, ou disons plutét que nous les neutralisons,
posture que nous mettrons en cause par la suite.

Nous partons de nos deux premieres observations®. Dans la premiére, deux grands gar-
cons jouent au diabolo dans la salle cirque, ils semblent étre dans un rapport démonstra-
tif. Leurs interactions servent a fixer ce qu'il est bien de faire ou pas.

Grand garcon 2 - « Je veux faire un spectacle de diabolo.
G1- non, attends faut qu’on soit bien entrainé.
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G2- oui, d’accord.

G1- le louvre inversé, montre lui.
G2- je lui montre.

G2- tu veux que je te montre.
G1- fait pas ton malin.
G2-non... »

La premiére interaction est assez caractéristique de ce que nous avons observé dans ce
lieu. Dans une sorte d’émulation, un enfant montre a un autre et celui-ci essaie de refaire
la figure. Certains enfants se vantent et peuvent étre remis a leur place.

Dans la deuxieme observation au coin trappeur qui comprend deux parties, nous avons
d’abord I'interaction concernant I'établissement des regles pour jouer et indiquant le pas-
sage vers un autre jeu, ensuite, une cabane support d'interactions ot I'enjeu est d'étre ou
non autorisé a participer a sa construction.

-garcon moyen 4 - « Théo trouvé ! Charlotte trouvée !
Grande Fille T - je suis comment ¢

-gm4 — avec un pantalon rouge.

F1 - tu dois dire sur le ballon.

F1- jen ai marre de jouer, d’accord ¢

G3- pourquoi ¢

F1- comme ¢a j'en ai marre

G3- Mike, t’es prisonnier ! Je t'ai vu arréte de tricher ! Mike, je t'ai vu ! Tony, 1,2,3 ! Je
vous ai vu la-bas au fond alors arréter de tricher !

G7 - On fait une balle au prisonnier.

G3 - pourquoi ?

G7- pour changer de jeu.

G3- d’accord.

Le jeu n'arrive pas a prendre. Certains joueurs ne connaissent pas le nom des autres et
a «la gamelle» c'est rédhibitoire. D’autres ne comprennent pas bien les regles.
Finalement, une animatrice qui passe alors va reprendre I'idée de faire une balle au pri-
sonnier et la partie durera un long moment.

Un enfant (gm) s’approche d’une cabane ot deux Grands garcons (G) et une petite

fille (f) sont affairés :

G1 au gm - « faut aider pour entrer dans la cabane »

Le gm s’éloigne. Il repasse un peu plus tard sans s’arréter.

Un G s’approche, s’assoit sur le sol et regarde les autres jouer un long moment.
Finalement, il se léve, prend une scie et commence a scier une planche, la f vient le regar-
der. Les deux autres G continuent leur jeu.
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Ces observations font apparaitre des interactions fortes entre quelques enfants (deux ou
trois) et des regroupements plus éphémeres sauf en présence d’un animateur. Notons que
nous sommes samedi, jour traditionnel de départ et d'arrivée des enfants. Apres ces obser-
vations, nous remarquons que des regroupements se construisent et se déconstruisent dans
la journée. A partir de quoi se font-ils ? En fonction des activités, des sollicitations ? Des
modalités de sollicitations ? Qui peut inviter qui 2 Qui accepte ? A quelles conditions ? Etre
ensemble ? Faire ensemble ? Certains sont-ils rejetés ¢ Pour quoi ?

Dans |'observation suivante, nous verrons que la préoccupation des enfants semble
bien étre d'étre intégrés a une activité. Certains enfants s'occupent seuls, d’autres propo-
sent et organisent des jeux, d'autres essaient de s'intégrer, d’autres empéchent les jeux de
se faire”.

Deux trios construisent des tours avec des kapla dans la salle tipi (3 Grands garcons et
3 garcons moyens), une petite fille, deux Grands garcons, sont aussi présents.

G2 - « ne prenez pas tous les kapla.

-gm1 - vous en avez encore.

G3 - c’est quoi ¢ca ?

-gm2 — c’est des canons. »

Un garcon qui se trouvait hors du jeu envois un kapla sur un gm, il vient ensuite dépla-
cer des kapla.

-gm1 - « arréte !

G7 - j'ai le droit de jouer aux kapla.

G2 - cest a eux.

G7 - oh lala, j'ai le droit de faire une catapulte.

G7 - je peux détruire ¢

G5 - non, tu ne touches pas. Arréte | »

Les gm détruisent ce qu'ils avaient fait ; ils rangent leurs kapla alors qu’ils avaient évo-
qués l'idée de faire des kapla toute la journée et ils s’en vont.

G5 - « Arréter de balancer !

G7 — mais on n’a rien balancé !

G5 - arréte de lancer !

G7 — mais j'ai envoyé juste la | »

G7 continue a envoyer des kapla adossé au tipi, il se rapproche des trois derniers res-
tés a construire des tours. Un autre, G8, arrive et se met a construire une tour avec G7.
G5 abandonne son jeu et s’en va. Finalement, G7 va jouer a un jeu de société avec une
animatrice. G8 détruit sa tour et va rejoindre les deux G restants. Il met un dinosaure en
plastique sur une de leurs tours.
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G3 - « Arréte, ¢a tient a peine !

G2 - laisse, c’est bien comme ca. »

G8 les aide a construire leur tour.

G3 - « Arréte, arréte !

G8 - c’est moi qui va le mettre (le dinosaure).
G3 - d’accord, mais apres.

G2 - Godzilla, il écrase les immeubles.

-f — y’a encore un dinosaure regarde et un tigre ».

Nous observons dans cette situation deux choses importantes. D’abord, nous com-
mencons a comprendre que les regroupements sont bien des structures composées de
sous-éléments, ici deux groupes de trois enfants (T) et trois individus (I). S'ils jouent a
proximité avec des interactions entre eux ces structures sont plus solides que le regroupe-
ment. Nous observerons d'ailleurs par la suite que les trios tout comme les paires, les
mixtes, les individus et les groupes sont assez stables. Ensuite, nous voyons ici comment
certains enfants (1) cherchent a étre intégrés aux jeux des autres. Le Grand garcon (G7), qui
aprés avoir créé le contact, reste dans une posture agressive, arrive finalement surtout a
faire partir les autres enfants sans se faire lui-méme intégrer. G8, lui, passe de I'agression
au jeu. Nous voyons comme dans la situation du coin trappeur que c’est le fait de se mettre
a coté un certain temps qui lui permet d’étre accepté par les autres. C'est le cas d'ailleurs
de la petite fille qui jouait a la dinette dans la méme piece avant de s'intégrer au jeu des
Grands garcons. Reste a savoir maintenant comment se constituent a la fois les regroupe-
ments en intégrant aussi le travail des animateurs et a quoi tient la création des individus,
paires, trio, mixte et groupe (IPTMG)?

Evolution des structures affinitaires au cours du temps

Nos observations ont été réalisées entre deux périodes de la colonie : nous sommes
arrivé un samedi et nous sommes reparti un jeudi. Or le samedi et le dimanche, Ieffectif
de la colonie a été profondément modifié. Les observations précédentes, ci-dessus, ont été
réalisées les samedi 15 juillet et dimanche 16. Le lundi 17, nous avons modifié notre
approche en travaillant sur une analyse des déplacements sous la tonnelle. En fait, du fait
de larrivée de nombreux enfants, la dynamique était completement différente. Nous
observions deux choses : soit de fréquents déplacements (environ 50 passages en
35 minutes), soit des regroupements massifs (cing regroupements contenant quasiment
I'ensemble des enfants). C'est le mardi que nous avons commencé a percevoir |'existence
de petits groupes et leur stabilité au cours de la journée. Pour étre plus précis, il existe plu-
sieurs moments ou les enfants circulent et se cherchent : le matin en début de matinée,
apres le repas du midi, et apres le goliter*, mais en dehors de ceux-ci les enfants sont
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presque toujours avec les mémes enfants. Le mercredi, nous avons percu des modifications
par rapport a la veille. En fait un « événement », I'arrivée d’un avion fictif annongant la
création d’un spectacle, va changer I'organisation des IPTMG?. Entre autres, des enfants
qui étaient seuls la veille vont se regrouper pour le spectacle et par la suite vont continuer
a se déplacer ensemble.

Si nous analysons les configurations adoptées par chaque groupe d’age, alors nous
observons chez les petits des regroupements qui se séparent en trios et/ou en paires, et
aussi, la présence de petits dans des groupes Mixtes (donc avec des plus grands). Les
moyens utilisent toutes les configurations sauf les paires et les groupes de plus de quatre.
Les grands choisissent toutes les possibilités. Les pré-ados n’utilisent pas les structures indi-
vidu et trios. Concernant |"évolution des configurations, le nombre d'individus (I) est stable
mais ceci est trompeur dans la mesure ou il augmente c6té petit et diminue chez les autres.
En fait, I'« événement » a permis a des enfants circulant seuls de s’agréger généralement
en mixte. Les paires (P) sont des configurations peu stables : les enfants dans cette situa-
tion ont soit vu leur paire disparaitre ou soit se fondre dans un groupe ou un mixte. Le trio
(T) va de plus en plus étre adopté par les enfants ; par contre, nous ne sommes pas en
mesure d'indiquer s'il s’agit de trios stables ou bien si c’est la configuration a trois la plus
propice pour se retrouver dans la colonie. Les mixtes (M) sont des structures fréquentes et
concernant de nombreux enfants, mais la aussi, a I'exception d’un mixte regroupant frére,
soeur et cousine toujours ensembles, pour les autres, nous ne savons pas s'ils se sont
constitués et stabilisés. Les groupes (G) ont tendance a disparaitre ; c’est une donnée
incontournable. Méme chez les pré-ados, ou ils ont existé d’emblée, en cours de journée,
ils se scindent®.

Nous voyons donc qu'a I'arrivée de nouveaux enfants une dynamique s’enclenche. Le
déroulement commence par des déambulations permettant de découvrir a la fois les lieux
mais aussi de croiser les autres”. Puis, nous avons des regroupements. Sont-ils dus aux
animateurs ? Nous ne savons pas. Enfin, a partir de I, les IPTMG vont se constituer et évo-
luer au cours du temps en fonction des événements mais pas seulement. Nous avons repé-
ré un effacement progressif des groupes au profit de groupe Mixte. En fait, le mélange se
fait progressivement entre tous les enfants.

UN EFFET DE LA COLONIE SUR LES ENFANTS ?

Pour répondre a cette question, il est nécessaire de revenir sur le projet de la colonie
de Courcelles. Le but poursuivi est de permettre aux enfants d’étre a I'initiative de leurs
vacances. La structure de fonctionnement de la colonie est fondée sur une organisation des
adultes afin que les enfants puissent se déplacer dans la colonie, découvrir les activités
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dans le maximum de sécurité. Ainsi, dans chaque espace dédié aux activités se trouve un
adulte qui peut proposer d’organiser quelque chose en lien avec le lieu ou renseigner les
enfants sur I'usage de certains objets. Reste que dans le travail du groupe de recherche-
action I'idée d'un effet de la colonie sur les enfants est revenue régulierement. Mais de
quel ordre peut étre cet effet ¢

C'est a I'occasion de cette campagne d’observation que nous avons commencé a éla-
borer des hypotheses sur |'effet colonie de Courcelles. Nous avons observé une évolution
des enfants, au cours du temps, dans leur investissement des possibilités offertes par le lieu,
dans les propositions d’organisation de projets. Cette réalité est fonction de I'organisation
des enfants.

L'« effet Courcelles » pourrait avoir besoin pour exister de passer d’abord par les struc-
tures PTMG ; la position | étant peut étre la moins propice pour étre dans I'initiative de ses
vacances. Les coins permettent des regroupements ol les enfants vont faire une activité en
cohabitant ; I'animateur présent peut faciliter la construction d’un regroupement, par
exemple en proposant un jeu collectif. Mais pour I'effet Courcelles, il faut distinguer les
enfants qui vont solliciter un animateur pour faire quelque chose de ceux qu’un animateur
mobilise.

L’événement « avion » offre un cadre pour faire un spectacle et la, des enfants vont aller au
devant des animateurs, d’autres vont étre mobilisés par les animateurs, alors que d’autres enco-
re vont rester a l'extérieur du mouvement. C’est peut-étre cela qui distingue ceux qui sont dans
le projet des autres. Les premiers, ceux qui sollicitent et ceux qui sont sollicités et vont répondre
positivement, et les deuxiemes, les autres parmi lesquels se trouvent ceux qui vont perturber le
spectacle ou le critiquer™.

Le travail des animateurs pourrait étre alors de faire entrer les enfants dans la catégorie
de ceux qui s'engagent dans les cadres proposés (grands jeux, spectacles). L'« effet
Courcelles » serait cet effet d’entrainement des enfants vers |'investissement de ceux-ci
dans un projet, par exemple : une nuit spéciale, un spectacle, un grand jeu.., c’est-a-dire
une activité pro-jetée dans le temps, réunissant souvent plusieurs enfants et organisée avec
I'aide d’un animateur. Cela peut venir de l'initiative des enfants ou bien de celle des
adultes. En méme temps, cela ne veut pas dire que les autres enfants ne font rien ou bien
qu’ils passent de mauvaises vacances. Il m’est arrivé d’observer deux enfants passant qua-
siment tout leur temps a jouer a deux aux cabanes ou bien circulant dans la colonie. Ils ne
semblaient pas s'ennuyer.

Les facteurs qui pourraient augmenter I’effet Courcelles

Au travers de nos observations, nous avons pu identifier un certain nombre de points
qui participent au développement de '« effet Courcelles ». Les modes d’informations des
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enfants préalablement au séjour jouent un réle puisqu'ils sont invités a réfléchir a ce qu'ils
aimeraient faire et quon leur dit qu'il leur est possible de faire des propositions, des
exemples leurs sont proposés. Ensuite, lorsqu’ils arrivent sur place, lors de la visite, il leur
est indiqué différentes possibilités d'utiliser les espaces, des projets qu'ils pourraient réali-
ser. Enfin, dans le fonctionnement méme de la colonie, des taches sont directement réali-
sées par les enfants (mettre la table, débarrasser, faire la vaisselle...), ce qui peut inciter les
enfants a étre plutot acteurs. Au dela de ces possibilités, il existe d’autres aspects qui sont
directement en lien avec I'effet Courcelles et peuvent le développer.

— savoir qui et avec qui

Un préalable a I'analyse de I'effet Courcelles, c’est de connaitre qui est avec qui. En
effet, ce point est déterminant pour identifier une évolution dans |'organisation des IPTMG
qui elle-méme signe un basculement dans la prise d'initiative. Lorsqu’un groupe d’enfants
arrive a la colonie, on voit circuler un certain nombre d’enfants seuls. Or, la structure (1)
ne permet pas de voir |'enfant faire des propositions. Mieux savoir qui est avec qui va per-
mettre d’agir a bon escient aupres de certains enfants restés seuls afin de les accompagner
dans les activités et vers les autres enfants. Cela permettra aussi d’avoir une mesure de Ief-
fet produit par certaines actions des animateurs. Cet aspect passe par un moment consa-
cré le soir en réunion a une discussion sur chaque enfant. Si I'un d’entre eux est pergu
comme étant seul, |attention des animateurs sera renforcée afin de saisir les endroits qu’il
fréquente le plus et les autres enfants avec lesquels il pourrait entrer en lien.

— les événements

Les événements, activités sortant de |'ordinaire proposées par les animateurs chaque
jour, vont faciliter la création de regroupements des IPTMG et méme dans certains cas, des
enfants qui étaient préalablement en (I) vont passer en (P) ou (T). Nos observations conver-
gent sur ce point. Il reste que le moment ou devra avoir lieu I'événement semble aussi une
donnée a prendre en compte. Il semble que celui-ci vient aprés |'arrivée d’'un nombre
important de nouveaux enfants. Cela parait assez logique dans la mesure ou il faut laisser
un peu de temps aux enfants pour connaitre les possibilités offertes par |'environnement
avant de les mettre en position de s'engager dans un projet. L'environnement est un espa-
ce dans lequel on puise des potentialités de faire.

— les propositions d’activités dans les coins permanents

Avant |"événement, des propositions d'activités dans les coins permanents, espaces ou
se trouvent toujours un adulte et possédant un matériel d’activité conséquent, permettent
déja d’ouvrir les rapports entre les enfants mais aussi de faire découvrir aux enfants tout ce
qu’il est possible de faire avec les matériaux disponibles dans I'espace. Il semble que selon
les années les espaces soient plus ou moins a I'origine des projets. Ainsi en 2005, beau-
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coup de projets partaient de la salle cirque (surtout réalisation de spectacles) et moins en
2006. Il existe aussi des propositions d'activités réalisées par les animateurs « dispos ».
Ceux-ci ont un role particulier en favorisant les regroupements. Par exemple, dans un jeu
traditionnel comme la gamelle, ils vont faciliter les interactions et les échanges entre
enfants, et ce faisant, le plaisir d’avoir fait quelque chose ensemble. Au dela du jeu, méme
si les IPTMG ne vont pas évoluer sur le coup, on peut penser qu'a cette occasion les liens
constitués vont peut étre faciliter la création de nouveaux PTMG™ aprés un événement.

— créer des relations dans les chambres

C'est la création des PTMG qui va faire que les enfants vont s’engager a prendre I'ini-
tiative de leurs vacances. En quelque sorte, si I'enfant nest pas seul alors il a déja la base
affective minimale pour aller vers d'autres enfants. Nous avons observé un « effet
chambre »* dans la constitution des PTMG. Les enfants qui sont dans la méme chambre
ont proportionnellement plus de chance d’étre ensemble. Mais nous avons observé aussi
un autre point intéressant : c’est qu’on trouve plus d’enfants en (I) dans les moyens et les
grands, chambres dans lesquelles interviennent moins les animateurs. Il semble donc que
le travail des animateurs « chambre » soit important dans la mesure ou, facilitant les rela-
tions entre les enfants de la méme chambre, ils vont permettre qu’au sein de la chambre
se crée des PTMG et in fine, grace a ces structures, de plus grandes possibilités de s'inves-
tir dans des projets avec d'autres.

CONCLUSION

Comment situer |« effet Courcelles » au regard des processus de socialisation et les
sociabilités que nous avons présentés ? D"abord, reprenons la définition de cet effet™. I
s'agit du passage, pour un enfant, d’'une participation aux activités possibles dans la colo-
nie, vers une activité prenant la forme d’un projet vécu sur la base d’un choix affinitaire.
Dit autrement, c’est le moment qui signe I'entrée de |'enfant dans une démarche d’acteur
de ses vacances. Ce passage est possible si la personnalité de I'enfant se révele car c’est
celle-ci qui sera le moteur de son investissement dans un projet. La colonie de vacances
favorise cette émergence d'une conscience de soi dans la mesure ou elle génére des ren-
contres entre pairs. C'est au sein de ces rencontres temporaires, durant le temps de la colo-
nie, que I'enfant va se découvrir. Mais cette sociabilité, inhérente au dispositif colonie de
vacances, est ici renforcée par différents facteurs. D’abord par la création d’'une relation
privilégiée avec au moins un autre enfant, situation probable (« effet chambre »), permise
et soutenue par les adultes. Ensuite, I’enfant est sollicité par I'organisation méme de cette
colonie a se prendre en charge dans ses choix d'activités, et plus encore, a proposer de lui-
méme des projets. Des exemples sont fournis aux enfants par les informations données en
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amont du séjour, des situations de participations a des projets pouvant concerner |'en-
semble de la colonie sont proposées et I'enfant peut y insérer ses propres projets. Enfin,
devenir « acteur de ses vacances » est le projet porté par I'équipe des adultes. Nous
entrons la dans un autre élément d'analyse.

L'environnement dans lequel les enfants sont « plongés » crée une forme positive d'ins-
cription pour I'enfant dans le désir des adultes, s’y conformer le rend alors adéquat aux
attentes des adultes. Cela signe précisément |'existence d’un processus de personnalisa-
tion. Nous disions dans nos propos de départ que ce processus de socialisation se carac-
térise par :

La personnalisation définie comme tentative d’harmonisation des conduites par I'intermédiaire

d’un projet de vie n’est donc pas séparable de la socialisation définie comme tentative, non de

conformité ou d’adhésion non-critique aux institutions, mais d’harmonisation des conduites
individuelles et relationnelles avec des institutions, par I'intermédiaire d’un projet de transfor-
mation sociale et culturelle et dans un jeu de relations et de rapports entre acteurs.*

C'est-a-dire que I"harmonisation de |'acteur a I'institution est visée par ce processus. Il
ne s'agit certes pas d’une mise en conformité, I'institution pouvant au travers de son pro-
jet déterminer un but d’émancipation et les comportements attendus peuvent aller dans ce
sens. Néanmoins, I'enfant, pour notre cas, aura d’autant plus le sentiment d'étre reconnu
par les adultes qu'il ira dans le sens du projet de devenir « acteur de ses vacances ».
D'ailleurs, dans le cas contraire, les adultes s’en inquiéteront et chercheront les moyens de
I"aider a faire du lien aux autres et de s’engager dans des activités.

Les deux éléments, sociabilité et processus de socialisation, dans le projet pédagogique
de cette colonie de vacances, se renforcent. D’abord |'enfant crée une relation affinitaire ;
celle-ci va favoriser la prise de conscience de sa personnalité ; il va alors pouvoir dévelop-
per une dynamique de projet d'activité a base affinitaire qui renforcera sa personnalité. Ce
faisant, il participera pleinement au processus de personnalisation. Il deviendra donc
« acteur de ses vacances ». Nous pourrions dire qu'il y a renforcement par apprentissage
d’'un comportement psychosocial adapté a I'environnement développé par cette colonie de
vacances. Donc au final, cette colonie est complétement située dans la personnalisation.

Nous n’avons ici qu’un exemple des processus de socialisation en colonie de vacances
parmi les choix possibles. Nous avons évoqué au passage les colonies de vacances déve-
loppées par Jean Houssaye qui se centre plus sur un processus d'individualisation. Il nous
reste a saisir, par une analyse de différentes démarches pédagogiques, les éléments spéci-
fiques a cet espace d'éducation qui, quelque soit le type de pédagogie, seraient les
« briques » premieres sur lesquelles ces pédagogies devraient s'appuyer. Par ce biais, il
serait certainement possible de mieux saisir les traits spécifiques a chaque pédagogie et au
final de dresser une typologie argumentée de celles-ci.
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Variation des IPTM
Individus Paires Trios Mixtes Groupes

date 18 [19 [19* (18 |19 |19* |18 | 19 |19* (18 |19 [19* | 18 |19 [19*
gff 1 6 |4 2 3 0 2 0 |2 2 4 12 2 0 1
gm/fm 5 (3 |1 0 0 |1 1 1 1 1 5 |3 0 |0 0
G/F 5 (2 |3 4 0 |1 2 1 2 2 4 |3 1 2 1
paf/pag 0 [o [0 [t |1 {3 Jo |o |o [o |2 [t [2 |2 |1
Nbre items |11 |11 |8 7 4 |5 1 2 |5 5 15 19 5 4 3
Nbre d’enfs |11 |11 |8 14 |8 |10 |3 6 [15 |6 20 |14 |28 |19 |16

Tableau d’analyse de la variation des IPTM en fonction du départ et de I'arrivée de nombreux enfants et d’une
situation (événement) mise en place par les animateurs entre les 18 et 19 juillet 2006.
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Tableau d’analyse des observations

Analyse des différentes situations d’observation réalisées a la « maison de Courcelles »
du 15 au 19 juillet 2006 en fonction de la date, de I’heure de I'observation et de sa durée,
du lieu, note sur la méthodologie développée a I'occasion de la situation d’observation, et
enfin, contenu de "observation.

N° de | date Heure |lieu Construction Observations
"obs. et durée méthodologique
1 15.07.06 | 15h30- |(Salle Distinction des individus : Interactions entre deux
16h: |cirque G,F et ajouts d'un indice grands garcons
(ex:G1, G2..)
2 16h15- |trappeur Regroupement d’enfants

jouant a la « gamelle »
puis a la balle au camp

3 -16h55  |trappeur Groupe mixte (3 Grands
garcons + 1 petite fille ;
un garcon moyen +

1 Grand garcon)

4 17h10- [tonnelle Un animateur prépare un
17h30 projet avec des petits garcons
et un autre joue avec

des pré-ados filles

et pré-ados garcons

5 18h10- |Salle 2 Grands garcons formant
18h15 |brico une paire
6 16.07.06 | 11h30- [tonnelle Interaction entre un groupe
11h37 de pré-ados filles et un
garcon moyen
7 11h40- (Salle Construction d'un schéma Interaction de 2 Grands
12h30 |tipi topographique des interactions, | garcons (conflit et opposition)
situation des individus avec 3 petits garcons,
dans la piece 3 garcons moyens, 3 Grands
garcons, 1 petite fille
8 13h28- |Salle Nouvelle distinction des 4 petites filles, T Grand
13h53  |brico enfants par codage : G/F grands, | garcons, 1 pré-ados fille,
g/f petits, PA pré-ados 1 petit garcon, 1 grande Fille

(dont 4 petites filles + 1 petit
garcon sont de la méme
chambre) [I'interaction porte
ici slrr 'acceptation dans

un groupe]
9 17h- |poneys Nouvelle distinction, codage |2 pré-ados filles, 4 petites
17h10 des enfants moyens (8 et 9 ans) |filles, 1 petit garcon :

gm/fm (apparaissent dans les | interactions entre des grandes
observations avec un trait qui | filles et des petits se
fait chapeau) répartissant en deux paires
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(2 pré-ados filles, 1 petite fille
+ 1 petit garcon) et un trio
(3 petites filles)

10 | 17.07.06 | 9h50- |tonnelle Observation topographique Passages nombreux d’enfants
10h25 des déplacements identifiés sous la tonnelle
par des traits et des points
d'arréts
11 17h00 | tonnelle - observation instantanée Regroupements d’enfants
- invention des termes désignant| (leur forme apparente est
les types d'interaction stables | le groupe)
entre enfants : l/individu, P/paire,
T/trio, M/mixte (IPTM)
12 18.07.06 | 10h32- |[Salle Enfants (Individus) écoutent
10h34 |livre une histoire lue par une
animatrice ou lisent,
des entrées et sorties
d’autres enfants
13 10h36 |Salle Des enfants jouent avec
de jeux un animateur et d'autres
entrent et sortent
14 10h40- | tonnelle « Arrivée de 'avion »
10h55 événement proposé par
les animateurs
15 11h20- |Salle Premiere identification 1 pré-ados fille, T pré-ados
11h31 : | cirque des IPTMG en situation garcon, 1 grande Fille
en groupe
16 11h37- | Passage sur |- passage sur |'ensemble de Qui est ou et avec qui ?
12h07 | I’ensemble |la colonie
de la colonie| - repérage de IPTMG
17 12h08- | Repas Repérage de qui vient manger | Observation des [PTMG
12h50 |tonnelle avec qui et placement
des enfants a « table »
et construction d’un plan
de déplacement
18 15h28- | Passage Observation de
15h32 | partout regroupements
19 16h- | Tonnelle
16h30 | goliter Observation de I"évolution
des IPTMG du début
a la fin du godter
20 | 19.07.06 | 12h- | Repas Observation des IPTMG
12h45 | tonnelle
21 18h15- | Passage
18h30 | partout Qui est ou et avec qui ?
22 19h07 | tonnelle Observation instantanée
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tique de la sociologie, Paris, PUF, 2000 (1982) p. 527, indique que Simmel utilise Vergesellschaftung
« entrée en relation » traduit, a tort, par « socialisation » ; or Simmel prend Sozialisierung quand il parle
de « socialisation » (Simmel, op. cit. p. 695).
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" Nous distinguons trois termes que nous associons chacun a un type de sociabilité et processus de socia-
lisation : identité a acculturation, personnalité a personnalisation, individualité a individualisation. Nous
apporterons un complément sur ce point apres avoir décrit les trois processus et les phénomenes de
sociabilité associé.

" A. Beau Matin, La personnalisation de I'enfant dans le cadre de la creche traditionnelle (1), Les dossiers
de I'éducation, 1-1V-1998, n°13, pp. 35-49.

2 P. Tap, La société pygmalion ¢, Paris, Dunod, 1988, p. 90.

" Simmel, op. cit., p. 732.

" Simmel, op. cit., p. 733.

' P.-Y. Cusset, op. cit., pp. 16-19.

' Simmel, op. cit., pp. 702-703.

7 Ibid. p. 703 ; Ferriere utilise I'expression « The right man in the right place » : A. Ferriere, L'école acti-
ve. Delachaux et Niestlé, 1922, pp. 140-141.

' sogoria : égalité de la parole ; isonomia : égalité des normes ; isothemia : égalité de participation a la
décision ; isokratia : égalité du pouvoir.

" Le taux habituel en colonie de vacances est de un adulte pour douze enfants. Ce taux de un pour quatre
est obtenu par une série de choix économiques et pédagogiques : les enfants avec les adultes mettent
la table, la débarrassent et font la vaisselle ; les enfants et les adultes aident au ménage ; aucune sortie
en car nest organisée...

2 Voir ci-dessous le tableau descriptif de nos observations.

2 Notre longue expérience des enfants comme acteur de ce champ nous donnait un avantage certain.
Nous avons d’ailleurs vérifié a partir de la liste des enfants que les ages que nous avions donnés étaient
corrects. Nous avions aussi a trouver un mode d’annotation rapide pour rester centré sur le contenu des
interactions. Finalement, nous avons finis par élaborer un systeme de repérage : g et f pour les enfants
de 6 ou 7 ans, gm et fm pour les 8 et 9 ans (en fait un g et un f avec une barre dessus pour moyen), G
et F pour les enfants de 10 et 11 ans, paf et pag (pré-ados fille et garcons) pour les enfants de 12 et
13 ans.

2| faut entendre par jeux libres des activités non programmeées. Ces jeux existent dans toutes les colo-
nies de vacances mais ici ils sont I'essentiel des activités possibles. Tres peu d’activités sont program-
mées.

2. Delalande, La cour de récréation, Rennes, Pur, 2001
81 15.07.06 salle cirque ; S 2 15.07.06 coin trappeur
57 16.07.06
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20 Apres le repas du soir, soit il y a un spectacle ou bien un projet de dormir dehors ou encore rien de par-
ticulier mais alors rapidement les enfants vont aller dans leur chambre pour la douche puis le coucher,
et dans tous les cas les enfants savent ce qu’ils ont a faire.

7 IPTMG : configuration des associations d’enfants Individu, Paire, Trio, Mixte, Groupe

2 Voir tableau en annexe : Les observations relatées dans ce tableau constituent au fond un des éléments
les plus important de notre campagne d’observation 2006. Nous avons en fait saisi au fur et a mesure
qu'il existait une configuration d’interaction entre les enfants que nous avons nommés IPTMG. Cet élé-
ment étant acquis et dans la mesure ol nous étions capable de Is repérer, nous pouvions commencer a
voir si ces configurations se transformaient au cours du temps et en fonction de situations particulieres
(les repas, la journée, un événement). Nous avions la alors un moyen de réfléchir avec I'équipe (surtout
la directrice et une permanente) sur I'effet de I'intervention des animateurs (travail des animateurs de
chambre, réle des événements, impact des activités proposées dans les coins d’activités...). C'est de ces
discussions qu’est né 'idée d’un « effet Courcelles ».

» |l y avait de nombreuses interpellations entre enfants qui se passaient dans les couloirs.
* Extrait du carnet de bord

' Comme nous l'indiquions la posture (1) n’est pas propice pour faire naitre des projets aussi nous ne par-
lons que de PTMG

2 « L'effet chambre » : cette expression est reprise des travaux de Jean Houssaye qui observe dans les
sociogrammes une tendance au développement des relations entre enfants a partir d’abord de la
chambre dans laquelle les enfants dorment.

** Nous nous appuyons ici pour le décrire pleinement sur I'ouvrage concernant cette colonie que nous
avons déja cité.
4 P. Tap (1988) La société pygmalion ?. Paris, Dunod, p. 90.
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I’ENFANT, LA LITTERATURE
ET LA PHILOSOPHIE.
_ DE LA LECTURE LITTERAIRE
A LA LECTURE PHILOSOPHIQUE
D’UNE MEME CEUVRE.

Edwige CHIROUTER

Doctorante en Sciences de I'Education
Université de Montpellier IlI
Université de Nantes Il

RESUME DE I’ARTICLE :

Il n’y a pas d’age pour se poser des questions philosophiques et, tres tét, face a I"étonnement
devant le monde, les enfants se posent des questions sur la vie, la mort et les relations
humaines. L'enfant serait par excellence celui qui, selon I'expression de G. Deleuze, fait
« l'idiot » et pose la question du pourquoi et de I’essence des choses en toute naiveté et inten-
sité. La pratique de « la philosophie avec les enfants » se développe ainsi en Europe depuis une
dizaine d’années. Cette pratique répond aussi au besoin de démocratisation d’une discipline
jugée souvent comme hermétique et élitiste. Dans le méme temps, la littérature de jeunesse
semble avoir pris en compte ces interrogations métaphysiques. Les programmes de Littérature
a l’école primaire insistent d'ailleurs sur cette dimension des ceuvres et incitent a des débats
réflexifs. C’est dans cette breche que tous ceux qui souhaitent une initiation précoce a la phi-
losophie ont pu s’engouffrer pour mettre en place des séances dans les classes.

Mots clefs : philosophie ; littérature ; enfance ; didactique ; école élémentaire

INTRODUCTION

I n’y a pas d'age pour se poser des questions philosophiques et, dés 'age de trois ans,

face a I'étonnement devant le monde, les enfants se posent des questions insolubles et
éternelles sur la vie, la mort, les relations humaines, la morale, le politique. L'enfant, en tant
qu’enfant, en tant que regard neuf, naif (mais non innocent...), fait a chaque pas cette expé-
rience originelle. Le Petit Prince de Saint-Exupéry pourrait étre la représentation idéale de ce
«don » de I'enfance, de ce regard enfantin, toujours neuf, jamais blasé, sur les mysteres, les
beautés, les horreurs de la vie et du monde. Il serait par excellence celui qui, selon I'expres-
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sion de Gilles Deleuze, fait « I'idiot » et pose la question du pourquoi et de I'essence des
choses en toute naiveté et intensité'. La pratique de « la philosophie avec les enfants », déve-
loppée et diffusée au XX® siecle grace aux travaux du professeur américain M. Lipman, se
développe ainsi en Europe depuis une dizaine d’années’. Cette pratique répond aussi au
besoin de démocratisation d'une discipline jugée trop souvent comme hermétique et élitiste’.

Dans le méme temps, la société occidentale contemporaine, grace aux apports de la
psychologie et de la psychanalyse, a reconnu aux jeunes enfants de plein droit le statut de
« sujet pensant » qui a besoin d'étre guidé dans son cheminement existentiel et intellec-
tuel. Avoir pris en compte les interrogations métaphysiques des enfants semble étre, par
exemple, une grande tendance de la littérature de jeunesse contemporaine. En 1976, par
le succes de la Psychanalyse des contes de fées, Bruno Bettelheim a convaincu beaucoup
d'éducateurs que les véritables préoccupations des enfants, ce qui les intéresse et les moti-
ve profondément, c’est justement de pouvoir répondre a ces grandes angoisses existen-
tielles. Aujourd’hui, des auteurs comme Claude Ponti, Tomi Ungerer ou Anthony Browne
offrent a leur jeune lecteur par le biais de leur récit, de facon implicite et non moralisatri-
ce ou édifiante, avec beauté, sensibilité, subtilité et intelligence, la possibilité d’une ren-
contre initiatique avec soi-méme et avec les autres. Et, en plus de la publication de ces
magnifiques albums, ou des nombreuses adaptations de mythes, contes ou fables, on voit
apparaitre depuis quelques années sur le marché de I'édition jeunesse, toute une série de
« petits manuels de philosophie » pour les enfants, dont les plus connus sont certainement
les « Godters philo » édités par Milan. Ainsi, tous les éducateurs qui souhaitent guider les
enfants dans le beau et difficile chemin de la pensée et de la connaissance de soi ont
aujourd’hui a leur disposition un continent magnifique de belles et riches histoires. De
plus, accompagnant et favorisant cette profusion d’ouvrages qui abordent avec intelligen-
ce de grandes questions philosophiques, les programmes de Littérature a |"école primaire
insistent sur cette dimension métaphysique des ceuvres et incitent a des débats réflexifs.
C'est dans cette breche que tous ceux qui souhaitent une initiation précoce a la philoso-
phie ont pu s’engouffrer pour mettre en place des séances dans les classes.

Disciplines trop longtemps conflictuelles, la littérature et la philosophie ne trouve-

raient-elles pas ainsi une nouvelle complémentarité grace au développement conjoint de
la didactique de la littérature et de la philosophie avec les enfants ?

LA PHILOSOPHIE DES PROGRAMMES DE LITTERATURE AU CYCLE 3
DE ’ECOLE ELEMENTAIRE

Les programmes de 2002 ont bouleversé 'enseignement de la littérature a |'école élé-
mentaire. D’abord, ils introduisent clairement un programme de « littérature » des le
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cycle 3 ; et non de « littérature de jeunesse », ce qui tend a souligner que les auteurs des
programmes ne veulent pas établir de hiérarchie, ni méme de différence, entre ce qui his-
toriquement a relevé des deux « genres ». Mais c’est surtout la philosophie de ces pro-
grammes qui est remarquable : la finalité de I'enseignement de la littérature est clairement
de permettre a I'éleve de faire une rencontre esthétique, affective et intellectuelle avec le
texte. Les enfants ne doivent surtout pas avoir une premiére approche techniciste, froide,
dévitalisée, qui ne ferait que décortiquer les procédures narratives ou stylistiques. Toutes
les recherches et les réflexions contemporaines sur la définition de la littérature comme
« expérience de vérité » (Ricceur, Bruner, Eco), de la littérature de jeunesse (Soriano,
Poslaniec, Tauveron), I"évolution du regard sur I'enfant, sujet porteur d’interrogations méta-
physiques et existentielles (Bettelheim), et en particulier sur I'enfant lecteur (Jouve, Jauss,)
sont toutes reprises dans les tres ambitieux Documents d’application (2002) et d’accom-
pagnement (2004).

DU D,EBAT INTERPRETATIF AU DEBAT REFLEXIF
A VISEE PHILOSOPHIQUE

Les programmes du college avaient ouvert la voie a cette nouvelle approche, en incitant
au recours a la littérature de jeunesse pour permettre a tous les éleves de faire cette rencontre
et aussi en inventant le modele de la lecture cursive. Mais les programmes 2002 de I'école
élémentaire se sont montrés encore plus audacieux. La philosophie méme de ces programmes
est d'insister sur la fondation d’une « culture commune », sur la « familiarisation » avec des
ceuvres fortes permettant une « rencontre » esthétique et intellectuelle entre le texte et le sujet.
L'enfant doit se constituer une « encyclopédie personnelle » (la référence a U. Eco est explici-
te) qui lui permettra a la fois au collége de poursuivre son histoire avec la littérature et qui lui
aura permis de comprendre que le texte littéraire peut I'aider a donner sens au monde.

Ce que les programmes visent absolument a éviter, c’est bien la dérive techniciste de
I'enseignement. L'ceuvre ne doit jamais étre un prétexte a I'étude des techniques d'écritu-
re, a un décorticage formaliste :

A I'école primaire, il ne s'agit en aucune facon de proposer aux éléves une initiation 2 la lec-
ture littéraire qui passerait par une explication formelle des processus narratifs ou stylistiques.
(...) SiI'explication n’est pas au programme de |"école primaire, une réflexion collective débou-
chant sur des propositions interprétatives est possible et nécessaire. Dés I'école maternelle,
I'enfant peut réfléchir sur les enjeux de ce qu’on lui lit lorsque le texte résiste a une interpréta-
tion immédiate (a fortiori au cycle 3). L'interprétation prend, le plus souvent, la forme d’un
débat tres libre dans lequel on réfléchit collectivement sur les enjeux esthétiques, psycholo-
giques, moraux, philosophiques qui sont au cceur d’une ou plusieurs ceuvres (s).*

Il faut d’abord et avant tout permettre a I'enfant de faire I'expérience initiatique de la
rencontre avec la littérature : je rencontre un texte qui va me permettre de mieux me
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connaitre et de mieux connaitre le monde. Et en insistant ainsi sur le discours du texte, les
programmes ont ouvert la voie de débats réflexifs a visée philosophique :

La littérature de jeunesse, qu’elle soit d’hier ou d’aujourd’hui, n’a jamais manqué de mettre en
jeu les grandes valeurs, de montrer comment les choix qui président aux conduites humaines
sont difficiles, et comment un étre de papier (comme un étre de chair) n’est jamais a I'abri des
contradictions ou des conflits de valeurs qui guettent chacune de ses décisions. Dans le terrible
Réves amers de Maryse Condé — qui met en scene une petite Haitienne que la misére et I'op-
pression poussent a |'exil et, finalement, a la mort — les valeurs morales éclatent sous la vio-
lence des relations humaines. C'est évidemment |'occasion d'un examen, difficile, de la dia-
lectique entre singularité de situations et universalité des principes.®

Pour permettre a I'éleve de saisir cette dimension réflexive de la littérature, les pro-
grammes vont donc insister sur une pédagogie non seulement de la compréhension mais
aussi et surtout de I'interprétation. Parce que |'on va d'abord s'intéresser a ce que me dit
le texte, a ce qu'il peut m’apporter, I'enseignant va devoir pointer les zones d’ombres, les
questions, les mysteres, qui traversent I'ceuvre. Le débat interprétatif et le débat réflexif sont
souvent inextricablement liés : poser des questions sur les blancs du texte, c’est souvent
nécessairement soulever les grandes questions métaphysiques qu'il pose et qu’il souleve.
Pourquoi madame K s’envole-t-elle, par exemple, a la fin de I'album de Wolf Erlbruch ?°
Que symbolise cet envol ? Qu'est-ce que le bonheur ? Qu’est-ce que la liberté ¢ Qu'est-ce
que "accomplissement de soi et une vie réussie ¢ Il est aussi préconisé dans ces pro-
grammes de débattre a partir d’une mise en réseau de textes parlant d'un méme theme.
C'est, par exemple, ce qu'ils conseillent comme piste pédagogique pour étudier I’album
Moi et Rien de Kitty Crowther : “ Cet album peut faire partie d’un réseau sur la mort d’un
proche avec Les Bigarreaux noirs de Pascal Nottet (Pastel) ou d’un réseau sur I'ami imagi-
naire avec Le chien invisible de Ponti (L'école des loisirs). "’

C'est donc bien une pédagogie de I'interprétation qui est mis en avant et par consé-
quent une pédagogie de la discussion sur les énigmes et les problémes que soulevent les
textes, énigmes et problémes qui relévent souvent de la métaphysique.

LES FONDEMENTS PHILOSOPHIQUES
DES PROGRAMMES DE LITTERATURE

Ces programmes ambitieux sont inspirés tres clairement par le mouvement de I’hermé-
neutique moderne, représenté en France par le philosophe Paul Ricceur, pensée qui vise jus-
tement a redéfinir les liens entre littérature et philosophie, en rappelant leur alliance essen-
tielle. Ces programmes s'inspirent aussi des Théories de la Réception qui insistent sur I'idée
de rencontre affective et intellectuelle entre un sujet et une ceuvre. Enfin 'influence de la psy-
chanalyse de I'enfant est également tres sensible dans ces documents d’accompagnement,
notamment |'ceuvre de Bruno Bettelheim et sa célebre Psychanalyse des contes de fées.
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Dans la deuxiéme moitié du XX¢ siecle, le philosophe Paul Ricceur a repensé le concept
de littérature et ses liens étroits avec la philosophie®. Il s'agit pour lui, non d’abolir la dif-
férence, comme |'aurait peut-étre souhaité Jacques Derrida, mais la hiérarchie entre les
deux disciplines. La littérature na pas besoin de la philosophie pour réaliser pleinement
sa dimension ontologique. Elle pense le monde pleinement et indépendamment d’elle. La
métaphore fictionnelle, parce qu’elle représente la possibilité démultipliée d’expériences
exemplaires et signifiantes sur la ou les vérité(s) du monde, constitue un espace autonome
de pensée. Le philosophe, quand il commente un texte littéraire, quand il fait appel a lui
pour approfondir sa réflexion, doit étre vigilant de toujours bien respecter la spécificité,
Iirréductibilité de I"ceuvre. Il doit toujours veiller au risque d’instrumentalisation et de
réduction du texte. L'herméneutique moderne vise a souligner la pluralité et la divergence
des interprétations sur les significations du monde et la question de I'identité. De la méme
facon, Ricceur ne cherche jamais dans un texte une seule et unique idée essentielle qui
fixerait I'ceuvre a cette seule signification, a un seul « message », mais il souligne toujours
la pluralité des interprétations possibles. Pour lui, surtout, la vérité du texte se trouve essen-
tiellement dans la relation que celui-ci va entretenir avec son lecteur, ou plus précisément
dans la fagon dont son lecteur va percevoir, recevoir ses significations intrinseques. Nous
retrouvons dans les programmes du cycle 3 cette méme insistance sur la multiplicité des
interprétations possibles d’un texte et cette idée que I'ceuvre ne s'accomplit véritablement
que dans |'acte de rencontre avec le sujet qui la it :

Deés les premiers moments de lecture, en classe, des questionnements, des échanges, permettent
de mieux comprendre ce qui résiste a une interprétation immédiate. Il ne faut jamais les éluder.
A la fin d'une séquence qui aura permis de parcourir entierement une oeuvre, il importe d'or-
ganiser un débat pour mettre a jour les ambiguités du texte et confronter les interprétations diver-
gentes qu'elles suscitent. Le recours a I'ceuvre reste le critere du travail d'interprétation. Il est
absolument nécessaire que I"éleve prenne conscience que toutes les interprétations ne sont pas
possibles et que certaines peuvent entrer en contradiction avec le contenu méme du texte.’

Seuls un immense respect et une extréme bienveillance envers le texte peuvent éviter

ces dérives d’instrumentalisation et de réduction.

La fiction littéraire n’est donc pas seulement de 'ordre de I'imaginaire mais elle a aussi
une « fonction référentielle » qui dévoile des dimensions insoupgonnées de la réalité. Elle
constitue a ce titre une expérience vivante, authentique, singuliere et universelle a la fois,
par laquelle les hommes vont pouvoir appréhender le réel. En ce sens, la littérature peut
aller plus loin que la spéculation philosophique puisqu’elle peut dire ses impensés. La fic-
tion permet d’expérimenter de nouveaux rapports a la temporalité et a la durée. Elle appor-
te des points de vue inédits. L'imaginaire est comme un immense laboratoire ou les
hommes peuvent modeler, dessiner, redessiner a I'infini les situations, les dilemmes, les
problemes qui les travaillent. Dégagée des contraintes du réel empirique, des lois de la
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physique, et méme des lois de la morale ou de la justice, la fiction me permet de vivre par
procuration ce que le réel, seul, ne me permettra jamais de vivre : écrivain, je peux com-
mettre un meurtre, et, comme dans Crimes et Chatiments, expérimenter de I'intérieur les
tourments du remords. « Les expériences de pensée que nous menons dans le grand labo-
ratoire de I'imaginaire sont aussi des explorations menées dans le royaume du bien et du
mal », écrit ainsi Paul Ricceur dans Soi méme comme un autre.”

Ainsi, la littérature nous donne a voir une forme de vérité du réel. Dans la continuité
de Ricceur, c’est ce qu’énonce aussi Jérome Bruner dans Pourquoi nous racontons-nous
des histoires ¢ Le paradoxe inhérent a la littérature est que c’est par la fiction qu’elle nous
donne la possibilité d’explorer I'essence de la réalité :

La fiction crée des mondes possibles, mais ils sont extrapolés a partir du monde que nous
connaissons, aussi éloignés qu'ils en puissent paraitre. L'art du possible est bien périlleux. I
s'appuie sur le monde qui nous est familier, nous le rend suffisamment étranger pour que nous
soyons tentés de nous réfugier dans un autre monde possible, qui se situe bien au-dela de ses
limites. C'est a la fois un réconfort et un défi. Au bout du compte, la fiction a le pouvoir de
bousculer nos habitudes a I'égard de ce que nous tenons pour réel, ce que nous considérons
comme étant la norme."

Du coté des théories littéraires, I'Ecole de Constance, au début des années 1970, va étre
la premiére a renouveler I'étude des textes littéraires en prenant |'acte de lire comme point
central. « L'esthétique de la réception » de H. R. Jauss et la théorie du « Lecteur implicite »
de W. Iser sont les deux branches les plus importantes de cette Fcole qui va pour la pre-
miére fois privilégier la relation Texte/Lecteur a la relation Auteur/Texte. Pour Wolfgang Iser,
dans L'acte de lecture®, il s'agit moins d’englober la perspective historique et sociale de
I'acte de lire que de s'attacher a Iacte intime de lecture, a la rencontre singuliere entre un
sujet et un texte, a la fagon dont cette rencontre s'organise, se construit. A partir d'une base
matérielle intangible, la lettre du texte, et qui est commune a tous les lecteurs — ce que
I'auteur objectivement me donne a voir de la situation, des personnages (Elle s'appelle
Emma Bovary, elle a vingt ans, elle habite en Normandie, elle s’ennuie, etc.) — chaque lec-
teur singulier va construire sa propre approche du récit, en jugeant par exemple les per-
sonnages ou la qualité méme de |'ceuvre (soit je trouve cette Emma touchante, sublime,
soit je la trouve idiote et hystérique ; soit je trouve ce roman ennuyeux et je maudis le pro-
fesseur qui m’oblige a le lire, soit il transfigure ma vie a tout jamais...). L'approche
d’Umberto Eco, cité dans Les documents d’accompagnement des programmes Littérature
cycle 3, est trés proche de cette théorie du « lecteur implicite ». Dans Lector in Fabula, il
examine ce que serait un « lecteur modéle » qui répondrait a toutes les invitations du texte
(que ce soit a la réverie ou a la réflexion)”. C'est aussi a cette figure du « lecteur idéal »
qu’Alberto Mangel s'adresse régulierement dans son ceuvre (comme dans Pinocchio et
Robinson, pour une éthique de la lecture). Pour lui, par exemple, « le lecteur idéal ne suit
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pas une histoire : il y participe »*, indiquant ainsi que la littérature est |'ceuvre autant de
I'auteur que du lecteur lui-méme puisqu'’ils tissent ensemble ce que va étre I'histoire. Plus
récemment les recherches se sont penchés sur le lecteur réel et non plus modele : com-
ment concrétement le lecteur s’approprie le texte. Les travaux de Vincent Jouve viennent,
par exemple, compléter cette approche qui ambitionne de prendre en compte le sujet dans
sa globalité et son intimité quand il investit et reconstruit le texte”. Mais si je change par
ma lecture ce qu’est le texte, le texte aussi change ce que je suis. La lecture transfigure le
sujet et la réalité. Je ne suis plus le méme apres la lecture et le monde lui non plus ne sera
plus jamais comme avant : « Lire est donc un voyage, une entrée insolite dans une dimen-
sion autre qui, le plus souvent, enrichit 'expérience : le lecteur qui, dans un premier temps,
quitte la réalité pour I'univers fictif fait, dans un second temps, retour dans le réel, nourri
de la fiction »'*. C'est donc désormais dans |"acte de rencontre avec le lecteur que se pense
la notion de littérature. C'est pourquoi la didactique contemporaine a cherché a mieux
comprendre en quoi consiste I'acte de lire, non seulement d’un point de vue technique
mais aussi et surtout dans I'acte intime par lequel je rentre en relation avec le récit.

La vulgarisation des théories de la psychanalyse de I'enfant et la recherche universitai-
re portant sur la littérature de jeunesse ont permis la transposition de ce discours sur la lit-
térature en général au continent plus particulier de la littérature de jeunesse. Avoir pris en
compte les interrogations métaphysiques des enfants semble étre une grande tendance de
la littérature de jeunesse contemporaine. Cette tendance refléte le nouveau statut de I'en-
fant dans nos sociétés. Il n’est plus un petit étre innocent et pur qui doit étre protégé du
monde et des préoccupations des adultes. En 1976, par le succes de la Psychanalyse des
contes de fées, Bettelheim a convaincu beaucoup d'éducateurs que la véritable préoccu-
pation des enfants, ce qui les intéresse et les motive profondément, c’est justement de pou-
voir répondre a ces grandes angoisses existentielles”. Or les contes de fées traditionnels
parlent de facon intelligente, c’est-a-dire de fagon symbolique, implicite, et surtout de
facon non moralisatrice ou édifiante, de ces questions. Le jeune lecteur comprend spon-
tanément et inconsciemment que ces histoires ne décrivent pas une réalité mais que le
“’message " du conte est symbolique (et donc qu'il faut I'interpréter). Ces récits ancestraux
sont la métaphore des conflits intérieurs qui sont propres a la condition enfantine (la peur
d’étre abandonné et de mourir de faim, la rivalité entre fréres et sceurs, entre mere et fille,
le conflit permanent entre « le principe de plaisir » et « le principe de réalité », la com-
plexité des sentiments humains, etc.). lls parlent directement a I'inconscient de I'enfant en
donnant forme aux tensions, aux peurs, aux désirs qu'il éprouve au quotidien lors de son
développement. Les contes de fées lui permettent alors de mieux comprendre ce qui se
passe en lui a un niveau inconscient, de dépasser ses conflits et donc de grandir. C'est de
ce qu’exprime magnifiquement la fin de L'arbre sans fin de Claude Ponti : apres la mort de
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sa grand-mere, la jeune Hipollene va entamer un long voyage initiatique. De retour chez
soi, apres avoir accompli, par le pouvoir de la fiction, toutes les étapes du travail de deuil
et de construction de soi, elle retrouve Ortic, le monstre « dévoreur d’enfants perdus ». Il
bondit sur elle une derniére fois en hurlant : « Je n’ai pas peur de toi ! », mais elle peut
désormais lui répondre : « Moi non plus, je n’ai plus peur de moi ! ». Le monstre est aus-
sitot terrassé, et se transforme en « vieille salade moisie » | Hipolléne a grandi et ne se lais-
se plus accaparer par ses pulsions dévorantes. Le détour par I'imaginaire lui aura permis
ce cheminement et cette conquéte.”

La recherche universitaire sur la didactique de la littérature dite « de jeunesse » ne s'est,
elle, développée véritablement que dans les années 1980 avec les travaux de Marc
Soriano, de Christian Poslaniec, de Catherine Tauveron ou de René Léon, par exemple. Elle
a inspiré la rédaction de programmes ambitieux, entrainant a fois un bouleversement des
pratiques enseignantes, de la stratégie d’achat d’un certain nombre de parents — soucieux
d'offrir des livres qui permettent I'enrichissement intellectuel de leurs enfants, mais aussi
par ricochet de la politique de publication : les ouvrages ambitieux de littérature se ven-
dant mieux, et notamment ceux qui sont au programme, les éditeurs n’hésitent plus a s’en-
gager dans des publications plus risquées. Ce mécanisme permettant d'expliquer, dans une
certaine mesure (I'enchainement de faits décrits ici n’est pas aussi automatique), I'embal-
lement de I'offre de livres trés riches dans leur forme et leur portée, contenant beaucoup
d’implicite, parlant de themes anthropologiquement forts et faisant le pari de I'intelligen-
ce des jeunes lecteurs.

Cette profusion et cette richesse expliquent pourquoi tous ceux qui souhaitent une ini-

tiation précoce a la philosophie ont pu s’engouffrer dans les programmes de littérature au
cycle 3.

L'ENGOUEMENT POUR LA “PHILOSOPHIE AVEC LES ENFANTS ”
DANS LEDITION CONTEMPORAINE

Dans le foisonnement des publications a portée philosophique, on peut distinguer trois
formes bien distinctes :

*D'une part les récits (albums, romans, récits illustrés, poésie, mythes, contes ou
fables) qui abordent métaphoriquement des questions métaphysiques ;

* Un genre intermédiaire entre la pure fiction et le manuel (comme Les Philo-fables,
moitié fiction, moitié exposé philosophique pour les enfants) ;

* Les productions « ad hoc », sorte de « petits manuels a usage des enfants » qui visent
a les faire réfléchir plus explicitement sur des notions.
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DES RECITS PORTEURS DE SENS

Il serait impossible de faire un recensement exhaustif de tous les textes de littérature de
jeunesse a portée philosophique disponibles a ce jour. Je ne fais ici que souligner ici une
tendance forte de la création et de |"édition contemporaine.

* En ce qui concerne les auteurs et les éditeurs, il est tout a fait significatif que sur de
nombreux sites Internet de maisons d’éditions ou sur les sites spécialisés en littérature de
jeunesse, on peut retrouver des bibliographies thématiques et que beaucoup de ces themes
sont des notions philosophiques. On y retrouve notamment beaucoup de notions ou de
repéres du programme des classes Terminales comme le Travail, I'Art, I'ldentité, la
Différence, le Langage, le Bonheur, la Foi, la Liberté. On trouve aussi une multitude de
thémes annexes a ses notions comme la solitude, la mort, le temps, I'amitié, etc.

Par exemple, a ce jour, sur le site spécialisé Ricochet, on peut trouver : 162 références
pour « la mort/le deuil », 279 pour le theme de I'amitié, 268 sur I'amour, 103 sur I'art, 43
sur la solitude, 62 sur la tolérance, 38 sur I'identité, 19 sur le bonheur, 28 titres sous la
rubrique « Philosophie/Politique ». Sur le site de I'Ecole des Loisirs, on trouve 33 titres sur
la mort, 81 sur la différence, 20 sur la solitude, etc."

Toutes ces références n’ont certes pas la méme valeur en termes de portée philoso-
phique mais la quantité des ceuvres proposées témoigne du souci de vouloir prendre en
compte les interrogations philosophiques des enfants et de les aider dans leur chemine-
ment par le biais de récits porteur de sens.

* Si on regarde maintenant de nouveau du coté des tres ambitieuses listes des ouvrages
de référence pour le cycle 3 de I'école élémentaire, on retrouve avec insistance cette
méme intention d'offrir aux éleéves des ceuvres riches de sens. Les themes philosophiques
sont dailleurs souvent clairement énoncés dans les notices des ceuvres, comme par
exemple pour I'étude du conte de Marguerite Yourcenar, Comment Wang-foo fut sauvé :

Wang-Fo est un peintre chinois réputé : ses tableaux sont si beaux que ce qu'ils représentent
peut prendre réellement vie... Ce conte philosophique est une réécriture d’un conte tradition-
nel chinois (...) Le conte présente également une réflexion sur les rapports entre peinture et
vision du monde, I'univers esthétique considéré comme indispensable a la vie psychique, la
poésie qui traverse le conte, I'élément aquatique et ses valeurs symboliques, selon Bachelard™.

La notice du conte des freres Grimm, L'oiseau d’ourdi est un autre exemple significatif
de cette insistance des programmes sur la portée philosophique des ceuvres :

[l était une fois trois sceurs. La premiere est demandée en mariage par un veuf qui lui confie
une clé et un ceuf. Il lui recommande de prendre soin de I'ceuf et de ne jamais ouvrir la piece
fermée a clé. Elle transgresse I'interdit, découvre le charnier des épouses assassinées et tache
I'ceuf de sang. A son retour, I'homme découvre sa faute et la tue. Il demande alors la main de
la seconde sceur qui fait les mémes erreurs et subit le méme sort. Mais la troisieme sceur met
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I"ceuf a I"abri avant d’ouvrir la porte et ressuscite ses sceurs. Déguisée en oiseau, elle s’enfuit,
tandis que le vil époux périt dans les flammes. C'est le theme de Barbe-Bleue. Les illustrations
et leurs références culturelles accentuent encore le coté macabre du récit. On peut faire jouer
I'intertextualité avec la Barbe-Bleue de Perrault, dans ses différentes éditions. Et les différences
fondamentales entre les deux textes peuvent susciter des questions chez les éleves: quelle est
la valeur symbolique de la clé et de I'ceuf? La transgression est-elle une faute ou la condition
de I'acces a la connaissance ? Qu'est-ce qui fonde le statut de la femme ¢*

Le débat interprétatif sur I'implicite de I'ceuvre se transforme ainsi souvent en un débat
réflexif sur ses enjeux philosophiques. C'est a ce point de jonction précis que les didac-
tiques des deux disciplines pourraient se rejoindre dans une nouvelle et féconde complé-
mentarité.

UN GENRE INTERMEDIAIRE

Vu I'engouement pour la philosophie avec les enfants, les éditeurs proposent des col-
lections de récits et de contes philosophiques, véritable création ou adaptation de mythes
fondateurs :

Le succés mondial du Monde de Sophie paru en France en 1995 (et que Deleuze aurait
« adoré écrire ») y est sirement pour quelque chose. Le livre de Jostein Gaarden a vérita-
blement permis de mettre en lumiere un besoin tres largement partagé de sens et de phi-
losophie. Le pari de I'auteur est bien de rendre accessible les grands auteurs, les grands
courants de I'histoire de la philosophie a de jeunes lecteurs (a partir du college, méme si
certains passages peuvent étre étudiés des le cycle 3). C'est bien le pari de I'éducabilité
philosophique des enfants qui est fait. C'est bien le pari d'une transposition intelligente
d’une discipline pourtant trop souvent réservée « aux grands ».

* Albin Michel publie ainsi aujourd’hui les collections « Paroles » et « Carnets de sages-
se ». Dans Les philo fables (2002), Mon premier livre de Sagesse ou Petites et grandes fables
de Sophios (2003), Michel Piquemal et Philippe Lagautiére ont fait le pari d’une adapta-
tion des grands mythes, fables et Iégendes de notre patrimoine universel pour les mettre au
service de la curiosité philosophique des plus jeunes. Les philo-fables se composent en fait
de deux parties : les fables et le « Dans 'atelier du philosophe » composé de pistes de
réflexion philosophique accompagnées de questions. Les questions sont la pour dépasser
le sens littéral, interpréter I'implicite, engager un débat interprétatif qui peut déboucher sur
une discussion a visée philosophique. Les philo-fables se situent a la frontiére des deux
genres que je distinguerai : une partie de pur récit et une partie plus didactique qui peut
faire penser a un manuel. Dans la méme collection, on trouve également dans le méme
esprit les Sagesses et malices de Socrate, philosophe de la rue de Christian Roche et Jean-
Jacques Barrere qui vise a vulgariser la pensée du pere de la philosophie occidentale.
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* A la frontiere entre les deux genres, entre le récit purement littéraire et le guide ou
manuel, il nous faut signaler aussi les romans de M. Lipman. Quand ce professeur améri-
cain a construit une méthode d’apprentissage du philosopher avec les enfants, il a écrit des
romans a la valeur littéraire tres faible car tres didactiques et tres explicitement congus
comme des outils pédagogiques. M. Lipman a écrit sept romans accompagnés du livre du
maitre qui guide trés précisément I'éleve vers la rigueur de la pensée philosophique. En
France, seul un seul de ces romans est publié mais les livres du maitre sont tres difficiles a
se procurer. Cependant cette méthode et ces ouvrages sont couramment utilisés dans les
ateliers en Belgique ou au Canada.”

DES MANUELS DE PHILOSOPHIE POUR ENFANTS

En plus d’albums, de romans, de contes qui abordent avec intelligence toute une série
de problématiques philosophiques, nous assistons actuellement a une mode éditoriale,
celle des « petits manuels de philosophie » a usage des enfants.

* En ce qui concerne |'édition en France, la collection la plus connue dans le genre des
« petits manuels » est sirement celle des « Godters philo », éditée par Milan. Michel
Puech, professeur de philosophie a la Sorbonne, et Brigitte Labbé proposent de faire le tour
d’une problématique philosophique par le biais a la fois d’une réflexion générale et de
petites anecdotes, souvent tres pragmatiques, pour illustrer le propos. Vingt-cing titres sont
a ce jour proposés (comme La vie et la mort, Le travail et I'argent, Le bien et le mal, La paro-
le et le silence).

*Chez Nathan, on trouve la trés explicite collection « philoz’enfants » d'Oscar
Brénifier. Sept titres existent déja, notamment, Moi, c’est quoi ¢, La liberté, c’est quoi ¢, Les
sentiments, c’est quoi ¢

* Chez Gallimard on peut trouver depuis 2006 les « Chouette penser ! », collection
Giboulées dirigée par la philosophe Myriam Revault D’Allonnes. Il est tout a fait significa-
tif et remarquable que cette universitaire reconnue s'intéresse et travaille a rendre la phi-
losophie accessible aux plus jeunes.

* Enfin Bayard édite des « petites conférences lumiéres pour les enfants ». Il s'agit de la
transcription des conférences pour enfants que Le Centre Dramatique National de la ville
de Montreuil organise depuis septembre 2006 (a partir de 10 ans) animées par des grands
noms de |'université francaise.

Certes la qualité de I'ensemble de tous les ouvrages existants est tres inégale. Aux deux

extrémes, on peut trouver soit des collections ou des ceuvres étiquetés « philo » (le créneau
est porteur en ce moment...) mais au contenu moralisateur ou indigent soit des ouvrages
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abscons qui semblent plus écrits pour flatter le narcissisme des parents que pour vérita-
blement enrichir I'esprit des enfants. Cependant cette profusion est un signe positif car elle
démontre que les interrogations métaphysiques des enfants sont désormais entendues et
que la question de la philosophie avec les enfants est aujourd’hui réellement posée.

Ainsi, non seulement il existe aujourd’hui une profusion d’ouvrages qui abordent avec
intelligence de grandes questions philosophiques, mais, en plus, les programmes de litté-
rature a "école insistent sur cette dimension métaphysique et incite a des débats réflexifs.
C'est dans cette breche que tous ceux qui souhaitent une initiation précoce a la philoso-
phie ont pu s’engouffrer pour mettre en place des séances dans les classes.

L'ENFANT LECTEUR/L'ENFANT PHILOSOPHE. DES POSTURES
LITTERAIRES AUX POSTURES PHILOSOPHIQUES
DANS LA LECTURE D’UNE CEUVRE.

La reconnaissance de cette capacité fondamentale de I'enfant a rencontrer des ceuvres
riches, complexes et fortes a accompagné et soutenu la recherche en didactique de la lec-
ture et en particulier de la lecture littéraire. Il s'agit pour nous maintenant d'analyser les
différentes postures de I’éléve : comment s’approprie-t-il le texte littéraire et comment en
vient-il a saisir sa portée philosophique ?

Il s"agit de comprendre comment le lecteur construit son identité lectorale : il y a une
irréductibilité de I'expérience littéraire, dans le sens oU chacun construit singulierement
son rapport au texte. Car, méme si on observe que sont a I'ceuvre dans |"appropriation du
texte les mémes activité fondamentales (que nous allons décrire), il persiste, conjointe-
ment, l'irréductible singularité de chaque lecture en fonction de I'histoire personnelle, de
la culture, de la langue, de I'imaginaire, des pensées, des désirs et fantasmes du lecteur.
Chaque sujet, quand il s'approprie I'ceuvre, supprime, ajoute, et transforme celle-ci en
fonction de sa singularité et de son rapport au monde. Tout cela sans perdre de vue pour
autant que la lecture littéraire ne met en branle ces données individuelles ou partagées du
sujet lecteur qu’en réponse aux sollicitations particuliéres des ceuvres. C'est un dialogue
entre elle et moi. Ce que soulignait déja Paul Ricceur. Frangoise Demougin parle, elle, de
la construction d'un « texte fantéme » qui se dessine progressivement au fil de la lecture.
Ce « texte fantdme », c'est mon texte, c’est ma lecture singuliere et irréductible. C'est le
fruit de ma rencontre avec I'ceuvre :

Un des premiers enjeux de la lecture de textes littéraires, c’est la construction réciproque du
sujet et de I'objet. La aussi on peut revenir a la notion de lecture. Lire un texte, c’est entrer en
relation avec un objet qui résiste a la toute puissance de son imaginaire, c’est se heurter a cette
« résistance » du texte. L'éléve doit entrer dans cette relation a un texte qui résiste a ce qu'il
voudrait lui faire dire. En méme temps, lire un texte, c’est aussi se donner les moyens de faire
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dire au texte ce qu'il ne dit pas, mais dont il ne dit pas le contraire. C'est bien étre capable d’oc-
cuper les ellipses, d’entendre dans les interstices ce qui n’est pas dit, tout en respectant scru-
puleusement ce qui est dit. Composition du texte « fantéme » et de soi comme lecteur, lecture
pour soi, a soi et parfois de soi : lecture parfois silencieuse. N'est-ce pas dans cette recontex-
tualisation singuliere que peut s’exercer a plein le plaisir de lire, amené par les deux points pré-
cédents ¢ Ce qui ne veut pas dire mélanger indistinctement le sujet et I'objet dans un monde
ou précisément la subjectivation est dominante et ou les éléves ont de plus en plus de difficul-
tés a sortir de la toute puissance de I'égocentrisme enfantin. Composer un « texte fantome » est
aussi, paradoxalement peut-étre, faire |'expérience de la résistance du texte, de I'objet a la toute
puissance de I'imaginaire.”

Quatre grandes opérations, par lesquelles cette appropriation littéraire du texte s'ac-
complit, sont donc communément repérées par les chercheurs en didactique. Je vais
d’abord décrire ces opérations en les commentant et j’en rajouterai une cinquieme qui
touche a la préhension par le lecteur de la portée philosophique du texte, ce que j'appelle

le moment de « saisissement ontologique » et la construction de la « pensée fantéme »...

LA CONCRETISATION IMAGEANTE

La premiére grande opération est « la concrétisation imageante » par laquelle une image
s'impose dans I'esprit du lecteur et lui permet de concrétiser la scene et les personnages.
On voit bien ici dans cette opération comment les ajouts, les suppressions et les transfor-
mations du texte par le sujet sont effectives. Je peux m’imaginer la couleur de la robe de
Madame Bovary méme si celle-ci n’était pas évoquée dans le passage. Mais cette visualisa-
tion me permet de m’investir affectivement et de donner corps a la scéne. Le choix de la
couleur que je vais donner a la robe est un choix tout a fait singulier, ttmoignage de ma sen-
sibilité, de mes go(its, de mes représentations et du sens que je donne a telle ou telle cou-
leur (je vais choisir une couleur qui me plait si je veux rendre le personnage séduisant). Il
témoigne aussi des représentations et des projections que je peux avoir sur le personnage a
tel moment de [I'histoire (je I'imagine dans une robe noire si je la sens triste par exemple).

Cette opération de « concrétisation imageante » me permet aussi dans des textes poé-
tiques de donner corps a des formules obscures (« ca me fait penser a... »). Une image s'im-
pose ainsi dans la mémoire du lecteur qui restera liée au texte, a I'auteur et aux person-
nages. C'est ce qu’on appelle aussi des « souvenirs-écrans ». Certaines images, certaines
impressions resteront a jamais ancrées dans la mémoire, dans I'imagination, dans |'affecti-
vité, dans I'inconscient du lecteur. Comme le souligne Vincent Jouve, la « fagon dont, lisant
un texte, on se représente un objet, un décor ou un personnage fait ressurgir des images
enfouies dont il n’est pas toujours possible de dire avec certitude d’ot elles viennent. La cas-
quette de Charles Bovary, la pension Vauquer, I'ile de Robinson, le visage de Fabrice del
Dongo sont au-dela des détails fournis par le récit, imaginés différemment — et personnelle-
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ment par chaque lecteur »*. On voit bien déja a quel point dans cette premiére opération
fondamentale par laquelle I'enfant entre en relation avec le texte, I'implication active et
affective du sujet, avec son histoire, sa culture, son inconscient, est essentielle.

L’ACTIVATION FANTASMATIQUE

La deuxiéme opération est « 'activation fantasmatique » par laquelle le lecteur s'at-
tache affectivement aux personnages. C'est une opération qu’on peut rapprocher du trans-
fert psychanalytique ou a Iidentification. Je vais me reconnaitre dans tel ou tel personna-
ge, dans sa sensibilité, sa psychologie, ses doutes et angoisses. Je vais sympathiser avec lui,
au sens grec du mot, je vais donc « souffrir avec » lui, compatir a ses malheurs, partager
ses bonheurs, trembler pour son sort, etc. Je peux reconnaitre aussi dans un autre person-
nage |'image fantasmée d’un de mes proches. Je peux donc, comme dans le roman fami-
lial, projeter ma propre histoire dans le cours du récit. C'est cette opération que décrit
Bruno Bettelheim dans la Psychanalyse des contes de fées quand il décrit comment I'en-
fant transfere ses angoisses inconscientes sur les différents personnages du récit.

On voit déja ici que ces opérations ne peuvent pas étre pensées dans un ordre chrono-
logique. Dans I'appropriation du texte littéraire, I'enfant ne va pas d’abord imaginer les
personnages puis s'attacher a eux : si j'imagine Emma Bovary dans une robe magnifique,
c’est parce je veux la rendre belle et que je me suis attachée et identifiée a elle. Ces deux
opérations de concrétisation imageante et d’activation fantasmatique sont donc inextrica-
blement liées comme le sont le débat interprétatif sur la signification, le sens caché de tel
ou tel passage du texte et le débat a visée philosophique sur le sens et la portée du récit.

LA COHERENCE MIMETIQUE

La troisieme opération est la « cohérence mimétique ». Le lecteur va penser, imaginer,
la suite logique pour lui des événements dans le cours de I'histoire ou a la fin de celle-ci.
II'a construit la psychologie des personnages (qui, on le voit bien, ne sont déja plus exac-
tement les mémes que ceux qu’a construit I'auteur), et il va penser le déroulement de I'in-
trigue en fonction de celle-ci. Le lecteur peut aussi, par exemple, prolonger la fin du roman
si celle-ci ne lui convient pas pour des raisons affectives ou logiques (« en fait, elle n’est
pas morte... », « en fait, il va revenir pour I"épouser... », « c’est pas normal qu'il agisse
comme ¢a, il va changer d'avis... », etc.). Cette cohérence mimétique est trés liée a I'acti-
vation fantasmatique : je peux transformer |’ceuvre en fonction mon propre désir et mon
empathie avec le personnage.
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LES REACTIONS AXIOLOGIQUES

La quatriéme opération communément repérée est celle qui provoque des « réactions
axiologiques ». Ici le lecteur va émettre des jugements moraux a propos des personnages
et de leurs actes. Est-ce ce qu'ils agissent bien ou mal ¢ Ont-ils eu raison d'agir la sorte ?
La aussi, la singularité rentre dans le jeu : c’est bien avec sa propre sensibilité, son propre
systéme de valeurs que le lecteur va penser et juger. Cette opération est tres clairement ins-
crite dans le programme de littérature au cycle 3. L'enfant doit étre amené a émettre des
jugements moraux sur les actes ou décisions des personnages et a s'interroger ainsi sur les
valeurs et les principes qui guident nos actions. C'est tres clair notamment dans le choix
des ceuvres de la liste. On y trouve la représentation de dilemmes moraux fondamentaux
comme dans Yakouba® de Thierry Dedieu : le jeune guerrier doit-il achever le lion blessé
ou lui laisser la vie sauve ? Par quel acte va-t-il devenir un homme, ou se trouvent son
devoir et son honneur ?

Paul Ricceur affirmait que cette dimension éthique (ce « caractere dérangeant ») est fon-
damentale dans I'acte d'appropriation de la littérature :

Elle présente pour le lecteur des situations différentes de la sienne, esquisse des appréciations,
des jugements moraux. Il est tres difficile de ne pas éprouver des degrés différents de sympa-
thie pour les personnages. L'identification a des modeles qui vont du fascinant a I'abject est
dérangeante. La contradiction entre ce qui fascine littérairement et provoque parallélement une
répulsion morale (voir la séduction exercée par Lolita de Nabokov) est en soi pédagogique. Elle
contraint a se former un jugement soit parce que |'ceuvre n’en comporte pas, soit parce ce
qu’elle propose des identifications contraires. Il'y a dans 'acte de lire un entrainement a dépla-
cer ses capacités de sympathie ou méme a exercer une sympathie vagabonde.”
L'exploitation philosophique de cette dimension éthique des ceuvres est non seulement
possible avec des éléves de cycle 3, mais releve bien de la démarche demandée par les
programme de Littérature. C'est ce que nous verrons quand nous analyserons plus préci-

sément leurs fondements philosophiques.

LE SAISISSEMENT ONTOLOGIQUE. LA PENSEE FANTOME.

Grace au développement de la didactique de la littérature, et en particulier de la litté-
rature de jeunesse, on comprend donc mieux maintenant comment de jeunes lecteurs
entrent en littérature. On repére ainsi différentes postures et étapes par lesquelles s'ac-
complit le processus d'appropriation du texte. De la simple compréhension du texte mani-
feste a I'identification au(x) personnage(s), aux projections fantasmatiques et a I'interpréta-
tion de I'implicite, le (jeune) lecteur va se créer un « texte fantome » qui est sa lecture, sin-
guliére, unique du texte. De la méme facon, je postule I'existence d’une « pensée fanto-
me ». En plus de toutes ces postures plus spécifiquement littéraires, il peut y avoir aussi de
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la part du lecteur un moment de « saisissement ontologique » ou il saisit la pensée propre
du texte pour nourrir, enrichir, transformer sa vision et sa compréhension du monde. Le
« saisissement ontologique », c’est le moment de la rencontre entre la pensée du texte et
la fagon dont le lecteur s"approprie singulierement cette pensée pour rendre son existence
et son monde plus intelligible.

Je rajouterai donc une cinquiéme opération qui releverait de |’appropriation de la por-
tée philosophique du texte par le lecteur et qu’on pourrait nommer les « réactions ontolo-
giques » ou le moment de “ saisissement ontologique ". Le lecteur saisit la pensée du texte
pour donner plus de sens au monde et a son expérience. Par la lecture de ce récit, je me
comprends mieux et je comprends mieux le monde. Le texte change mes représentations,
m’aide a voir plus clair non plus seulement dans ma vie inconsciente, comme le disait
Bettelheim, mais aussi dans mon rapport a la réalité et au sens que je dois lui donner.

COMMENT FAIRE APPEL A LA LITTERATURE DE JEUNESSE PATRIMO-
NIALE ET CONTEMPORAINE POUR ANIMER DES SEANCES DE
REFLEXIONS A VISEE PHILOSOPHIQUE DANS LES CLASSES ?

La mise en réseau d'ceuvres de littérature de jeunesse est un dispositif qui permet
concretement dans les classes d'allier le débat interprétatif sur I'implicite des textes et le
débat réflexif a visée philosophique®. Dans cette démarche, le professeur choisit d’abord
une petite dizaine d'albums ou de contes qui servira de culture générale commune a la
classe. Ces références permettent d’aborder les différents aspects de la problématique,
d’élargir les points de vue, de montrer d’autres facons de regarder le monde et de consi-
dérer les problémes posés. Ces bibliographies peuvent se composer a la fois d’albums de
littérature de jeunesse comprenant beaucoup d'implicite (priorité est donnée aux albums
de la liste cycle 3) et d’albums plus fonctionnels ou documentaires (comme les « Codters
philo »). On peut privilégier aussi la récurrence a certains auteurs comme T. Ungerer,
C. Ponti, A. Browne, G. Solotareff ou W. Erlbruch.

Les textes sont lus pendant les jours qui précédent les discussions sur le theme (entre 8 et
15 jours en général entre deux séances). Le professeur vérifie simplement la compréhension
du récit sans engager de réflexion. Les autres livres sont mis a disposition des éleves et ils
peuvent les consulter ou les emprunter quand ils le veulent. Le jour de la discussion, tous ces
albums sont présents au centre du cercle des éléves et I'enseignant les invite a faire appel a
cette culture littéraire commune a la classe pour réfléchir. Le débat interprétatif et le débat
réflexif sont ainsi intimement liés durant ces séances de discussions a visée philosophique.

Ce dispositif de mise en réseau présente les avantages 1) de créer une petite culture lit-
téraire commune a la communauté de recherche 2) d‘élargir les points de vues et de mon-
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trer la problématique sous ses différents aspects (par exemple le mensonge comme un
grave défaut, comme dans Pinocchio, ou le mensonge comme une ruse relevant d'un
moindre mal, comme l'attitude du chasseur dans Blanche neige ou de I'abbé dans Les
misérables) 3) de mettre le probleme a « bonne distance » : je parle de moi mais a travers
un récit qui me permet de sortir de I'affectivité, de prendre assez de recul pour commen-
cer a réfléchir. Cet appel fait a la littérature permet effectivement aux éleves de progresser
dans leur réflexivité philosophique. A partir « d’exemples exemplaires », ils quittent le
registre de leur quotidienneté — et donc d'une trop grande affectivité — et peuvent com-
mencer a réfléchir sur des notions problématiques. Les éléves découvrent ainsi que la lit-
térature peut leur permettre de donner sens et intelligibilité a leur expérience du monde.

CONCLUSION

Fonctionnant sur le mode de la pensée magique, I'enfance est Iage d’or de la croyan-
ce en l'imaginaire. « Ce consentement euphorique a la fiction® », comme le dit Vincent
Jouve, ne disparait (heureusement) jamais completement et c’est lui qui ceuvre a chaque
lecture de récit. C'est I'enfant en nous qui resurgit chaque fois que s'ouvre un livre. Il y a
une proximité essentielle entre I'enfance, la fiction, la littérature et méme I'écriture. Pour
le poéte Christian Bobin, par exemple, |'acte d'écriture est d’abord un effort pour retrou-
ver cet état d’abandon :

Ce qui est perdu dans I'enfance, ce n’est pas vraiment perdu. C'est perdu, oui, mais comme
peut I'étre la lumiere du soleil, quand le soleil bascule au ras de I'horizon : votre vie en est
transfigurée, saisie dans une douceur orangée, et maintenant c’est la nuit, I"age adulte. Mais on
sait bien que le soleil n’est pas mort. Il est parti faire un tour, voila tout. Il nous faut simplement
aller dans le noir, chercher ce lieu en nous que la nuit n’atteint pas, cet autre versant des choses
et du coeur®.

Ainsi, comme le dit aussi joliment Vincent Jouve, « la lecture est d’abord une revanche

de 'enfance® ».

Mais cet abandon magnifique naif et total au monde de la fiction ne se fait pas dans un
désir insouciant d'échapper a la réalité, dans un désir de simple amusement ou de fuite.
L'enfant cherche aussi dans |"acte de lire des réponses a ses interrogations fondamentales.
Il s’abandonne dans I'espoir sérieux de trouver du sens a son expérience. La lecture est
aussi une quéte a la recherche de soi et des autres. Ainsi, comme le souligne si justement
Danielle Sallenave dans Le Don des morts :

L'enfant ne trouve pas I'insouciance dans les livres, mais le souci vrai, une sorte de gravité dont
il lui semble ne voir partout que la caricature. Et, dans les livres, il cherche moins le réve et la
gaité, la fantaisie et I'humour dont tous autour de lui semblent pourtant si cruellement dépour-
vus, que la vérité, la vérité des actions, des étres, des paroles, de I'existence. Qu'est-ce qu’une
existence vraie, une existence dans la vérité ? Par contraste avec la vie des habitants des livres,
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ce que je voyais de la vie des habitants de mon village me paraissait faux, illusoire, mensonger

et vain. Faux : mal ajusté, insincere, inadéquat. (...)™.

La littérature peut effectivement permettre aux enfants de mieux comprendre le monde,
de le rendre plus intelligible. En leur offrant des récits porteurs de sens, ils pourront faire
I'inoubliable expérience initiatique de I'entrée dans le monde de la pensée, de I'intelli-
gence et de la beauté. Car la formule de Claude Ponti, « ne pas voler les enfants », signi-
fie aussi prendre au sérieux leurs interrogations philosophiques. Les enfants, si on prend la
peine de les écouter, posent des questions métaphysiques déroutantes. « La métaphysique
consiste a répondre aux questions des enfants » affirmait Groethuysen. Les enfants nous
posent la question de la mort, de la liberté, de la morale, des relations humaines avec plus
d’authenticité qu’un grand nombre d’adolescents de Terminale. Les enfants nous offrent
cette expérience originelle de I'étonnement devant le monde et posent les questions sans
auto censure. Nous devons saisir cette curiosité pour leur permettre d'avancer dans leur
cheminement et leur apprendre progressivement a penser par eux-mémes.
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RESUME :

Le propos de I'auteur est d'illustrer les recherches en éducation sur les images et les représen-
tations des bons et des mauvais enseignants. Pour ce faire, il parcourt I'évolution de ces
recherches en langue francaise, a partir du moment ou elles se veulent scientifiques, et jusqu’a
la fin du XX° siecle. Quatre périodes sont distinguées et présentées, qui permettent de carac-
tériser les moments et les approches scientifiques. Ont pu étre repérées I’hégémonie puis
"éclatement de la psychologie dans le domaine. On peut aussi remarquer combien chaque
type de psychologie se construit autour d’une approche spécifique dans ses intentions sur le
sujet. On note enfin, dans la derniere période, comment I’'hégémonie de la psychologie est
vivement contestée par la sociologie qui semble s’emparer a son tour de cet objet de
recherche. Quelques réflexions plus générales et épistémologiques sont abordées en conclu-
sion.

MOTS-CLES : Histoire des idées pédagogiques ; bon enseignant ; épistémologie des
sciences de I"éducation ; formation des enseignants

N otre propos est d'illustrer les recherches en éducation sur les images et les repré-
sentations des bons et des mauvais enseignants. Pour ce faire, nous allons parcou-
rir I'évolution de ces recherches en langue frangaise, a partir du moment ou elles se veu-
lent scientifiques, et jusqu’a la fin du XXe siecle.

Pour que ces recherches puissent voir le jour, il faut d’abord que la référence en édu-
cation change, c’est-a-dire que la science psychologique se substitue a la philosophie. Ce
passage va s'opérer au début du XX siecle. Auparavant c’est la philosophie qui dicte sa loi
a une certaine « psychologie de I'ame ». Quelle était alors la représentation du bon ensei-
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gnant que véhiculait cette philosophie ¢ Celle qui, d’une certaine maniere, est toujours en
vigueur chez bon nombre d’enseignants...

Savoir du professeur, volonté de I'éleve. Telle était la formule du succes a I'école. Les
années 1880 vont marquer un tournant capital dans la pédagogie du secondaire (et en fait,
peu a peu, du primaire, car elle va de plus en plus servir de référence) (Prost, 1968). Alors
que I'ancienne pédagogie reposait sur les exercices des éleves, que I'étude était le moment
essentiel et que la classe se mettait au service des devoirs, le cours magistral devient le
moment central de I'enseignement. Les lecons du maitre accédent au statut d’exemplaire,
I'action pédagogique releve de I'influence, du contact, de la fréquentation du savoir du
professeur. Ce dernier sera désormais décrit comme devant étre doué, intelligent, brillant ;
il saura faire des cours. La référence aux méthodes, qui suppose que I'on insiste sur la
capacité de faire travailler les éleves, ne manquera pas d’étre dévalorisée, d'étre considé-
rée comme « primaire ».

Cette qualité du savoir du maitre n’exige, du coté de I'éleve, qu’une seule qualité : celle
de vouloir ce savoir incarné. Etre de raison, liberté a dégager, I'enfant doit vouloir le vrai.
Les spécialistes de I"éducation de la fin du XIX® vont dresser une véritable statue a la volon-
té de I'enfant. Au nom de son savoir, par I'intermédiaire de son autorité, le maitre doit diri-
ger la volonté de I'éleve. Ainsi, dans L'éducation de la volonté (1893), Payot désigne le bon
pédagogue comme celui qui réunit trois qualités : il est bon psychologue (pour connaitre
les mouvements secrets du cceur), il a une science approfondie de I'ame (pour savoir les
besoins de I'esprit), il a la science des vérités morales (pour bien diriger la volonté en fonc-
tion des fins supérieures).

Mais la philosophie, et sa psychologie de I'ame, va laisser la place a la science psy-
chologique expérimentale. Et les recherches scientifiques sur les bons et les mauvais ensei-
gnants vont alors se déployer et s’enrichir par étapes successives. Nous en distinguerons
quatre, en parcourant le XX¢ siecle (Houssaye, 2001).

1 — LA NAISSANCE DES RECHERCHES OU LE BON MAITRE COMME
PRODUIT DE LA SCIENCE DE 'ENFANT

1.1 - Epistémologie

Le mouvement va en quelque sorte étre le suivant : le savoir scientifique pédagogique
du maitre sur I'enfant dépend du savoir scientifique psychologique du maitre sur I'enfant,
et n'est autre que le respect de ce que les spécialistes scientifiques de I'éducation ont éta-
bli de la nature de I'enfant, laquelle se donne a lire dans les recherches scientifiques sur
I'enfant. Ainsi c’est bien I'enfant qui « dicte » au savant ce qu'il est et au maitre ce qu'il
doit faire. La science psychologique est d’abord une science de I'écoute de I'enfant ; le
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savoir pédagogique consistera de méme a se mettre a |'écoute de I'enfant. Le maitre n’est
bon que parce qu'il respecte la nature de I'enfant ; cette derniére est maintenant connue
par la démarche scientifique ; celle-ci va donc devoir interroger scientifiquement |’enfant
sur ce qu’est le bon maitre pour lui, éléve. On va donc demander a I'éleve ce que doit étre
le bon maitre.

Tel est le sens sous-jacent de la démarche explicite de ce qui semble étre le premier
ouvrage sur les conceptions du maitre a partir des éleves. En 1934 parait Le maitre idéal
d’apres la conception des éléves. Recherche expérimentale. L' ouvrage, écrit par Keilhacker,
professeur de psychologie et de pédagogie d’une université allemande (Konigsberg), ouvre
la série des publications consacrées entierement a cette question des bons et des mauvais
maitres et éleves. Maintenant que la science de |'éducation fait référence, la question peut
se poser dans toute son ampleur, en tant qu’objet spécifique a examiner comme tel, et non
plus en tant qu’élément de conceptions éducatives globales. Mais I'objectif est sans ambi-
guités : « Outre ce vide théorique, j'étais surtout soucieux, en choisissant le sujet et la
méthode de I'enquéte, de rechercher la possibilité de jeter un pont sur I’abime qui sépare
aujourd’hui encore la théorie et la pratique dans le domaine de la pédagogie » (p. 12).
Autrement dit, la recherche expérimentale a comme fonction et comme possibilité de
modifier I'acte pédagogique par la connaissance scientifique sur I'éducation. Seules les
lumiéres de la science peuvent assurer la pratique.

En méme temps, la science n’est [a que comme un instrument objectif qui permet de
connaitre les conceptions des éleves sur le maitre idéal. Keilhacker s’appuie sur la
recherche d’un américain, Krutz, qui avait interrogé en 1896 pres de deux mille cing cents
enfants sur le sujet. Cette fois quatre mille écoliers de huit a vingt ans vont produire une
dissertation sur « Comment souhaiterais-je que f(it mon maitre ou ma maitresse ? », et le
traitement rigoureux des réponses donnera a voir ce qu'il faut faire. Par conséquent, de
méme que le savoir permet de régir 'action, de méme le vrai se fait recteur du bien.

1.2 - Résultats

La science, pour se dire, exige des variables. Quelles seront les plus pertinentes en la
matiere ? Le sexe des enseignants intervient : les filles préférent les maitresses pour des rai-
sons relationnelles ; cependant les maitres sont plus souvent préférés, car ils sont plus
justes et moins lunatiques. L'age est aussi présent: les éléves récusent les maitres tres
jeunes (trop bons ou trop rudes) et les maitres agés (qui ne comprennent pas la jeunesse).
L'aspect extérieur a encore un role : les filles privilégient I"aspect esthétique et les gargons
la force et la bonne santé ; plus les éléves sont agés, plus ils font primer |'estime et le res-
pect intérieurs au respect dii @ un extérieur soigné.
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A quoi les éléves accordent-ils avant tout de I'importance ¢ A la bonté et a la justice. Ils
comprennent qu’il faut de I'ordre, de la discipline et méme des sanctions, mais ils deman-
dent que I'ambiance générale soit d’abord marquée par la bonté, I'affection, la bonne
humeur. La sévérité est considérée comme normale a condition qu’elle soit d’abord mar-
quée par le calme, la patience, la bonté et la justice. Laissée a elle-méme, elle devient
injuste. Or la justice est la qualité la plus prisée par les éléves. Un maitre juste ne peut pas
étre un mauvais maitre. La justice semble ainsi rassembler un faisceau de qualités telle
qu’on puisse dire du maitre idéal : « I/ était sévére certes, mais juste » (p. 132). Les éleves
n‘oublient pas que le maitre est un enseignant et, s'ils attendent de lui qu'il enseigne, ils
insistent sur les conditions. Les plus jeunes (dix a treize ans) ont faim d’apprendre, mais ils
demandent que les devoirs en classe ne soient pas trop difficiles, qu’ils soient annoncés a
I'avance, que le maitre sache expliquer amicalement. Les plus grands veulent un ensei-
gnement intéressant, qui suscite |'intérét et non |’ennui, proche de la vie, pratique et utili-
taire, varié et intégrant le travail personnel, tenant compte des plus faibles. Plus les éléves
sont agés et plus ils privilégient I'éducation sur I'instruction. Ils souhaitent un maitre ferme
et solide, exemplaire et convaincu, engagé dans les réalités sociales, et suscitant indépen-
dance et responsabilité.

1.3 - ’enseignant idéal comme le double réfléchi de I'enfant et de I’adolescent

Au total, I'enquéte de Keilhacker effectuée en 1934 fait apparaitre que les éléves sont
attachés principalement a des relations personnelles avec les enseignants et ce, plus ils
progressent en age. On voit les éléves, méme a travers la sévérité et la justice, réclamer
I'amour de leurs maitres comme devoir réciproque. D’une fagon un peu pathétique, si Ion
veut bien considérer que la pratique n’est guere de ce type (le maitre idéal n’est pas la réa-
lité), tout se passe comme si une demande d’amour et de considération s'élevait des
écoles : les éléves voudraient que les maitres les supportent, travaillent et agissent avec
eux, inspirent la confiance, les comprennent, soient leurs amis tout en gardant estime et
respect a leur égard.

Keilhacker reconnait certes que la conception du maitre idéal est fonction tout autant de
I'influence de I'époque et du milieu (le maitre jeune, de stature puissante, a pris dans les
années 30 la place de I'employé d’administration plein de dignité des années 20) que de
facteurs qui semblent absolus car liés a la nature méme de la profession (compétence intel-
lectuelle). Mais ce qu'il veut mettre a jour dans son étude expérimentale, c’est que cette
représentation est liée au développement psychologique de I'enfant et de I'adolescent :
I'évolution de la conception du maitre idéal n’est qu’une partie de I"évolution organique et
psychique de I'enfant et de I'adolescent. L'enseignant idéal n'est que le double réfléchi de
I'enfant et de I'adolescent. C'est la connaissance psychologique de I'enfant et de I'adoles-
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cent qui doit étre respectée. Le maitre idéal devrait étre le maitre réel car sa « vérité » est
inscrite dans la nature psychologique du développement du petit d’homme. En mettant a
jour la psychologie de I'enfant, on accede a la vérité de I'enfance et, par la, on peut dési-
gner et justifier 'action bonne de celui qui a en charge d'éduquer cette méme enfance.

Devenue la référence en éducation, la science met de I'ordre. Pour ce faire, elle passe
désormais par la psychologie, délaissant les impasses de la philosophie. Agir justement en
éducation va dépendre du savoir scientifique sur I'éducation. Le bon maitre peut ainsi étre
un objet spécifique, légitime et susceptible d’approches expérimentales. La science nous
apprend qu'il dépend de la psychologie de I'enfant et de |'adolescent, et qu'il doit avant tout
faire preuve de qualités humaines de justice, de compréhension et de proximité. Le theme
du bon maitre est maintenant en place, disponible pour le déploiement de tout un savoir.

2 — ’ECLATEMENT DES PSYCHOLOGIES DANS LES ANNEES 1960-1970

La psychologie va se déployer dans le champ de la science de |'éducation, mais, nou-
velle étape majeure qui s'affirme fortement dans les années 1960-1970, elle va prendre des
tonalités différentes selon ce qui va se donner a voir comme des psychologies. C'est ainsi
que nous pouvons distinguer trois psychologies que nous illustrerons, chacune, par un seul
auteur : la psychologie des caracteres, la psychopédagogie et la psychologie clinique.

2.1 - La psychologie des caractéres

Un exemple typique de la psychologie des caracteres qui grandit a cette période nous
est fourni par Mossé-Bastide (1966), qui va trouver dans la caractérologie de Le Senne et
Mounier les richesses d’un bon maitre. Seul le passionné impérieux (émotif-actif-secon-
daire) peut faire un bon enseignant, secondé il est vrai par le colérique animateur (émotif-
actif-primaire) ou la sanguin avisé et régulier (non émotif-actif-primaire). Le flegmatique est
trop froidement sévere, I'amorphe trop paresseux, |apathique trop routinier, le nerveux
trop capricieux et le sentimental trop timide (méme si Pestalozzi fait exception). D"ailleurs,
nous dit notre spécialiste avec autorité, un questionnaire aupres des maitres confirme les
qualités requises et reconnues : combativité prompte, perspicacité, gaieté, organisation de
toute la classe par des taches appropriées. Socrate reste la statue des trois vertus des édu-
cateurs : c’est un éveilleur de curiosité, c’est un modele et c’est un chef.

2.2 - La psychopédagogie

Cette définition, classique mais ferme, du bon enseignant par une spécialiste de la scien-
ce de I"éducation sera en quelque sorte confirmée un peu plus tard, dans le cadre de la psy-
chopédagogie, par une enquéte menée par Voluzan (1974) a partir des rapports des inspec-
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teurs sur les maitres du primaire entre 1948 et 1968. Qu’en ressort-il ? Qu’un bon maitre est
caractérisé avant tout par une conception rigide et routiniere de I'acte pédagogique. C'est bel
et bien un enseignant traditionnel : technicien expérimenté, fonctionnaire dévoué, il trans-
met le savoir de maniere efficace et rapide. Par contre, chez les fonctionnaires titulaires des
classes spécialisées, les qualités requises varient sensiblement : les aptitudes physiques et
sportives I'emportent sur I'intellect ; les dispositions individuelles et privées sont a considérer
davantage que les résultats et les compétences académiques ; la vocation doit étre sans faille
et totale. Mais cette image classique de I'enseignant, sécurisante sinon sécuritaire, va se
lézarder au fur et a mesure, et de plus en plus sérieusement, a la fin des années soixante.

2.3 - La psychologie clinique

L’école dans la société de Mollo (1969) va résonner comme un acte d’accusation. Parce
qu'il se veut fort, le maitre est fragile ; parce qu'il fantasme I'éléve, le maitre le trahit. La
majorité des futurs maitres interrogés par |'auteur donne une image idéalisée de leur
métier : fort de sa vocation, habité par une conscience aigué de sa responsabilité, |’ensei-
gnant entend avant tout donner de lui-méme I'image d’un modele tant a la société qu'a
I'écolier. Il a beau prétendre étre tourné vers les autres, il ne cesse de cultiver une volonté
de domination et une représentation de soi valorisée. A ce maitre idéal correspond bien
entendu un éleve tout aussi idéal, au moins dans les représentations des enseignants. Le
bon écolier fait avant tout preuve de qualités morales (il est travailleur, studieux, attentif,
discipliné, appliqué) et secondairement de qualités intellectuelles (intelligence, bonne
compréhension, curiosité, vitalité, intérét). A rebours, le mauvais éléve fait avant tout preu-
ve de désintérét scolaire (paresse et inattention) ; qu’il ttmoigne d'inaptitude intellectuel-
le ou d'indiscipline est beaucoup moins significatif. Ce qui signifie que les qualités essen-
tielles de I"éleve envers son maitre sont bien les suivantes : passivité, obéissance, confor-
misme. L'éleéve n’est qu’un récepteur pour un maitre modele qui se doit de modeler autrui.
Le bon éleve est la preuve vivante de I'activité et de la valeur du maitre.

Comme le souligne Mollo : « En plagant dans I'idéal la relation maitre-éléve sous le signe
de la déférence et de I'admiration, on en revient a admettre tacitement [’étroite mise en
tutelle de I'enfant par I'adulte » (p. 193). Notons bien que I'éléve idéal n’est pas le meilleur
éleve, mais celui qui établit des relations privilégiées avec le maitre. CEuvre de ce dernier,
produit de la société scolaire, il n’est que le complément du maitre idéal qui peut par lui se
considérer comme digne d’admiration. Ce qui n’empéche pas en méme temps |’enseignant,
ne serait-ce que pour ne pas sentir la négativité de sa domination, d'attendre de I'éléve une
activité spontanée : celui-ci se doit d'étre curieux, actif, coopérant. On pourrait se dire que
les éleves vont avoir du mal a endosser une telle image et a répondre a une telle attente. Or
il n’en est rien, preuve que leurs représentations sont tout autant fagonnées par celles des
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enseignants. Pour eux aussi, le bon éleve est celui qui fait preuve d’obéissance, de polites-
se, de soin, d'absence de bavardage. Les deux images sont en correspondance, sauf sur un
point de chaque coté ; les éléves sont moins admiratifs de leurs enseignants que ces der-
niers ne |'attendent ; par contre les éleves font entrer les relations sociales entre eux dans
leur définition du bon éléve (alors que la gentillesse entre éléves nest pas un critere retenu
par les maitres). Quoi qu'il en soit, pour les éléves, le bon maitre est celui qui fait preuve
de trois qualités : la gentillesse, le sens de la justice, la sévérité bien dosée.

On voit combien le relationnel est déterminant dans les représentations de la classe, tant
d’un c6té que de I'autre. On ne s'étonnera pas qu’une telle dimension soit favorisée quand
on sait que I'auteur est proche de la psycho-sociologie. Ceci étant, la charge de Mollo était
sévere et les enseignants ne pouvaient que se sentir responsables de continuer a entretenir
et a attendre ces représentations qui font de I'idéal une machine a méfaits. Le coupable était
bien la : c’était le maitre idéal qui veut cet éleve idéal pour continuer a asseoir son pouvoir
sur lui et par lui. A la fin des années 60, les propos se faisaient critiques...

3 — I’APPROFONDISSEMENT DE LA PSYCHOLOGIE DANS LES
ANNEES 1980

Au cours des années 80, les psychologies vont poursuivre leur travail de recherche, cha-
cune a sa maniere, chacune selon sa logique. On ne retiendra ici que trois formes que nous
illustrerons, une fois de plus, par un seul auteur (ou presque) : la psychologie sociale, la
psychologie clinique, la psychologie expérimentale.

3.1 - La psychologie sociale

Retragant le parcours de la psychologie sociale, Postic (1989) évoque les travaux qui
cherchent a établir le rapport entre les catégorisations des maitres et leurs effets sur les
éleves, qu'il s'agisse des enseignants punitifs ou positifs, inflexibles ou ouverts, ou qu'il
s'agisse de la discrimination raciale, sociale, individuelle, positive ou négative des éléves
par les maitres, ou qu'il s'agisse de I'influence du statut scolaire des éleves sur le compor-
tement des professeurs. |l rappelle aussi les études qui établissent un lien entre le sexe des
enseignants et la relation pédagogique. L'éleve garcon fait preuve de davantage d'agressi-
vité par rapport au professeur de frangais homme et au professeur de mathématiques
femme. L'éleve fille fait preuve de moins d’agressivité quand le professeur de frangais ou
de mathématiques est une femme. Il s'agit la d'une combinatoire entre identification et
agressivité. On aurait donc une véritable hétérogénéité des roles, des fantasmes et des
comportements par contraste entre les sexes et les disciplines. Entre maitres et éleves, tan-
tot c’est 'image du partenaire qui est privilégiée, et tantot le rééquilibrage des forces.
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3.2 - La psychologie clinique

De son coté, Mugny et Carugati (1985) pensent avoir mis a jour le mécanisme d'un
dédouanement. Ils relévent que les enseignants se réfugient principalement dans I'idéolo-
gie du don pour expliquer I"échec scolaire. Ce recours s'accentue singulierement chez les
professeurs en exercice (alors que ceux qui sont en formation restent en retrait sur ce
point). Ce qui signifie que les maitres deviennent défaitistes et non-interventionnistes
devant I"échec scolaire. Un peu comme si acquérir de |'expérience consistait a apprendre
a accepter de baisser les bras sans mauvaise conscience ! Le professeur parvient a rester
droit face a I'échec des éleves, car il en arrive a estimer que ce dernier est d0i a des fac-
teurs sur lesquels il n’a pas prise. Ce mouvement s'articule sur la montée de I'importance
du modele logico-mathématique dans le cursus scolaire et, par la, sur I'idéalisation d’un
modele d’éleve serein, communicatif, sage et adapté a la classe. L'emprise des contenus
ne cesse de s'affirmer, en lien avec une déresponsabilisation de |’enseignant a ses propres
yeux. Le plus caractéristique d'ailleurs, c’est que les maitres qui défendent le plus I'idéo-
logie du don sont ceux qui ont des enfants. Eux tout particulierement refusent la respon-
sabilité de I'’échec, se montrent plus séveres dans |'évaluation, préférent une pédagogie
classique au tutorat. Un conflit de roles (professeur-parent) accentue ainsi le caractere
défensif de I'enseignant.

3.3 - La psychologie expérimentale

Bref, que I'on considere les travaux de la psychologie sociale ou ceux de la psycholo-
gie clinique de ces années 80, la tendance est la méme : on retrouve bien la tradition de
la dénonciation des fonctionnements et des représentations du bon professeur. Avec la psy-
chologie expérimentale au contraire, nous changeons en quelque sorte de paradigme pour
croiser de nouveau la tradition de la construction, celle qui se veut positive : elle tente de
déterminer systématiquement les facteurs qui permettent de définir les facettes de la réus-
site du maitre et ainsi de les faire adopter notamment par la formation.

On voit ainsi Crahay (1989) s'appuyer sur de nombreuses recherches pour établir que
le bon professeur est celui qui parvient a conduire sa classe de fagon « douce » par rap-
port aux contenus. Qu'est-ce a dire ¢ Qu'il sait faire preuve d’overlapping sur la base d’un
bon momentum ! Comment entendre de tels termes ? Posséder un bon momentum, c’est
parvenir a assurer un flux régulier d'activités scolaires sans changements brusques, sans
interruptions ou ralentissements excessifs. Car les hésitations engendrent indiscipline et
désintérét. Quant a I'overlapping, il renvoie a la capacité de faire deux ou trois choses en
méme temps, comme faire apprendre et maintenir la discipline. Momentum et overlapping
sont par exemple mis a mal quand I’enseignant pose des questions trop difficiles : il ne
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peut que se créer des problemes. Tant et si bien que le but de |'enseignement est de favo-
riser |'attention des éleves plutot que I'apprentissage. Paradoxalement, le mauvais profes-
seur est celui qui veut donner la primauté a I'apprentissage par les éleves sur la garantie
de la participation de ces derniers. Il ira vers des perturbations dans la classe et cela se
verra... On pensera méme qu’avec lui les éleves apprennent mal. Une insuffisance de
momentum ne pardonne pas.

Alors que la période précédente avait commencé a émettre des doutes sur ces études
expérimentales systématiques concernant les facettes du bon maitre, en rappelant que
toutes ces recherches semblaient fort peu fiables, le doute ne semble plus de mise dans ces
années 80. Ainsi, sur des bases plus larges que le travail précédent, Postic et De Ketele
(1988) vont s'efforcer de produire les résultats des études expérimentales sur les aspects
qui favorisent I'apprentissage des éleves. Ils en extraient un relevé de savoir-faire autour de
cing éléments fondamentaux et de six éléments pratiques. De quoi dépend I'apprentissa-
ge des éleves ? De la stimulation cognitive (clarté, structuration, connaissance des objec-
tifs), de la stimulation motivationnelle (types de motivation, enthousiasme, encourage-
ments), du climat social de la classe (clarté des regles, attitudes conséquentes, habitudes,
attitudes positives), du renforcement (présence et caractéristiques de la rétroaction) et de
I'engagement dans la tache (durée de I'enseignement, temps effectif, attention, activité).
On pourrait certes croire que tous ces concepts débouchent sur une complexité de I'ac-
tion si Ion veut ou si I'on doit en tenir compte dans le quotidien de la classe. Or, curieu-
sement, la pratique pronée reste relativement simple et classique, si I'on en croit le mode-
le général de I'enseignement efficace repris de Rosenshine et Stevens (1986), puisque six
éléments ressortent en priorité : la révision journaliére et le contréle des devoirs ; la pré-
sentation méthodique des contenus ; le guidage dans la progression ; la correction et la
rétroaction ; le travail individuel ; la révision systématique et globale. On voit deés lors la
psychologie expérimentale établir un catalogue de conseils pratiques pour chacun de ces
aspects, renforcant une pédagogie sous-jacente qui fleure bon le traditionnel.

4 - LE DEBARQUEMENT DES SOCIOLOGUES DANS LES ANNEES 1990

Alors que les psychologies vont poursuivre leurs travaux selon leurs penchants respec-
tifs, les sociologues, qui, eux, s'étaient jusqu’ici avant tout centrés sur le bon et surtout le
mauvais éléve (Houssaye, 2001), vont, dans les années 90, se saisir enfin du bon et du
mauvais enseignant. Leurs recherches vont permettre de souligner plusieurs aspects. Nous
en retiendrons trois, cette fois encore en nous efforcant de ne choisir quun seul auteur
significatif : les effets de I'effet-maitre ; I'angélisme de la formation ; les typologies d’en-
seignants.
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4.1 - Les effets de I’effet-maitre

Felouzis consacre tout un ouvrage a l'efficacité des enseignants (1997) a partir d’une
enquéte menée dans des classes de seconde. Certes les meilleurs éleves en fin d’année se
trouvent étre les meilleurs du début de I'année. Pour autant, I'action des professeurs est loin
d’étre nulle. A ce niveau, les différences d’acquisition selon le niveau social n‘ont plus de
véritable pertinence, méme si |'on trouve plus d’enfants de cadres que d’enfants d’ouvriers.
Par contre la relation nouée en classe entre tels éléves et tel professeur a des effets spéci-
fiques sur les acquisitions des éleves. 15% de la variance est expliquée ainsi en mathéma-
tiques et 13% en frangais. Or les différentes caractéristiques des professeurs (agrégés ou
non, jeunes ou vieux) nexpliquent pas cet effet enseignant. Ce dernier se trouve étre le
résultat des attentes qui se manifestent, entre autres, par le type de notation plus ou moins
sévere (avec une variation de 2,5 points sur 20). En effet la notation reflete 'ensemble des
comportements pédagogiques organisés par ces attentes. Le mauvais enseignant se caracté-
rise par des attentes négatives a I'égard des éleves, des pratiques d’enseignement peu sou-
tenues et un rapport conflictuel aux éléves. Le bon enseignant, a I'inverse, fait preuve d'at-
tentes positives et de stratégies de valorisation. L'efficacité pédagogique dépend donc, en fin
de compte, des attitudes envers I'enseignement et les éléves, que I'on peut symboliser sous
la forme antagoniste de deux attitudes idéal-typiques : le ritualisme académique et le prag-
matisme pédagogique. La premiére n’est plus efficace avec les nouveaux lycéens de masse.
Les maitres sont condamnés a devenir pédagogues. C'est bien dans le rapport subjectif que
les professeurs entretiennent avec leur métier que se construit leur efficacité. Un tel rapport
n'est pas uniquement contingent. En fonction de la priorité accordée a la discipline ou aux
éleves eux-mémes, les styles des maitres s'imposent, traditionnels ou pédagogicques.

Les effets scolaires d’apprentissage dépendent désormais des seconds, tout simplement
parce que les lycéens ont changé. Ceux des filieres générales attendent avant tout de I'en-
seignant qu'il soit intéressé et passionnant ; ils apprécient aussi qu'il soit efficace (bonne
méthode, sachant faire apprendre) et qu'il se fasse respecter. Ceux des filieres technologiques
mettent en avant la relation (s'intéresse aux éleves, les comprend, met une bonne ambian-
ce) ; ils demandent aussi que le professeur donne envie de travailler et développe une vision
intéressante de I'école et des études. Ceux des filieres professionnelles requierent qu’on leur
explique et qu’on leur fasse comprendre (savoir expliquer, étre patient, s'occuper des plus
faibles) ; ils révent aussi que le maitre fasse régner dans la classe le calme nécessaire a la
transmission pédagogique. Car, quoi qu'il en soit, I'autorité nest plus un donné, elle est a
construire. Autrement dit, s'il y a bien des caractéristiques repérables du bon enseignant, elles
sont aussi a mettre en relation avec les caractéristiques des établissements. Ce qui signifie que
|'effet-maitre est par le fait méme a croiser avec |'effet-établissement.
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4.2 - I’angélisme de la formation

Perrenoud (1999), de son coté, a continué a décaper les représentations volontaristes
courantes de la formation des enseignants. I souligne, par exemple, que les images que
I'on donne du métier d’enseignant dans les plans de formation classiques sont d'un angé-
lisme consternant : ni pouvoir, ni ennui, ni séduction, ni rapport a I"autorité, ni poids de la
culture dans les attitudes, ni conflits inhérents a la vie de la classe. C’est recouvrir d’un
voile la réalité du métier d’enseignant : on y enseigne médiocrement ou superficiellement,
voire pas du tout, des choses que I'on ne maitrise pas trés bien, qu’on trouve ennuyeuses
ou inutiles ; certains éleves, comme certains collegues, sont insupportables ; on est loin
d’avoir tous les jours la disponibilité et |'énergie voulues pour y croire. Le credo construc-
tiviste, qui sert de paradigme en formation aujourd’hui, a beau reconnaitre la part déter-
minante de I'activité du sujet dans son développement et ses apprentissages, les ensei-
gnants sont encore loin d’assurer au quotidien une telle mise en ceuvre, malgré la forma-
tion des enseignants qui tente de répandre la bonne nouvelle.

4.3 - Les typologies d’enseignants

Les sociologues, rentrant sur le terrain des psychologues, vont retrouver un des clas-
siques des recherches sur les enseignants, soit la détermination de typologies. Mais évi-
demment ils vont le faire a leur maniere. Ainsi Demailly (1999) souligne que I'identité pro-
fessionnelle enseignante, en crise et incapable de se remobiliser autour d’'un mythe com-
mun, est éclatée en trois grandes postures. Les « intellos » fondent leur identité sur la cultu-
re, classique ou d’avant-garde ; leur métier, c’est d'étre au service du savoir. Les « mili-
tants », eux, se retrouvent sur |'engagement social et politique ; leur métier, c’est une voca-
tion en tant qu’inscription dans la cité. Les « employés », enfin, libéraux ou autoritaires,
considerent le professorat comme un métier comme un autre ; leur métier, c’est la lutte quo-
tidienne pour le maintien d’un certain confort et pour la défense des normes. Mais voici
que, dans les années 80, une nouvelle figure a émergé, minoritaire : les « professionnels ».
Le cadre mental de leur action se déplace vers les organisations (de la classe a I'établisse-
ment et a I'environnement). Leur expertise technique integre |'apprentissage, les savoirs pro-
fessionnels, I'ingénierie pédagogique. Leur capacité d'initiatives les amene a utiliser les
marges de manceuvre laissées par le systeme pour favoriser la qualité. Inutile d'ajouter que
ces « professionnels », ce sont eux les bons enseignants d'aujourd’hui. Et de demain ¢

*

* *

Notre propos était d'illustrer les recherches en éducation sur les images et les repré-
sentations des bons et des mauvais enseignants. Pour ce faire, nous avons parcouru |'évo-
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lution de ces recherches en langue frangaise, a partir du moment ou elles se sont voulues
scientifiques, et jusqu’a la fin du XX° siecle (Houssaye, 2001). Nous avons distingué quatre
périodes, en nous efforcant de caractériser les moments et les approches scientifiques.
Nous avons ainsi pu repérer |'hégémonie puis I'éclatement de la psychologie dans le
domaine. Nous avons aussi remarqué combien chaque type de psychologie se construit
autour d’une approche spécifique dans ses intentions sur le sujet. Nous avons enfin vu
comment, dans la derniere période, I'hégémonie de la psychologie est vivement contestée
par la sociologie qui semble s’emparer a son tour de cet objet de recherche. Terminons par
quelques réflexions plus générales et épistémologiques.

Plus on avance dans le XX° siecle et plus la question des bons et des mauvais ensei-
gnants devient une question majeure, sinon une obsession... Preuve sans doute qu'il y a
la un fait social, une nécessité, une quéte qui structurent I'école et la société dans son
ensemble. Est-ce a dire, pour autant, que plus on cherche et moins on trouve ?

Plus particulierement, a la fin du siecle, la psychologie et la sociologie ont tendance a
se fréquenter assid(iment, alors que pendant tres longtemps chacune a eu son objet propre
(les bons enseignants a la psychologie, les mauvais éleves a la sociologie). Psychologie et
sociologie deviennent de plus en plus semblables, tant dans leurs objets que dans leurs
propos et dans leurs intentions. L'une et 'autre se saisissent des bons et des mauvais ensei-
gnants ; I'une et I'autre diversifient leurs approches au point d'utiliser les mémes concepts
et de mettre en place les mémes démarches ; I'une et |"autre ont maintenant comme objec-
tif essentiel de contribuer a I'amélioration du systéme scolaire par la prise en compte de
leurs travaux. Est-ce le signe que les sciences de I’éducation sont en train de tendre a réa-
liser le grand réve de la science de I'éducation et a redevenir science de I'éducation ?

Enfin, il convient de noter que la science, qui épistémologiquement se veut descripti-
ve, ne cesse de se montrer normative (Houssaye, 2003). Aussi bien au début qu’au cours
ou a la fin du XX° siecle, le descriptif et le normatif n’ont cessé de constituer les sciences
de I"éducation dans leur définition, leur développement et leur fonctionnement. Tant et si
bien que, méme si I'image de la science doit en souffrir, on peut considérer que le pres-
criptif et le normatif sont dans la nature des sciences de I'éducation. Croire qu’un jour,
épurées, elles accompliront leur véritable nature, explicative ou descriptive, n’est qu’un
leurre (méme s'il fonctionne). Sans oublier qu’un leurre non leurrant n’est plus un leurre.
C’est une désillusion. Mais, dans le méme mouvement, on peut s'interroger sur la valeur
des savoirs normatifs et prescriptifs issus de ces mémes sciences de I'éducation...
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RESUME :

Larticle présente le contexte historique, théologique et métaphysique de la pensée coménien-
ne, notamment a partir d’une lecture de la Consultation Universelle sur I’Amendement des
Affaires Humaines. Il a pour objectif de montrer que la philosophie de [’éducation de
Comenius repose sur une élaboration spirituelle qui lui donne sens et ‘oriente.

L’ensemble de I'ceuvre s’appuie en effet sur des convictions religieuses (voire mystiques) a par-
tir desquelles une philosophie de la connaissance est élaborée. Cette démarche donne sa char-
pente a la nouvelle pédagogie, chargée de diffuser ces savoirs et contribuer ainsi a la paix uni-
verselle.

L'argumentation montre que l'inspiration religieuse et philosophique de Komensky est incon-
tournable pour comprendre la raison d’étre et la visée des propositions pédagogiques, qui ne
prennent véritablement sens que dans le cadre du projet réformateur.

MOTS CLE : Comenius ; éducation ; réforme ; systéme ; connaissance ; méthode
analogique ; mysticisme ; Renaissance ; universalisme ; pansophie

INTRODUCTION.

i la renommée internationale de la pensée de Comenius (1592-1670) ne fait aucun
doute, ce n’est pas tant comme appartenant a la philosophie classique, que comme
référence incontournable de I'histoire de la pensée pédagogique (par exemple : Piaget,
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1957 ; Piobetta, 1972 ; Morandi, 2000 ; Meirieu, 2001 ; Heiland, 2002). La pédagogie
coménienne est une référence fréquente, voire obligée, dans la perspective d'une élabora-
tion historique de la philosophie de I'éducation. Il est notamment présenté comme initia-
teur de la modernisation de I'enseignement, précurseur en de nombreux domaines de la
pédagogie actuelle (la différenciation, par exemple), voire comme créateur de la science
de I"éducation (Piaget, 1957). L'idée que ses convictions mystiques et une vision conser-
vatrice du monde (Denis, 1973) constituent la charpente méme de ses theses pédagogiques
est laissée de coté. Le redressement du genre humain est considéré comme le simple élar-
gissement du projet initial : celui de réformer I'école (Prévot, 1981). Théorie de réforme et
de systeme, complexe, la pensée de Komensky ne se laisse pas, en toute rigueur, saisir dans
un seul champ disciplinaire. Plus encore, les perspectives pédagogiques sont inséparables
de leurs principes et finalités philosophiques, théologiques et politiques.

Or les idées de ce penseur du XVII° siecle sont fréquemment décontextualisées et inves-
ties de significations modernes qui, parfois, semblent en trahir le sens profond ou servir des
causes incompatibles avec des valeurs coméniennes essentielles. Ainsi le rappel des prin-
cipes directeurs, des visées et du contexte du travail coménien semble particulierement
important pour le développement actuel de I"éducation comparée entre la République
tchéque et les autres pays. La comparaison exige d’abord de définir, de distinguer des
valeurs pour s'identifier. Les efforts des sciences sociales tcheques vont effectivement dans
le sens d’'une élaboration de leur histoire récente et de leur identité propres. Dans les
milieux éducatifs en particulier, I'on se réclame volontiers coménien, se référant ainsi a
une tradition pédagogique et humaniste ancienne (par exemple Bendl, 2002 ou Spilkova,
2005), qui permet d'afficher une rupture nette avec le passé idéologique communiste
(Kohout-Diaz, 2006). Les théses de Komensky représentent en ce sens un enjeu important
pour la transformation et la réforme du systeme éducatif tcheque (conformément a leur
vocation premiere d’ailleurs). Mais se dire « coménien », qu’est-ce a dire ? Komensky
ayant abordé de nombreux sujets dans ses travaux il est relativement aisé pour un tcheque
de s’y référer comme argument d'autorité. Cela se fait quelquefois au prix d’une vision par-
tielle, incomplete et réductrice de sa pensée : ainsi nous pouvons lire par exemple a pro-
pos de récents travaux de recherche sur la discipline scolaire que les enseignants « doivent
étre paternels » envers leurs éleves, étre pour eux de véritables « parents spirituels » et pour
cela étre « moralement parfaits », comme I'écrit Comenius (Bendl, 2002, p. 347-348).
Aucune analyse critique, ni aucun rappel du contexte ne vient expliciter ces propos a des-
tination d’un public d’enseignants et de scientifiques.

En outre, il peut étre difficile pour un chercheur francais de s'intéresser a cette oeuvre pro-
lifique (prés de 250 ouvrages) de maniére approfondie, tant I'obstacle linguistique demeure
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important. Un grand nombre des textes originaux ne sont accessibles qu’en tcheque du
17¢m siecle ou en latin et les traductions partielles ou les commentaires effectués par les
coméniologues sont encore assez rarement publiés dans les langues européennes usuelles.
De plus, dans le pays natal de Komensky, entre 1948 et 1989, toute la dimension théologique
et philosophique de I'ceuvre a été occultée voire remplacée par une interprétation « révolu-
tionnaire » (Schaller, 1981). L'ceuvre éclectique, célébrée en son temps, a été perdue, oubliée
ou déformée. En 1992, année des célébrations du 400°™ anniversaire de la naissance de ce
penseur, fut publiée, en tcheque moderne, la premiére traduction intégrale de la vaste syn-
these philosophique de Comenius, dont seuls quelques fragments étaient, jusque-1a, dispo-
nibles dans la version latine originale (fragments réunis et publiés pour la premiére fois en
1966 en latin). Il s'agit de la Consultation universelle sur 'amendement des affaires humaines.
Ce vaste écrit constitue le programme détaillé d’une réforme en profondeur des activités
humaines et présente la pensée coménienne dans toute son amplitude. Depuis, 'intérét (spo-
radique, Denis, 1994) pour le travail coménien semble retombé, alors méme qu'il est un
appui fondamental pour la reconstruction de I'identité tchéque et I'insertion des sciences de
I'éducation tcheques dans le débat scientifique international.

C'est a partir d'un retour (Kohout, 1993) sur la lecture de cet ouvrage que nous sou-
haitons souligner le role fondateur d’une théorie de la connaissance et de |esprit en regard
de la doctrine éducative, si pragmatique puisse-t-elle apparaitre. Ainsi, parait-il intéressant
non seulement de rappeler le contexte socio historique et intellectuel Renaissant et
Humaniste dont cette pensée est une expression représentative mais aussi de souligner les
motivations réformatrices et mystiques qui donnent leur raison d'étre et leur sens aux idées
métaphysiques et pédagogiques de Comenius.

I. UNE PENSEE EN CONTEXTE : 'HISTOIRE AU CENTRE DE LA VIE
ET DE 'CEUVRE DE COMENIUS.

1. Komensky, Réforme, Renaissance et Humanisme.

LUhistoire retient en Komensky le « Galilée de I'éducation » (Michelet, 1870 LIII,
Chap. 3) et son ceuvre peut en effet étre considérée comme le produit d'un effort original
de synthétiser les idées significatives du XVII* siecle sociohistorique, religieux et culturel,
caractérisé par I"émergence de la protestation réformiste et les conflits qui en ont découlé.
Elle est typique d’'un moment de transition ou la pensée commence a s'affranchir du
dogme religieux, pour envisager, comme le fait par exemple Descartes (contemporain et
interlocuteur de Comenius), une réforme nécessaire du rapport au savoir et une maitrise
nouvelle de la nature par la raison humaine, ce qui contribue a réinterroger la place de
I’"homme dans le monde et le sens de son activité (Kohout, 1993).
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Komensky a en commun avec son époque en particulier d’ceuvrer a |'élaboration d’une
méthode universelle et systématique qui permettrait de surmonter les divergences spirituelles,
intellectuelles et politiques (Popelova, 1958). Sa pensée reflete certes le nouveau souffle de
la vie érudite, I'enthousiasme des nouveaux intellectuels qui, puisant le savoir aussi bien dans
les sciences exactes et expérimentales que dans la religion, le mysticisme ou la philosophie,
ont pour ambition d'élargir I'horizon de la connaissance et de développer une nouvelle
vision du monde (Mandrou, 1973). A ce titre, le projet coménien ressemble, dans ses inten-
tions, a celui de Descartes qui écrit en mars 1626 a Mersenne son ambition de fonder une
« science universelle (sapientia universalis) qui puisse élever notre nature a son plus haut
degré de perfection » : c'est un projet réformateur métaphysique et universaliste.

Mais il reste résolument au seuil de la modernité rationaliste et technicienne inaugurée
par le cartésianisme (Denis, 1973, Prévot, 1981): la dimension mystique de I'ceuvre,
typique de la conviction millénariste héritée de la pensée de la Renaissance, est indé-
niable, comme le reléve avec sévérité P. Bayle dans son Dictionnaire historique et critique
en 1697. C'est précisément elle qui ouvre sur I'internationalisme et le pacifisme humanis-
te si modernes de ce véritable « précurseur des citoyens du monde » qui faisait I'admira-
tion de Leibniz (Floss, 1968, p. 47), motivant sans doute |'association du nom de Comenius
au développement de projets éducatifs européens coopératifs et transnationaux.

Komensky est donc une sorte de Janus-bifrons, situé entre une compréhension syncré-
tique de I'homme dans le monde (géocentrisme et anthropocentrisme) et une vision
moderne qui aspire a une observation objectivée des choses. Son travail représente une
tentative d'articuler I"irrationnel divin qui donne sens a la vie et la puissance émergente de
la connaissance rationnelle humaine au sein d’un systeme réformateur, dont la pédagogie
est I'un des moyens centraux. Il apparait a ce titre comme un « humanisme de l'autre »
(Levinas, 1963), alliant dans son génie pratique la spiritualité, la connaissance et |"éthique.

L'ceuvre d’envergure est donc a la fois originale et typique, polymorphe et cohérente ;
elle est profondément enracinée dans la vie longue (soixante-dix-huit ans a une époque ou
la durée moyenne de la vie est inférieure a trente ans) et mouvementée (traversée de deuils,
de persécutions et d’exils incessants) de son auteur. Quelques rappels a cet égard peuvent
donc étre utiles méme s'ils ne peuvent certainement pas suffire a donner une vue exhaus-
tive des motivations coméniennes.

2. Le destin mouvementé d’un homme tourmenté
par le désir de restaurer I’humanité.

C'est surtout la démarche réformatrice (dont la paix est a la fois la raison d'étre et |'ul-
time finalité) qui peut-étre analysée a partir la vie méme de Komensky, intimement impli-
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quée dans les événements religieux et politiques de I'Europe centrale du début du
XVII* sigcle (Capkova, 1981 ; Denis, 1973). Il est en effet né a I'aube de I'époque des pro-
jets utopiques pour une société juste et des combats pour la victoire de I'esprit sur la ter-
reur et la ruine de "obscurantisme (Prévot, 1981, Peskovd, 1991).

La Bohéme, particulierement troublée par les affrontements dramatiques et sanglants
entre la Réforme et la Contre-Réforme, était au coeur des conflits de par I'héritage révolu-
tionnaire et réformateur de la tradition hussite. La mort de Jan Hus (1370-1415), qui exi-
geait la réforme d’un clergé corrompu et la possibilité, pour chacun, d'étudier les Evan-
giles, avait en effet précipité les affrontements entre ses partisans tchéques et les catho-
liques. La conscience tcheque devint alors volontiers anticléricale et fut considérée comme
hérétique. L'Unité des Freres Moraves (ou Bohémes ou Tchéques) qui apparut dans la mou-
vance hussite au milieu du XV© siécle, constituera pour Comenius, qui en sera le dernier
évéque, un appui spirituel et intellectuel constant (Patotka, 1981, a). Il est avant tout un
homme d'Eglise (Denis, 1994) qui se dit tourmenté par la violence et I'injustice, animé du
désir de restaurer I"humanité en I’'homme (Palous, 1992). Dans ce but, son esprit est carac-
térisé par une soif de connaitre inextinguible. Sa pédagogie est a resituer par rapport a ce
combat incessant pour la paix comme réalisation de la Vérité.

Plusieurs événements significatifs ont jalonné la vie de I'homme (voir par exemple
Limiti, 1993) et inspiré sa pensée. S'étant retrouvé orphelin des Iage de dix ans, Komensky
fut précocement pris en charge par |'Unité des Fréres Moraves, petite Fglise évangélique
qui rassemblait a I"époque environ un dixieme de la population tchéque autour des idées
réformatrices de Jan Hus. Son séjour a I'Université de Herborn (Allemagne), fut I'occasion
pour lui de découvrir la domination de la langue latine et allemande (la question de la
langue universelle sera I'une de ses grandes préoccupations), une inspiration dans la phi-
losophie (surtout néoplatonicienne, aristotélicienne et scolastique) et la discipline calvi-
niste (il s'opposera aux violences de cette éducation). Il y manifesta aussi un intérét certain
pour le savoir scientifique (achat du manuscrit de Copernic : Du mouvement des orbes
célestes) qui demeurera cependant insuffisant. Des 24 ans, Comenius commenca a exer-
cer son professorat a Fulnek (Moravie), ce qui lui permit plus tard d’appuyer ses écrits
pédagogiques sur une expérience concrete. En 1620, apres la bataille décisive de la
Montagne Blanche, ou les soldats tcheques furent vaincus par les troupes impériales, la
Contre-Réforme s'étendit peu a peu a travers tout le pays. Pour Komensky, une période
d’exil commenca, associée a des pertes récurrentes de ses proches (déces de sa premiere
puis de sa seconde épouse et de deux de ses enfants). Réfugié a Leszno (Pologne), il
accompagna les émigrants et congut I'idée que I'école devait enseigner non seulement les
connaissances scientifiques mais aussi la générosité morale, I'humanité ; I'acces aux
langues, vecteur d’une communication pacificatrice, devait étre facilité. Tous devaient
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avoir droit a I'instruction mais chacun en fonction de ses capacités (Komensky, 1638). A
quarante ans, Comenius, surnommé « l'instituteur des nations » pour la pertinence de son
oeuvre pédagogique, ébaucha le projet réformateur de savoir universel et commenca a
rédiger la Consultation générale sur I'amendement des affaires humaines (1642-1648).

l'oeuvre monumentale devait comporter sept tomes. L'auteur y consacra quatorze ans
de sa vie (sans cesser parallelement la rédaction de nombreux manuels scolaires) mais en
1655, I'essentiel du manuscrit fut br(ilé lors d'un incendie a Leszno. En 1662, réfugié a
Amsterdam, Comenius confia enfin a I'imprimerie les deux premiers tomes de |'ouvrage
(Panegersia et Panaugia) afin d'inciter tous les érudits européens a un combat commun en
faveur de la réforme. Mais Iappel fut ignoré et la fin de vie du réformateur fut marquée par
une profonde déception, un sentiment de peine perdue et un retour vers le mysticisme.

L'étude du contexte dans lequel a été élaborée |'ceuvre coménienne montre donc qu'a
la fois le climat intellectuel, religieux et politique mais aussi la vie de I'homme concourent
a lui inspirer I'entreprise réformatrice universelle. Elle ne représente pas tant le couronne-
ment final de la pensée (Prévot, 1981, Denis, 1994) que la clé de la compréhension de
toute I"activité de Komensky depuis ses débuts (y compris et surtout celle de sa production

pédagogique).

Il. LE PROJET REEORMATEUR: UN SYSTEME PHILOSOPHIQUE
FONDE EN METAPHYSIQUE.

1. Origines spirituelles du systéme : le réle central de la connaissance intuitive.

Le cceur du projet de Komensky consistait dans Iélaboration d’une nouvelle science
universelle (pansophie : sagesse totale, connaissance de tout par tous, en tout temps et par-
tout). Celle-ci permettrait de fonder une réforme universelle (« nous ne demandons pas
une « orthosie », un redressement, mais la panorthosie, le redressement universel, général,
plein 1°de tous, 2%n tout, 3° tous égards », Komensky, 1670, [traduction personnelle]),
mise en oeuvre par des moyens pédagogiques originaux, qui aboutirait a une nouvelle
citoyenneté, ouverte et pacifique.

Bien que sa démarche ait de ce point de vue toutes les qualités d'un programme indis-
cutablement rationnel, ses principes et sa raison d'étre résident dans de profondes convic-
tions religieuses, voire mystiques (rosicruciennes, millénaristes, apocalyptiques). « A c6té
des études didactiques et pansophiques, je n’ai jamais cessé d’étre théologien » écrit-il a
Hotton en 1644 (Molnar, 1987).

Le programme des Rose-Croix (groupe constitué en Allemagne au début du XVII* siecle)

présente de nombreux points communs avec celui de Comenius et vise lui aussi |'établis-
sement de la paix universelle par une amélioration des relations internationales (Arnold,
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1990). Komensky a repris notamment a son compte les idées du pasteur luthérien
J.V. Andreae (1587-1654), selon lequel apres purification I'ame humaine peut accéder a la
connaissance universelle, dont le principe méthodologique est I'analogie compléte des
lois du monde, macrocosme, et des lois qui régissent 'humain, microcosme (Andreae,
1973). Ainsi, c’est dans la connaissance que I’humanité se réalise pleinement (c’est-a-dire
s'approche du divin). Or, selon les rosicruciens, seule la connaissance intuitive est univer-
selle, qui permet de dépasser la connaissance discursive. Le savoir rationnel résulte seule-
ment de la systématisation du plus grand nombre possible de connaissances particulieres,
traduites par le langage (encyclopédisme). Mais s'il s'agit d’exprimer des états de conscien-
ce tout a fait nouveaux, I'intuition est nécessaire. Ce niveau supérieur de spéculation n’est
accessible que par la foi qui permet a la raison de s’orienter. Comenius reprend largement
cette idée d’une métaphysique ou la foi et la raison sont interdépendantes. Ses désaccords
avec Descartes et Mersenne trouvent d'ailleurs la leur origine. Il est le penseur de « ['dme
ouverte » qui définit la ratio par rapport a la spiritualité du « cceur » (Patotka, 1990).

Komensky reprend également de la tradition rosicrucienne la conviction millénariste
qui le conduit a donner a I'ensemble de son ceuvre la tonalité d’une exhortation continue.
Le millénarisme coménien ouvre sur une mobilisation générale de I'activité humaine en
vue d'un redressement universel (nouvel Age d’Or) avant la fin du monde physique actuel.
La pansophie est concue comme le moyen non-violent d'un redressement effectif du
monde et de la paix universelle car par elle la Vérité est accessible a tous. Le penseur en
appelle par conséquent a une grande discussion mondiale (Consultatio Catholica) ol
chaque interlocuteur serait amené a reconnaitre les éléments de vérité énoncés par |'autre.
L'urgente nécessité de I'oeuvre réformatrice est accentuée par la foi chiliaste et la convic-
tion apocalyptique de I"auteur qui sont souvent mentionnées et justifient une amélioration
des affaires humaines.

Les programmations et conseils pratiques de Comenius en matiere pédagogique sont
donc a situer relativement a leurs objectifs premiers, auxquels ils sont subordonnés : réfor-
mer I"humanité en vue de sa pleine réalisation dans I'harmonie divine en lui ouvrant I'ac-
cés a une compréhension interactive et éclairée du monde. La Consultation présente les
voies de cette interaction, de cette élaboration participative.

2. Principes, structure et message d’une réforme nécessaire : la Consultation.

La Consultation universelle sur I'amendement des affaires humaines (De rerum huma-
narum emendatione consultation catholica) représente |'oeuvre majeure de Comenius tant
du point de vue quantitatif que qualitatif et « I'un des ouvrages les plus volumineux du
XVII siecle contenant un projet d’organisation sociale et, certes, celui qui se distingue des
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autres par la profondeur des pensées qui en constituent la base » (Patotka, 1981, b, p.351).
Rédigé en 1642, brllé en partie en 1656, le texte fut perdu apres la mort de "auteur et
demeura donc totalement ignoré pendant les XVIII* et XIX® siecles. Il ne fut retrouvé qu’en
1934 par un philosophe ukrainien (D. Cyzevsk{) dans les archives de la bibliothéque de
I'orphelinat de la fondation Francke a Halle (Allemagne). L'original, en latin, n'a été impri-
mé et publié en langue tchéque qu’en 1992, a |'occasion du 400°™ anniversaire de la nais-
sance de 'auteur.

La premiere publication de la Consultation (1966, dans la version latine originale, par
I’Académie des Sciences de Prague) avait déja inauguré de nouveaux horizons pour les
études coméniologiques, qui ont alors pu montrer que Komensky-pédagogue n’était pas
aussi philosophe mais que c’est le théologien et philosophe, auteur du projet de réforme
systématique, qui a participé a la fondation de la pédagogie moderne (Patotka, 1981 c, d,
Fumaroli, 1993). Il est compréhensible que jusqu’alors, cet aspect fondamental de I'ceuvre
ait échappé aux lecteurs (Denis, 1994).

L'oeuvre explicite en effet toutes les aspirations réformatrices et pacifiques de I'auteur
dans leurs applications linguistiques, didactiques, pédagogiques et philosophiques. C'est
une incitation énergique et appliquée qui vise la réconciliation finale entre I'homme et le
monde, fondée sur une homologie de structures (Denis, 1974). Mais elle est aussi un pro-
gramme d'action concret, en rapport étroit avec les efforts politiques entrepris par
Comenius des 1644. Le projet, inachevé, comporte sept tomes dont la succession rend
bien compte de la place des propositions éducatives dans la logique coménienne. Le pre-
mier livre (Panegersia, Eveil Universel) est un ouvrage préparatif qui aborde la nécessité de
la réforme générale et élucide ses concepts fondamentaux. Pour cette réforme, quels sont
les moyens dont dispose I'homme ¢ Panaugia consacre la puissance de I'esprit comme
remede au désarroi humain. Quelle méthode alors, pour que ce pouvoir s'exerce de
maniere la plus efficace ? La Pansophie ou Pantaxie (3™ livre) est le livre le plus important.
Il propose la construction systématique d’une science universelle et une revue compléte
de la réalité (huit mondes qui définissent la cosmogonie et la cosmologie coménienne : le
monde des Idées, des Archétypes, des Anges, le monde Matériel, du Travail, Moral,
Spirituel, Eternel). Le quatriéme monde (matériel) est le premier monde humain par I'in-
vestigation duquel doit commencer I'élaboration de la science universelle. La Pampedia
esquisse ensuite les contours d’une premiere éducation universelle et étudie la maniere de
rendre intelligible, pour le plus grand nombre, le systeme précédent. Pour ce nouveau
savoir, quelle pédagogie ? L'ouvrage tente de proposer les principes d’une philosophie édu-
cative repensée et les voies concrete de son application. La Panglottia cherche le meilleur
moyen de répandre le nouveau savoir aupres de toutes les nations, alors méme qu’elles
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parlent des langues différentes. Pour ce nouveau savoir, quelle langue ¢ Comenius propo-
se de créer une nouvelle langue universelle et adaptée a la transmission de la pansophie.
La Panorthosia réfléchit a un systeme de réformes sociales et juridiques orientées vers la
paix universelle et une union des Ftats. Les structures sociales doivent étre adaptée a la
nouvelle sagesse et aux nouvelles valeurs. Panuthesia, enfin, termine |'ceuvre par une
exhortation en faveur de la réussite de |'entreprise réformatrice. L'auteur invite tous les
hommes a travailler dans ce sens.

La pansophie, nous le constatons, est la clé de volte du redressement dans la mesure
ou elle offre une introduction a la fois spirituelle et rationnelle a une réorganisation res-
ponsable de la connaissance de |'action de I'homme dans le monde.

I1l. LES VOIES DU REDRESSEMENT : PANSOPHIE,
SYNCRETISME ET PEDAGOGIE.

La cohérence du projet coménien est clairement perceptible : la pansophie est au ser-
vice de la paix universelle qui adviendra par la connaissance et la réalisation de la nature
véritable de I"humanité. Elle s’appuie sur une méthode déduite d’une conception syncré-
tique et harmonieuse du monde et ouvre sur une nouvelle vision des roles de I'école et de
la pédagogie qui en permettront la diffusion.

1. La pansophie : un projet et une méthode au service
de I’"harmonie universelle.

La recherche d’une science et d'une méthode universelle qui nous permettrait d'ac-
quérir une connaissance globale parfaitement claire et distincte caractérise la conscience
européenne du XVII¢ siecle.

Nous pouvons sans doute situer |'origine de la pansophie chez Paracelse (1493-1541),
qui exprimait déja au XVI* siecle I'idéal d’une connaissance universelle (omniscience) a
travers des théories ésotériques (Mandrou, 1973, Arold, 1990). Pour lui comme pour
Comenius, c’est a I'école de la nature que nous pouvons puiser cette sagesse, qui nous per-
mettra de dépasser notre quotidien éphémere et dispersé. Adoptée probablement sous I'in-
fluence des rosicruciens, elle oriente vers une transcendance dont le but est de rendre
I'hnomme a lui-méme.

Elle dérive en effet de la théosophie (sagesse de Dieu), dont I'expansion coincide avec
la naissance de la secte des Rose-croix (1610-1620), qui consiste dans la connaissance des
mysteres cachés de Dieu. La pansophie est alors définie comme une connaissance de Dieu
a partir des traces du divin dans la nature. Le monde a une vocation pédagogique.
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Ce qui intéresse le penseur est donc une réduction du savoir a I'absolument essentiel
(humain) : le divin. La pansophie n’est pas une somme de connaissances ; le projet est uni-
versaliste mais pas encyclopédique. C'est d"ailleurs ce qu'il faut expliquer aux éleves.

Il faut démontrer maintenant que, dans les écoles, tous doivent étre instruit de tout. Cela ne

signifie pas que tous doivent acquérir la connaissance de tous les arts et de toutes les sciences,

encore moins que leur connaissance complete est exacte. La tache, inutile par nature, est

impossible vu la brieveté de la vie. (Komensky, 1638).

Les savoirs doivent étre ramenés méthodiquement a des formules simples et précises,
que Komensky se propose de construire (I'écriture de manuels est incessante tout au cours
de sa vie). Le savoir formerait ainsi un ensemble harmonieux et serait accessible a tous les
hommes de par I'homologie (analogie) de structure entre Dieu, |'esprit humain et la nature.

La réforme pansophique se déploie en trois étapes et sur trois champs : la réorganisa-
tion de I"éducation et de la pédagogie découle de celle du savoir (métaphysique) et per-
met celui de la société.

La philosophie de la connaissance est I'axe central, la charpente théorique de I'oeuvre
coménienne, s'exprimant en particulier dans le concept de pansophie :

C'est un systeme complet et bien ordonné du Tout c’est-a-dire que la pensée peut se former

clairement, s'interroger sainement et agir stirement. Il est formé dans la pensée avec pour but

que I'homme soit capable de décider de tout, quoi qu'il puisse lui arriver, et de juger si c’est

raisonnable, désirable et réalisable. (Komensky, 1670, chap. 1, Tome 1, p. 217, [traduction per-

sonnelle])

En ce sens, seule la pansophie peut hater le redressement moral, intellectuel et spirituel
effectif. C'est elle qui rend véritablement possible la mise en ceuvre compléte de « I"amen-
dement des affaires humaines » visé par Comenius.

Proposant une nouvelle classification des sciences, il veut en assurer |'organisation et
le progrés par une Académie Mondiale qui créerait une nouvelle langue érudite interna-
tionale afin de faciliter les contacts scientifiques entre les peuples et de veiller en méme
temps a la propagation de la paix universelle (irénisme).

Par conséquent il parait nécessaire d'éduquer I'homme (le rendre a son humanité et sa
liberté essentielles) grace a un nouvel art d’enseigner. 'homme ne nait en effet pas humain
mais a a le devenir. Pour Komensky, la nature, la connaissance, |"école sont des « ateliers
de I'humanité » (Komensky, 1638), d'une humanité chargée d’assurer un redressement
général pour son propre salut avant la fin imminente du monde terrestre.

L'idée d'une pédagogie de la découverte, universaliste, pacifique, non violente et d'une
didactique non encyclopédique est révolutionnaire par rapport a la pédagogie scolastique
de I'époque, que I'auteur connait bien. Il est le premier a avancer I'idée qu’une éducation
naturelle (par et pour la nature), fondée sur I'autonomie d’un éléve qui développe ses qua-
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lités humaines au lieu de subir un dressage professionnel ou une préparation technique a
des fonctions sociales bien définies.

Une profonde croyance en I'éducabilité de chacun, appuyée sur la foi, supporte I'idée
d’une éducation universelle, en lien avec les finalités spirituelles de I'ensemble du pro-
gramme. L'éducation est nécessaire pour tous les hommes en tant qu’ils sont appelés a réa-
liser, en leur personne, toutes les capacités de la condition humaine et se rendre ainsi
dignes de partager la béatitude divine. L'enseignement est une préparation directe a la Vie
Fternelle, ce pourquoi il doit pouvoir étre universel. C'est pour cette raison qu'il réclame
un engagement (cheresis, engagement actif, composante essentielle de la sagesse, Palous,
1992) incessant et que « ["ensemble des hommes a intérét a apprendre, en spectateur mais
aussi en acteur » (Komensky, 1638, chap. 10, p.85).

L'idée pansophique, support de la réflexion pédagogique, est également indissociable
de la réforme sociale égalitariste initiée par J. Hus et les utraquistes (les hussites réclament
le droit, pour tous les fideles, de communier sous les deux especes, sub utraque species,
affirmant que tous les croyants sont égaux et que le clergé n’a droit a aucun privilege).
L'objectif visé est bien I'égalité des hommes dans la foi, le savoir et peut-étre méme dans
la langue. Percevant les conflits religieux et linguistiques comme les principales raisons de
la guerre, Komensky espérait en effet que I'institution de la pansophie les supprimerait par
voie de conséquence et contribuerait ainsi a la paix.

La pansophie, synthese universelle et systématique du savoir doit étre réalisée par un
processus méthodique spécifique, alliant I'expérience, la raison et la foi. C'est pourquoi,
bien qu’ancrée dans le mysticisme rosicrucien et la conviction millénariste de I"auteur, elle
est donc, dans son programme et dans sa méthode, une démarche philosophique, dont
découlent les propositions pédagogiques. Quels sont, plus concrétement, les principes
métaphysiques de ce projet ?

2. Fondement de la métaphysique coménienne : le syncrétisme.

L'idée du parallélisme structurel entre le microcosme et le macrocosme est fondamen-
tale pour comprendre la métaphysique coménienne. Elle a dans I'oeuvre le statut d'une
évidence. La réalité recele une structure semblable a la nétre puisque chacun de nous est
cette méme réalité, en plus petit. De méme que nous retrouvons en nous |'empreinte de
Dieu, de méme nous y découvrons celle du monde. Selon Comenius, il faut donc toujours
chercher a se représenter la structure essentielle (analogique et universelle) du réel afin de
pouvoir accéder a la connaissance d'un élément nouveau et inconnu et, ultimement, agir.
Il soutient que cette structure nous est familiére et que de grands efforts ne sont pas néces-
saires pour la découvrir puisqu’elle est homogene a I'organisation méme de notre esprit.
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Le monde a en effet été créé en fonction de normes préétablies, dans lesquelles ’'homme
peut retrouver les traces de la sagesse divine, dont il est [ui-méme la Créature.

Les idées existent de toute éternité comme normes du possible. Leur domaine premier
et éternel est |a Pensée divine mais elles constituent aussi I'essence méme des choses dont
elles sont la forme a priori et le moyen de leur intelligibilité pour 'homme, selon I'inspi-
ration plotinienne de I'auteur (émanation, retour). Il y a analogie structurelle entre les
choses (res extensa) et la pensée (res cogitans). Le tout est I'oeuvre d’'une méme Pensée,
celle de Dieu. C'est grace a elle que nous pouvons accéder a |'alphabet métaphysique de
|'Etre (Ens primum). Notre pensée aborde le monde de I'extérieur selon sa propre structu-
re, étant mesure (norme) d’elle-méme mais aussi mesure de I'inconnu. L'esprit progresse a
partir de ce qui lui est le plus connu vers ce qui I'est moins. La connaissance est donc un
processus continu puisque la nature elle-méme n’est que constance, unité et harmonie.

Plus exactement, |'univers consiste en une harmonie d’oppositions. Pour I"appréhender,
la pensée humaine doit s'essayer, dans la connaissance structurale d’elle-méme, a la pre-
miere des oppositions : celle qui existe entre le fini et I'infini, I'étre humain et la transcen-
dance. A partir de la compréhension a priori (intuitive) des actions métaphysiques, la
connaissance commence donc par la conceptualisation de cette opposition premiere. Le
processus peut ensuite étre élargi puisqu’un concept tiers participe toujours de ces deux
notions et les lie (Comenius s'inspire probablement ici de I'idée d'élément médiateur
(media) de N. de Cues.). La triade conceptuelle ainsi formée constitue la voie universelle
de "esprit connaissant vers les objets : le tout (omnia), le quelque chose (aliquid), le rien
(nihil), par exemple, peuvent s'actualiser dans les formes les plus diverses de la réalité. La
notion de I'Etre infini est un principe auquel participent tous les éléments particuliers. Plus
exactement, ils tirent leur origine de la limitation, de la négation partielle du concept pre-
mier et insaisissable : I'Infini. Tout le réel est une relativisation de I'Infini, une tendance
vers son propre contraire : le néant, I'lllimité englobant in fine toutes les limites.

La connaissance est donc un processus immanent, graduel (gradatio) procédant du
général au particulier. Nous pouvons appréhender ainsi divers niveaux de la réalité suivant
leur structure propre (especes-genres-individus) : c’est la scansio mentis [littéralement : la
montée de I'esprit]. La scansio a en fait une forme triadique puisqu’elle comprend I'in-
duction (ascensio, reductio) qui compare les choses aux principes, la déduction (decensio,
deductio) qui compare les choses entre elles et la syncrisie (transcensio).

Ce troisieme mouvement, inspiré de la techne synkritike conceptualisée déja par Platon
et Aristote, va constituer une méthode originale adaptée a la pansophie puisqu’il s'agit de
la méthode de I'analogie universelle, reposant sur le parallélisme structurel entre les indi-
vidus, les genres, et les especes. Elle consiste en une activité tres précise : il faut décom-
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poser I'entité en éléments intelligibles afin d’accéder a son scheme interne. Il s'agit tres
exactement de diviser, comparer (ou re-composer) et unir (dividere, componere, conferre).
La démarche n’a pas chez Comenius la charge mathématico mécaniste de la méthode ana-
lytique cartésienne. Le schéma interne d'un objet ne suffit pas a le définir pleinement mais
en représente seulement la conformation visible.

La métaphysique coménienne s'organise donc autour de cette idée centrale du parallé-
lisme universel servi par la méthode analytique (ou analogique) de la connaissance : en
parlant du monde et de soi, chaque étre parle a sa maniere du méme Logos divin puisque
I'harmonie est consubstantielle a I'Etre, fondement de toute chose. La structure du monde
est isomorphe, partout régne une régularité ana-logue (celle du Logos divin) qui se répete
(Komensky est ici inspiré par une conception philosophiquement ancienne (Patocka, 1981,
d), comme par exemple I'anima mundi stoicienne).

Mais I'orginalité de la conception coménienne est d’envisager que cette idée révelera
sa force véritable dans le champ de I’enseignement et de |"éducation, qui permettront sa
mise en oeuvre concrete. Le projet pédagogique de Comenius est donc étroitement arti-
culé avec la réforme systématique du savoir dont le but est I'élaboration d'une philosophie
de la vie qui cherche a dégager les finalités essentielles de I'existence et a trouver les
moyens de les réaliser. L'effort pour englober dans la réflexion tous les aspects de la vie
pratique oriente la réflexion pédagogique.

3. Actualité de la science systématique de I"éducation coménienne :
pragmatisme, croyance et civisme ?

La pédagogie systématique de Comenius représente |'un des quatre grands succes du
rationalisme universaliste du XVII° siecle (Patotka, 1981, d). Comenius insiste particuliere-
ment sur la nécessité d'un point de vue universel en matiére d’éducation (le sous-titre de
la Grande didactique est : Traité de I'art universel d’enseigner tout a tous) et tant que tel,
il peut étre considéré comme fondateur des sciences de |"éducation systématiques.

Si cette vision d’ensemble manquait, la science de I"éducation et de I'instruction n’aurait rien

sur quoi s'appuyer, la rationalisation du phénomene éducatif manquerait alors de support sys-

tématique et d'orientation. Le fondateur de la science systématique de I'éducation et de I'en-
seignement, notre Jan Amos Komensky, lui a donné cette base systématique, le support et

I'orientation de ses concepts principaux. (Patocka, 1981, d).

Il est cependant essentiel de préciser que si scientificité il y a, il s’agit bien de sciences
humaines et non de sciences positives, reposant sur une objectivation de I’humain.
Komensky ne s'inspire pas des mathématiques et d’une vision mécaniste de la nature, a la
maniere cartésienne. Son probléme n’est pas de déterminer a priori la loi rationnelle qui
régit le processus éducatif.
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D’un autre coté, puisant des idées pédagogiques originales dans son expérience per-
sonnelle d’enseignant, appliquant I"idée d’une éducation universelle aux réalités concretes
de la vie et la planifiant jusqu’aux moindres détails, Komensky participe au mouvement
intellectuel du début du XVII* siecle en s'écartant qu’une position uniquement contempla-
tive et en s'investissant dans |'organisation systématique d'un programme. En ce sens il
contribue a préparer une vision moderne et pragmatique du monde.

Or ce pragmatisme pédagogique trouve son principe dans la croyance. De cet autre
point de vue, ses théses peuvent étre jugées comme excessivement ésotériques, métapho-
riques et utopiques. L'oeuvre est sans doute en ce sens celle d'un « attardé de la
Renaissance » (Denis, 1973, chap.3, p.256) dans la mesure ou elle puise profondément ses
racines dans le mysticisme. Pour Komensky, I'éducation vise avant tout la réintégration de
I'homme dans I'harmonie et la régularité de la nature, toute imprégnée du Logos divin
(immanentisme). Notre position est essentiellement celle d’'un miroir des choses dans la
mesure ou notre esprit reflete la Lumiere qui émane des étres et la renvoie a sa source pre-
miére. Nous avons donc un double rapport au monde, a la fois comme sujet et objet de la
science, a mi-chemin entre I’émanation et le retour vers la Source (selon le modele onto-
logique plotinien dont Comenius s'inspire), qui justifie la nécessité de I'éducation.

« L’'homme nait apte a acquérir la connaissance des choses. D’abord parce qu'il est
I'image de Dieu (...). L'esprit brillant comme un miroir sphérique suspendu au centre d’une
piéce, il recoit les formes de tous les objets alentours » (Komensky, 1638).

C'est en ce sens qu'il faut interpréter la thése pédagogique sans doute la plus fonda-
mentale de Komensky formulée dans la Consultation : « le monde est Iécole de tout le
genre humain, du début des temps jusqu‘a la fin » (Komensky, 1670, T3, Pampedia, ch.5,
pphe.1, [traduction personnelle]). La nature est la premiére école de la sagesse humaine,
complétée par celle des Saintes Ecritures et celle du « cceur humain » — la conscience.
L'éducation s'inspire donc de I'ordre naturel et s’exerce de maniere continue selon |'ana-
logie structurelle entre le macrocosme et le microcosme pour offrir @ I'homme un acces a
I"'universalité absolue, qui constitue I'ultime accomplissement de son humanité.

D’autre part, se laisser éduquer par la nature permettra a I’hnomme de retrouver sa posi-
tion de responsable de la nature (écologie). Pour cette mission, I'homme a besoin d'étre
formé ; la science de I"éducation ouvre sur une politique et une écologie. La finalité de
I'éducation est de faire advenir le citoyen du monde. Ce que I'homme apprend implique
sa participation active a la destinée de I'univers, comme acteur (I'idée de regnum hominis
de F.Bacon inspire ici Comenius) et apprenant a la fois. La nature a fondamentalement un
caractere didactique et n’est pas a envisager comme une juxtaposition d’objets appelés a
étre exploités a des fins pratiques. Nous ne pouvons rien en savoir dans le sens d'une
simple constatation, distante et désintéressée. Chaque connaissance authentique ne prend
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sens que de sa participation a la Vérité, elle ne peut étre appréhendée comme un agrégat
objectif d'éléments mais comprend en elle toute I'aventure humaine. Chaque objet sen-
sible est une occasion de s'instruire, un matériau didactique et une voie vers la paix.

L'apprentissage est donc pour 'homme le moyen de s'intégrer dans un mouvement qui
|ui est désormais intelligible, celui du sens de la vie et de la transcendance. Pour Comenius,
la foi est au principe des sciences de I'éducation. C'est pourquoi non seulement une méta-
physique mais aussi une action pédagogique et civique (politique et écologique) engagées
sont inhérentes a la théorie de I'éducation. La connaissance et I'éducation sont le sens méme
de notre présence active et militante au monde, ce dont Comenius se veut le messager.

CONCLUSION.

La pensée de Comenius est considérée comme utopique mais aussi comme éminem-
ment moderne et depuis longtemps inspiratrice pour le déploiement international des
sciences de |'éducation (Piaget, 1957 ; Patocka, 1993). Au terme de ce bref parcours dans
le vaste systtme coménien a partir de la Consultation universelle des affaires humaines,
nous constatons que I'apport pédagogique de Komensky doit résolument étre replacé dans
le contexte historique et philosophique de son élaboration car il en est le fruit. Cela per-
met d’en saisir plus clairement les messages essentiels.

Plus exactement, la pensée de Comenius apparait toujours a la fois comme produit de
son époque mais aussi un peu a I'écart. A la fois réformatrice et conservatrice, elle nous
interroge sur le sens de |'action et de la recherche en éducation.

Alors, s'il s'agit de déterminer "originalité actuelle de la pensée de Comenius, elle n’est
sans doute pas tant a situer dans I'interculturalité qu’elle permettrait de justifier a poste-
riori. Mais le systeme coménien apparait au contraire tout a fait non-conformiste a
I'époque actuelle en ce qu'il permet de reposer avec acuité la question de la place du sujet
et de la croyance dans les sciences de I'éducation. De quelles valeurs I'éducateur, I'ensei-
gnant s'autorise-t-il son acte ? L'efficacité supposément prouvée, évaluée d'actions de
conformation normative du comportement ne constitue sans doute pas une réponse satis-
faisante. Cette question semble aujourd’hui quelquefois déranger, embarrasser. La pensée
de Komensky a en ce sens une fonction critique essentielle.

Dans la perspective comparative, ces questions sont cruciales : les sciences de |'édu-
cation tcheques ne s’y trompent pas, s'orientant, apres la période totalitaire caractérisée
par une pédagogie directive, vers un retour a I'humanisme pédagogique, référé a
Comenius. Ce retour au sujet apparait comme la caractéristique principale des transfor-
mations de |'enseignement primaire tchéque (Spilkovd, 2005, a, b). Les sciences de I'édu-
cation sont bien des sciences humaines.
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L'ceuvre coménienne est donc originale dans ses dimensions spirituelles et métaphy-
siques, qui ne peuvent étre laissées de coté au profit d’'une présentation restreinte a I'as-
pect pédagogique, technique ou pragmatique. De ce point de vue, elle rappelle le role
essentiel de la croyance en un ensemble de valeurs et la nécessité d’une éthique qui seule
permet de fonder un systeme réellement cohérent des sciences de |I'éducation et d’orien-
ter les actes, sans quoi la pédagogie se résumerait a un ensemble de techniques d’appli-
cation de programmes de conditionnement du comportement scolaire dont I'éleve serait
I'objet.
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RESUME :

Les mémoires externes se multiplient aujourd’hui dans notre civilisation technologique de plus
en plus complexe. Néanmoins, comme autrefois, il faut apprendre et se souvenir afin de
connaitre. Dans les sociétés traditionnelles, la mémoire orale a su se montrer efficace et opé-
rante, suffisamment pour que les savoirs traditionnels parviennent jusqu’a nous. Marcel Jousse,
anthropologue du début du XX° siecle, a démontré que I'oralité possédait une stylistique propre
qui joue un réle dans I'apprentissage. En nous appuyant sur ses travaux, nous nous interroge-
rons sur le délaissement actuel de la mémoire interne dans I’éducation ainsi que sur les atouts
et procédés pédagogiques favorables a une mémorisation interne. Seule la langue orale est
capable a la fois de transmettre et de traiter le savoir de facon a le retenir. C’est pourquoi,
aujourd’hui comme hier, I’école ne peut négliger la mémoire orale de méme qu’elle ne peut se
passer de paroles pour transmettre.

MOTS-CLES : Mémoire interne ; mémoire orale ; style oral ; oralité ; mémoire exter-
ne ; Marcel Jousse

La connaissance de I"écriture aura pour résultat, chez ceux qui I'auront acquise, de
rendre leurs ames oublieuses, parce qu'ils cesseront d’exercer leur mémoire » écri-
vait Platon dans Phedre'.

Platon met en lien étroit oralité et mémoire. Il exprime ici sa crainte de voir |'écriture
limiter le role de la parole dans la transmission entre les hommes et par conséquent celle
de la mémoire orale. La question de la place de I'oralité dans I'apprentissage est donc
posée deés la naissance de la lettre. Ceci avant méme que les civilisations diversifient la
technologie des mémoires externes. A la fois individuelle et collective, interne et externe,
la mémoire humaine s’est par la suite diversement développée selon les époques et les
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sociétés. Si I'invention de |"écriture a fortement externalisé une mémoire sociale dans les
civilisations de I'imprimé, les civilisations orales ont démontré néanmoins que I’homme a
toujours su développer des stratégies de mémorisation sociale et individuelle perfor-
mantes. Ainsi la mémoire orale, par nécessité incarnée et interne, a su transmettre dura-
blement une culture traditionnelle qui a survécu a I'écrit et a pu ainsi étre pérennisée.

Aujourd’hui encore, on ne peut apprendre sans retenir en soi le savoir. C'est pourquoi
la question de la mémoire orale est un élément central de la réflexion éducative. Elle inter-
pelle non seulement notre civilisation axée principalement sur la valeur de I'écrit, mais aussi
I'éducation qui fait appel aux mémoires externes de plus en plus performantes dans sa
capacité d'archivage mais sans doute de moins en moins faciles d’acces. Cette expansion
de mémoires machinales nous fait oublier que la mémoire orale ne constitue pas qu’un
simple stockage mais contribue a la fois a retenir tout en traitant I'information en interne.

En nous appuyant sur le paradigme anthropologique, notamment sur les travaux de
Marcel Jousse, initiateur de la théorie du « style oral », nous nous proposons, dans cet
article, d'identifier les caractéristiques de la mémoire orale ainsi que ses enjeux pour I'édu-
cation. Nous évoquerons également la nécessité de mieux connaitre les processus de la
mémoire interne afin de I'exercer et de lui redonner de la valeur.

1. UNE SITUATION PARADOXALE

En nous intéressant a la mémoire interne, nous touchons a I'un des paradoxes les plus
étonnants de notre systéme éducatif. En effet, I'école ne cesse de faire appel a la mémoi-
re interne de nos éleves et dans le méme temps néglige de I'exercer, de la travailler. On
demande aujourd’hui dans un systeme régi par |'évaluation de restituer tres vite un savoir
a peine acquis, et ceci de plus en plus tot, c’est-a-dire dés la maternelle. Comment a la fois
mépriser la mémoire et faire constamment appel a elle ¢ Comment se passer de mémoire
interne qui a besoin de paroles et d’échanges mais aussi de temps pour s'avérer efficace ?
En cherchant a éviter tout automatisme, on occulte en méme temps 'aspect formateur et
constructif en profondeur du savoir interne au profit de connaissances en surface, certes
plus conséquentes en quantité mais trés vite oubliées. Si la mémoire orale, équivalente ici
d’interne, n'a pas attiré |'attention des prescripteurs de I’éducation, cela est certainement
d a notre héritage scolaire.

En effet, notre systeme éducatif a été fondé sur I'idée que I'on apprend en écrivant.
l'anthropologue Marcel Jousse (1886-1961) a proposé, dans la premiere moitié du
XX¢ siecle, une alternative a cette pensée dominante, élaborant une épistémologie qui rompt
fortement avec le modele scolaire hérité a la fois de I'idéal humanisme et positiviste. En
effet, Marcel Jousse a tres tt dénoncé un enseignement qui appauvrit les fonctions natu-
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relles des enfants, occultant les facultés nécessairement humaines de I'intelligence, notam-
ment celles liées a la mémoire orale. Il fera de sa théorie du « style oral », une théorie de la
mémoire orale, démontrant ainsi que I'oralité comporte une stylistique propre, de véritables
procédés intellectuels qu’accompagne une sorte de « grammaire » qui permet a I’humain
de retenir efficacement. Sa théorie a été largement reprise par les anglo-saxons mais occul-
tée en France, car Jousse était, tout en étant un anthropologue reconnu, un prétre Jésuite.

Les sciences cognitives nous apprennent aujourd’hui que I'encodage de I'information
est un élément clé de la mémorisation et ceci, quel que soit le type de société. Or |'enco-
dage du savoir oral, 'il différe du texte écrit par sa nature et sa forme, n’est toutefois pas
dénué d'organisation comme le signale Francoise Waquet dans son historiographie de
I'oralité (Waquet, 2003). C'est donc a ce niveau qu’il semble pertinent de se pencher afin
de comprendre comment I'homme de « style oral » a assimilé et transmis sa culture en
dehors de toute mémoire artificielle.

2. 'THOMME DE « STYLE ORAL »

2.1. Un homme de mémoire

La théorie du « style oral » de Jousse tente de saisir les mécanismes psychophysiolo-
giques de I'humain (Jousse, 1938). L'homme des sociétés orales est « un homme
de mémoire » car ce qui caractérise le « style oral », c'est le rapport singulier que I'oralis-
te entretient avec sa mémoire. Pour que la transmission orale jouisse d’une survie sociale,
il faut qu’elle soit en conformité avec des procédures mnémotechniques, comme des pro-
cédés gestuels et articulatoires qui assurent une étonnante efficacité a la mémorisation. Ce
sont des procédés linguistiques que I'on rencontre sous la forme de refrains, des mots
agrafes, d'une rythmique répétitive, de couples de sens, d’expressions inductrices, d'asso-
nances... Toutes ces techniques verbales permettent a I'homme de style oral de retenir et
de se rappeler. C'est pourquoi son intelligence est nécessairement impliquée dans des pro-
cédés cognitifs de mémorisation. Dans les sociétés orales, la mémoire est indissociable de
la parole et de I"action. Elle sancre dans I'individu et trouve une extension dans « |'autre ».
Ainsi mémoire et relation, mémoire et altérité ont toujours été étroitement corrélées.

Depuis |'origine, mémoire et apprentissage sont liés. C'est pourquoi la mémoire a long-
temps été synonyme d'intelligence.

2.2. Une mémoire trés entrainée

La mémoire orale nest pas sélective et fait appel a de nombreux sens : gestes, sons,
ouie, intellect. Elle doit étre continuellement entrainée, exercée tel un geste. C'est pour-
quoi I'homme de « style oral », comme tout jeune enfant par nature oraliste?, n'a besoin
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que d'une ou deux écoutes pour mémoriser. On notera que pour Jousse mémoriser est une
action dynamique et vivante.

La mémoire est dans cette théorie un outil vivant de la tradition tout autant quun outil
vivant d'apprentissage car cette mémoire est dynamique et capable d’adaptation. C'est une
mémoire incarnée facilitée par des procédés oraux spécifiques a la langue orale. Jousse
dégage plusieurs criteres de cette stylistique singuliere.

3. LES CARACTERISTIQUES DU « STYLE ORAL »
3.1. Le mouvement, un facilitateur de mémoire

Cette mémoire orale est vivante, en parfaite harmonie avec la nature humaine et ses lois
anthropologiques (Jousse, 1974)°. C'est une mémoire incarnée qui est geste tout autant que
parole. Elle est associée au rythme physiologique de I'homme, qui, lorsqu’il apprend,
éprouve spontanément le besoin de se balancer. La loi du bilatéralisme consiste en un
balancement bilatéral du corps qui accompagne de facon naturelle le mécanisme de
mémorisation chez I"humain. Pour I'anthropologue, c’est fondamentalement la structure
bilatérale de I'étre humain qui lui permet de retenir et de se souvenir.

Tout enseignant ou parent peut remarquer que bien souvent le jeune enfant accompagne
de lui-méme, naturellement, sa récitation par un balancement corporel spontané. C'est pour-
quoi Jousse dénonce un systeme scolaire qui fige et fixe I'enfant, lui interdisant de bouger.

Lenfant n'est plus un étre bilatéral. Vous en faites un étre accroupi qui tire des traits. Ce n’est

plus un étre rythmique (Jousse, 1936, p. 322).

La posture statique nuit a la mémorisation en interne. La mémorisation orale s'aide du
rythme et du mouvement pour mieux s'incarner dans I’homme qui apprend.

3.2. La formalisation

Si le bilatéralisme est une loi fondamentale dans le processus de mémorisation de I'ora-
liste, selon Jousse, le formulisme en est une autre. Lorsque seules les paroles transmettent
le savoir et sont les garantes de la culture des hommes, la formalisation prend alors toute
son importance. Les formules, les proverbes, les dictons codent I'information de fagon a
faciliter la mémorisation. Ces formules procedent par assonances, refrains, répétitions...

Pour Mamoussé Diagne, philosophe sénégalais contemporain, le mythe, le conte et la
parabole sont également des procédés qui donnent forme au discours en dramatisant I'in-
formation afin de dégager une forte émotion, élément reconnu aujourd’hui par la psycho-
logie cognitive comme facilitateur de mémoire.

100



Penser I"éducation 2008

Dans son ouvrage La pensée sauvage, Lévi Strauss écrit que les mythes sont des ceuvres
collectives qui cherchent a expliquer tout a la fois, organisant les informations pour mieux
les retenir et comprendre le monde (Lévi Strauss, 1962).

Tous ces procédés linguistiques propres a I'oralité visent a faciliter la rétention interne
du savoir, tout en 'organisant.

3.2.1. Le rythme

Le texte oral accompagné de mélodie ou d'une rythmique constitue une action qui
ancre profondément le savoir dans I'esprit humain. Ceci de facon universelle et indiffé-
remment d’un statut d’homme lettré ou non. Toutes les civilisations, mais aussi les reli-
gions, ont utilisé le chant, la psalmodie pour retenir et se souvenir. Grundtvig, précurseur
du systeme éducatif nordique du XIX® siecle, a largement utilisé ce procédé. Il a écrit de
nombreux chants, psaumes et cantiques, que I'on chante aujourd’hui encore dans les
églises danoises (Dam Poul, 1983).

3.2.2. Un procédé majeur : la répétition

Marcel Jousse décrit la répétition comme le procédé majeur de la mémoire orale. Il dif-
férencie cependant la répétition de I'homme de « style oral », qui vise une mémoire d'ap-
profondissement, a une répétition sans conscience qu’il nomme le « perroquetisme »
(Jousse, 1975, p.78)*. Chaque répétition, méme si elle apparait identique a I'auditoire, est
pour |'oraliste une nouvelle création qui renouvelle et actualise 'attention mais aussi la
conscience de celui qui répéte, I'amenant au fil des dictions a dépasser son propre enten-
dement. Il revendique ainsi une répétition littérale tout autant que créative.

« Savoir par cceur n'est pas savoir » dit I'hnomme du livre, sans se rendre compte que c’est

anéantir 90% du savoir de tous les humains. (Jousse, 1974, p.35)

Toute pédagogie de la mémoire orale contribue non seulement a mettre en place des
contenus de mémoire mais aussi des routines mnémotechniques dont le procédé majeur
est la répétition, écrit |'historienne Francoise Waquet (2003).

C'est en effet grace aux techniques de répétition que se perpétuent les récits d'une
société orale (Hagege, 1985). C'est encore grace a la répétition que les mythes et Iégendes
du monde entier ont circulée, savoirs qui aujourd’hui encore soutiennent notre culture et
fondent notre identité.

Pour I"anthropologue, il ne peut y avoir de savoir ni d’apprentissage sans mémorisation
interne. Retenir en soi, est approfondissement, condition de dépassement de soi car la
mémoire orale n’est pas un simple portage. Elle est en effet capable a la fois de stocker,
restituer et de traiter I'information (Jousse, 1974).
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3.2.3. Création et durée

Les rites, les mythes circulent de génération en génération. Cette circulation n’est jamais
a I'identique et suppose création et recréation. Les récits, les informations s'altérent ou s’en-
richissent selon le contexte d’énonciation mais toujours dans |"action et |'interaction.

La mémoire est action, mouvement et dynamisme autant au niveau physique que psy-
chique. Chaque répétition, méme si elle apparait identique a I"auditoire, est pour I'oralis-
te une nouvelle création qui renouvelle et actualise I'attention mais aussi la conscience de
celui qui répéte, I'amenant au fil des dictions a dépasser son propre entendement. C'est
une création et recréation interne perpétuelle qui fait dire a Jousse que la mémoire orale
est une mémoire vivante.

3.2.4. Mémoire orale et altérité

La mémoire orale, base de toute cognition et culture, est selon Marcel Jousse, la com-
préhension par le dedans des gestes répétés et rejoués (Jousse, 1974). Cette mémoire incar-
née nécessite attention et conscience. A la fois dynamique par sa vivacité mais aussi fragi-
le et limitée dans sa nature, elle reste étroitement dépendante des limites individuelles.
C'est pourquoi elle puise et stocke parfois dans I’Autre ce qu’elle ne peut contenir. Elle se
construit dans Ialtérité, c’est pourquoi la transmission humaine, aujourd’hui comme hier,
ne peut se passer de paroles ni de relations.

3.2.5. Ancrage dans le concret et le vivant

Les expressions orales sont par nécessité accumulatrices avant d’étre subordonnées.
Elles sont aussi redondantes, conservatrices, proches de I'expérience c’est-a-dire situation-
nelles avant d'étre abstraites. La mémoire orale fait appel a des représentations richement
connectées entre elles, mettant en jeu la relation de cause a effet. L'information, toujours
contextualisée, est alors rattachée a une référence connue, personnalisée ou tout du moins
en lien étroit avec des problématiques impliquant les individus.

4. LA MEMOIRE ORALE, REFLET DE LA « RAISON ORALE »

Marcel Jousse a dégagé le concept de « style oral » afin de valider la cohérence et la
valeur cognitive de la pensée orale. Au-dela de cette formule qui est la réciproque de la
« raison graphique » de I'anthropologue Jack Goody, le concept de « raison orale » renfor-
ce I'idée que la mémoire humaine est un réel processus intelligent d’apprentissage, nour-
rit de stratégies intellectuelles a entretenir et développer. Car I'humain montre que, natu-
rellement, |'organisation de sa langue orale nous renvoie a une véritable gestion ration-
nelle de sa mémoire.
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Apres avoir brievement exposé les caractéristiques de la théorie du « style oral », nous
souhaitons maintenant revenir a la question du role et de I'intérét d’exercer la mémoire
orale dans nos pratiques pédagogiques contemporaines.

5. EXERCER LA MEMOIRE INTERNE, UN ENJEU EDUCATIF DE DEMAIN
5.1. Un sujet sensible chez les enseignants

La théorie du « style oral » nous incite a ne pas négliger I'entrainement de la mémoire
interne. Retenir est propre a I'humain et participe a son apprentissage. Néanmoins, pour
étre performante et féconde, elle doit étre continuellement sollicitée et entrainée. Or, tra-
vailler la mémoire n’est pas une action pédagogique qui a bonne presse chez les ensei-
gnants, car cela renvoie au « rabachage », au « savoir-par cceur », au « perroquetisme ».
Depuis les années 1970, I'apprentissage par cceur est ainsi largement remis en cause par
les programmes et les enseignants eux-mémes qui jugent cette pratique bétifiante et ineffi-
cace. On privilégie le raisonnement, la compréhension plutét que la mémorisation. Mais
comment raisonner sur ce que I'on ne possede pas en soi ¢ Que fait-on aujourd’hui des
aptitudes « naturelles » a mémoriser, toujours aussi indispensables dans |'appropriation
individuelle du savoir ¢ En effet, face a un apprentissage, I'humain est seul a exercer sa
mémoire et son intelligence pour que la connaissance entre en lui-méme.

Aujourd’hui comme hier, la mémoire est un gage de réussite scolaire, une condition
premiere, avant méme |'analyse et le raisonnement pour progresser. Si apprendre est un
processus qui se fait tout au long de la vie, mémoriser I'est également. La mémoire s'ins-
crit dans la durée, dans le temps, car I'approfondissement reléve de la maturation.

5.2. Les atouts scolaires d’'une mémorisation orale

La théorie du « style oral » nous montre comment la mémoire orale assimile et est une
clé de I'apprentissage. En effet, comment apprendre sans mémoriser ¢ Or, dans nos civilisa-
tions de |"écriture en pleine expansion de technologies mémorielles (tel internet), la mémoi-
re est de moins en moins entrainée pour elle-méme. Trés t6t I’enfant est confronté a des sup-
ports de mémoires tels que le livre, I'ordinateur ou encore la télévision qui I'incitent a rete-
nir en surface, car il n'a pas le temps de tout assimiler. L'éducation ne vise pas une mémoi-
re de surface mais une mémoire en profondeur, qui digere le savoir en I'organisant afin
d'étre capable de le transmettre a son tour. C'est la mémoire interne qui seule permet cela.

5.2.1. Un travail d’écoute et de concentration

La mémoire orale nécessite écoute et concentration. Lorsque seule la parole commu-
nique un message, |'écoute ne peut étre distraite au risque de perdre le sens du message.
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C'est pourquoi tout le corps est sollicité, bien au-dela de I'ouie. La concentration permet
au message de s'ancrer en profondeur mais elle ne signifie pas forcément immobilisme.
Jousse montre comment le corps en mouvement participe a cette concentration et ainsi a
la mémorisation. On remarquera que dans la pratique sportive ou encore musicale, on fait
appel a la respiration, a la voix, au geste afin d’entrer dans un processus d'écoute et d'at-
tention efficace. On peut s'interroger sur notre culture scolaire qui a tendance a occulter
le corps, la respiration dans toute activité scolaire autre que le sport.

On notera que la pédagogie de la mémoire orale est une pédagogie de type anthropo-
logique dans laquelle I'apprenant n’est pas seulement un éléve mais aussi un étre com-
plexe dont les caractéristiques identitaires et humaines ne sont pas gommées au profit de
I'étre social. Ainsi la mémoire interne releve-t-elle de I'éthique et de I'identité.

6. UNE PEDAGOGIE DE LA MEMOIRE ORALE

On peut se demander, en nous aidant d’exemples de praticiens contemporains, ce que
pourrait étre une pédagogie de la mémoire orale aujourd’hui, dans un monde ol les
mémoires externes dominent notre environnement, jusque dans les classes.

6.1. Un travail d’approfondissement par la répétition

Si répéter, apprendre par cceur, est assimilé a du « perroquetisme » ou encore a une
pratique dogmatique ringarde dans les représentations des enseignants, I'exercice de
mémoire est alors réservé a la récitation, synonyme dans la culture scolaire, de poésie. Or,
le théatre, le texte oral ou encore le conte et le chant choral sont des exercices de mémoi-
re qui exigent attention et répétitions auxquels les enfants se plient bien souvent avec bon-
heur, contrairement aux idées recues. Or, ces activités sont souvent relayées a des pra-
tiques extra-scolaires, ainsi dévalorisées ou marginalisées par linstitution scolaire alors
qu’elles constituent de véritables pratiques de mémorisation en interne et sont conformes
au « style oral ».

A la fois objet de plaisir, d’échange et de relation, ces activités font appel a de nom-
breux processus mémoriels qui sont inhérents et bénéfiques a tout apprentissage. Dans ces
activités sont travaillés I'attention, la concentration, |"écoute, |"assimilation en profondeur
grace a une répétition dynamique au sens joussien.

6.2. Le mouvement, un facilitateur de mémorisation

Yves Beaupérin, a la fois responsable de I'association Jousse et professeur de mathé-
matiques dans le secondaire, a mis en pratique la pédagogie du « style oral » dans ses
classes, notamment au niveau 4. Il explique dans une conférence donnée en 1996, que
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confronté a I'échec de certains de ses éleves, il a été surpris de voir que ceux-ci faisaient
de gros efforts de mémorisation sans parvenir a retenir une phrase. Bien souvent leur échec
s'expliquait plus par une incapacité a mémoriser en interne que par une quelconque
« paresse » scolaire.

Afin de remédier a cela, il a alors appliqué les principes de Jousse, faisant appel a toutes
les ressources corporelles de ses éleves.

Non seulement, le systeme scolaire n’apprend pas aux éléves comment mémoriser, mais enco-
re il contribue a tuer la mémoire des éleves... La premiere facon de tuer la mémoire, est de les
immobiliser (Beaupérin, 1996, p.14).

Il explique alors comment il a tenté de « remettre debout » les collégiens, en les faisant
se balancer et chanter, cing minutes avant chaque cours. Bousculés dans leur métier d'éle-
ve, ces jeunes n’appréciaient tout d’abord pas cette méthode.

Mais avec beaucoup d’humour et de patience, les choses avancent (Beaupérin, 1996).

Ce praticien, de son coté, chantait les théoremes accompagnant le chant de gestes. Il a
pu ainsi observer un progres considérable dans leurs acquisitions, et une amélioration sen-
sible des résultats.

Nous retrouvons dans cet exemple le réle du corps, du rythme, du geste, procédés
humains qui accompagnent une mémorisation interne en profondeur.

6.3. Redonner un espace de créativité a la mémoire

La mémoire peut-étre littérale comme créative. Il faut permettre a I'enfant de retenir
avec ses propres mots. Ainsi la Finlande, qui a d’excellents résultats dans les évaluations
internationales, favorise le travail collaboratif et le tutorat. L'éléve a aussi la possibilité de
retranscrire la lecon faite par I'enseignant a |'aide de ses propres mots ((Fournier, 2007).
L'éleve, méme jeune, est ici initié a faire, incité a traduire dans son propre langage un
savoir extérieur, il est ainsi entrainé a régulierement faire entrer en lui et reformuler sans
crainte de la faute, une lecon. On privilégie ici non pas une répétition de surface mais un
ancrage du savoir en profondeur, acceptant de reprendre, de répéter sans sanctionner trop
vite. Cette méthode laisse ainsi le temps a la mémoire de travailler le savoir, d’approfon-
dir. Assimiler une quantité raisonnable d’information s'avere plus efficace et durable car
mémorisable en interne.

Notre systeme éducatif, séduit par I'inflation de mémoires externes a tendance a miser
sur la quantité et sans doute moins sur la qualité mémorielle. Ceci mene a des effets per-
vers, notamment au niveau de la gestion de la mémoire interne. Les éleves se conduisent
alors en consommateurs, apprenant pour une note et non pour « se souvenir ». Cet usage
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essentiellement fonctionnel de la mémoire interne conduit a retenir en surface, car I'éleve
s’empresse d’oublier aussitot apres, n'ayant pas d'autre relation qu’un rapport mercantile
avec le savoir. La mémoire interne n’a un intérét qu’en termes de bénéfice et non plus en
termes d’enrichissement interne.

6.4. Revaloriser les procédés mnémotechniques

Jousse montre que les lois mnémotechniques de la langue orale font appel a une réel-
le pédagogie de I'oralité. Il est dommage que I'école continue d’ignorer ou de mépriser ces
procédés mnémotechniques de la langue orale (refrains, allitérations, rimes, assonances,
dictons, proverbes, métaphores...). La culture orale est relayée par I'institution en tant que
culture enfantine et non en tant que fondement culturel, telle une culture premiére sur
laquelle la culture écrite se fixe. Si I'oralité trouve une place dans le systeme éducatif, c’est
a "école maternelle, dans la sphere préscolaire et pas au-dela. C'est en effet dans cette
école que les procédés de mémorisation interne sont travaillés, exercés. Mais, reléguer
cette culture a la seule petite enfance, c’est probablement se priver de facilitateurs de I'in-
telligence humaine.

7. MEMOIRE EXTERNE, MEMOIRE INTERNE

'externalité de la mémoire, notamment avec I'invention de |'écriture, a non seulement
entrainé, écrit Jack Goody, une gestion et une transformation profonde de la mémoire
« naturelle » dans les civilisations modernes mais aussi une transformation de I'éducation.
(Goody, 1979).

Si nous venons de constater le délaissement de la mémoire interne dans I"éducation,
cela nous permet de mettre en résonnance ce constat avec une inflation croissante de
mémoires externes, mémoires technologiques qui abondent dans notre société.

7.1. Une mémoire externe de plus en plus abondante et séduisante

Dans la civilisation de I'écriture, mémoires individuelles et mémoires externes n’ont
jamais cessé d'interagir, de se nourrir 'une de I'autre. Néanmoins, on assiste aujourd’hui a
des mémoires externes de plus en plus complexes, aux capacités d'archivage puissantes, qui
évoluent et s'adaptent rapidement aux besoins cognitifs de nos sociétés contemporaines. On
peut se demander paradoxalement si a vouloir trop « se souvenir », cette expansion de
mémoires externes n’entraine pas un déséquilibre qui rejaillit un peu plus sur le fonctionne-
ment scolaire actuel. Rappelons cependant, qu’aujourd’hui comme a Iorigine de I'humani-
té, I'homme n'a pour seul outil cognitif pour lui-méme que son équipement mental et biolo-
gique d’humain. D'autre part, si le message oral nécessite des artifices narratifs pour étre rete-
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nus, ce ne sont pas de simples faits de culture mais bien le signe « d’une raison orale »
(Diagne, 2005). Dans les sociétés orales, la mémoire collective est a la fois singuliere et plu-
rielle. Les anciens étant considérés comme des sources précieuses de savoir®. Ainsi, dans ces
sociétés, la mémoire externe est incarnée et prétraite |'information tout en la restituant. Cette
mémoire sociale et collective, bien qu’externe a I'individu, garde une identité, un nom et
n’est jamais impersonnelle ou encore abstraite. L'homme peut s’y référer et ainsi y puiser ses
propres repéres pour la faire sienne et pouvoir la transmettre a son tour.

La mémoire sociale est aujourd’hui non plus livresque mais technologique. Les mémoires
technologiques de plus en plus complexes, échappent désormais aux facultés naturelles d'un
seul individu. D'individuelle et incarnée a I'origine, la mémoire devient désormais plus tech-
nique mais aussi collective, difficile a appréhender pour un seul esprit humain tant la quan-
tité d’information est grande, méme si sa fonction d'archivage est rendue plus performante.

C'est pourquoi le systéme éducatif doit garder « la téte froide » face a cette abondan-
ce, tout en aidant les générations futures a construire le savoir de I'intérieur. Car cette
abondance de mémoires externes risque de devenir stérile, échappant alors a la maitrise
individuelle, elles peuvent altérer toute transmission et ainsi rompre la cohésion et le lien
entre générations.

7.2. I’abondance de mémoires externes

On constate dans les pratiques scolaires, la difficulté pour I'éléve d"absorber un trop grand
volume de savoir, d'une part parce que le savoir est brut (c’est-a-dire non pré traité comme
c’est le cas dans la transmission orale), mais aussi parce que la mémoire interne est a |'échel-
le d'un cerveau humain et ne peut retenir en conscience qu’une quantité relative a la facul-
té humaine d'informations. Or aujourd’hui, les nouvelles technologies accélerent le flot et la
rapidité d’acces au savoir. Le niveau d’extériorité, de complexité et de stockage des informa-
tions est tel qu’un seul humain ne peut contenir dans son cerveau tous les savoirs engrangés
et traités par ces nouvelles mémoires artificielles. Cette remarque nous permet de nous inter-
roger non seulement, sur cette croissance fulgurante de mémoires externes au coeur de la
société actuelle mais aussi, sur son impact sur un systeme éducatif qui les privilégie a |'exer-
cice de la mémoire interne. Les enfants d'aujourd’hui, de plus en plus initiés aux usages
informatiques, ressentent moins le besoin de retenir tant ils sont habitués a « consommer »
de I'information. Mais consommer de la mémoire externe, est-ce apprendre ?

7.3. Mémoriser c’est apprendre, c’est-a-dire « rejouer » le savoir en soi

« Se souvenir » n'est pas seulement retenir, c’est aussi structurer son savoir, traiter et se
représenter |'information en la faisant résonner de I'intérieur, en partant de ses propres
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connaissances. Apprendre, c’est activer cette mémoire interne, la faire évoluer et rejaillir
en paroles pour transmettre a son tour. Aucune machine ne le fera jamais a la place de
I'humain. Or, aujourd’hui, dans les sociétés contemporaines, on se repose fortement sur
les mémoires technologiques, minimisant I'effort individuel de rétention et de traitement
de I'information.

Ce mépris paradoxal de la mémoire interne de toute une société, mais surtout d'un sys-
téme éducatif dont I'injonction est de raisonner et d'étre performant, pose un probleme
pédagogique fondamental a Iéducation. En effet, s'il n’est plus de bon ton de répéter dans
les écoles francaises, on ne peut cependant faire I'économie de la mémoire humaine qui
reste aujourd’hui encore, la principale source d'apprentissage. Apprendre mais aussi com-
prendre (approfondir), n’est-ce pas reformuler, redire ou encore « rejouer » en soi-méme
le savoir pour pouvoir le restituer a son tour ?

7.4 Mémoriser pour raisonner

La mémoire sociale s’émancipe ainsi du temps et des hommes. Pour autant I'homme,
mais surtout le « petit d’homme », a toujours autant besoin d’engranger en lui et de faire
sienne la connaissance pour se construire et progresser.

La mémoire est un préalable au raisonnement avant d'étre une finalité, car on ne peut
raisonner sans connaissances. Connaitre c’est ainsi répéter, « rejouer », imiter inlassable-
ment en soi avant de pouvoir accéder aux mémoires externes, devenues de plus en plus
complexes a traiter seul. La mémoire interne est premiere. Jousse, en identifiant et analy-
sant ses procédés de la mémoire orale, met a jour un outil intellectuel performant, univer-
sellement partagé que I'école devrait valoriser et travailler afin de remédier a ses échecs.

8. CONCLUSION

Marcel Jousse comparait I'homme de style oral a « une bouche qui récite et qui
retient » tandis que I'homme de style écrit serait celui « d’un ceil qui lit et qui oublie »
(Jousse, 1975, p.236).

Cette comparaison nous renvoie a la problématique d'une mémoire vivante, c’est-a-
dire d'une mémoire dynamique et « absorbante » qui sait restituer un savoir tout en |"adap-
tant a ses propres facultés d’apprentissage. Quelle que soit I'époque ou le modele de civi-
lisation, la mémoire interne, geste tout autant que savoir, reste profondément anthropolo-
gique et universelle, au fondement méme du langage et de toute culture et identité.

Retenir est un procédé fondamental qui se vit en interne, a la base de tout apprentissa-
ge, source d’avenir autant pour I'individu, pour les sociétés, que pour toute I'humanité.
C'est la mémoire interne qui a la fois archive et traite le savoir en étant capable de le trans-
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mettre et qui constitue le pivot des apprentissages. Sans mémoire interne, on ne peut
apprendre, c’est pourquoi |"école perd a la mépriser. Car c’est sur elle que repose la trans-
mission individuelle qui reste antérieure et fondamentale car inhérente a I'humanité, indé-
pendante des mémoires externes artificielles.
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NOTES

! Platon, Phédre, 274-275.

? Oraliste : Homme vivant dans une société orale qui se situe avant tout apprentissage de |'écriture. Par
extension, c’est aussi ce qui caractérise le jeune enfant, non lecteur, qui est un oraliste primaire. Ong
distinguant I'oralité primaire d’une oralité seconde, qui cohabite avec |'écriture, comme par exemple les
nouvelles technologies (Ong, 1982) .
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* Dans le vocabulaire joussien, les lois anthropologiques reposent sur trois facteurs : le bilatéralisme (mou-
vement bilatéral), le mimisme (action de rejouer en soi I'information) et la manducation (le langage).

* « La mémoire humaine, ou plus justement la mémoire, est essentiellement intelligence. Il ne faut pas
confondre mémoire et « perroquetisme », ce qu’on fait trop souvent. Un perroquet n’a pas de mémoire,
pas plus qu’un disque.

* Nous faisons ici référence a la citation de I’ethnologue et écrivain africain Hampaté BA « un ancien qui
meurt est une bibliothéque qui brale » (Diagne, 2005)
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Cet article vise a rendre compte de I'intérét pédagogique de I'analyse de la pratique pour des
professionnels souhaitant améliorer leur réle d’encadrement des équipes et d’interface dans
leur institution. L'intérét réside notamment dans la méthode choisie : la recherche action, qui
prend appui sur I'expérience des sujets, le groupe et la parole. Le modéle socioconstructiviste
développe la capacité a problématiser les situations dans une recherche de sens et favorise la
prise de conscience chez le sujet de son propre rapport a 'autorité, a sa responsabilité et a ses
limites. Relevant d’une approche inductive, I'analyse de pratique ne manque toutefois pas d’in-
terroger la question jamais achevée de I'implication de I"animateur qui ne peut faire I'impasse
d’un travail de conscientisation de ses propres relations a autrui.

Mots clés : Analyse de pratique ; Recherche-action ; expérience - groupe ; parole

Les cadres de santé ceuvrent dans un contexte institutionnel de rencontre avec I'hu-
main a forte charge affective. Encadrant des équipes soignantes confrontées a la
maladie, a la mort, dans un contexte de restriction budgétaire, ils éprouvent souvent le
besoin, a un moment ou un autre, de prendre du recul a I'égard de leurs pratiques, de leur
fonctionnement au sein des groupes et des institutions. La question se pose alors des moda-
lités pédagogiques supposées y parvenir et qui permettraient a ces professionnels de
retrouver une meilleure cohérence de leurs pratiques au regard du projet institutionnel ou
se rencontrent des points de tensions multiples.
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Les formations susceptibles de pallier aux difficultés professionnelles des personnels
d’encadrement, qu’ils soient dits managers, chefs de projets ou autres, ne manquent pas.
Elles présentent toutes des programmes construits rendant « visible » la formation du type
« conduite de réunion » ou « gestion des conflits ». Une des modalités proposée ici se rap-
porte a I'analyse de pratique, outil de formation reconnu depuis longtemps déja par les
médecins (Balint, 1988) et qui rend plutot compte, elle, d'un contenu de formation « invi-
sible ».

Cette section a donc pour objectif de montrer les avantages spécifiques de I'analyse des
pratiques de I"animation d’équipe, a partir d'un exercice de réflexion théorique. Elle est
I'occasion de mener un exercice de réflexivité et de mettre a jour pour les restituer, des
morceaux de réalité déniés ou oubliés (Anzieu, 1981, 107). Elle comporte de ce fait méme
une dimension historique personnelle, jalonnée de réussites et d’échecs. Méme si la phi-
losophie qui la nourrit demeure inchangée’, cette pratique de formation menée depuis plu-
sieurs années a évolué? pour devenir un outil adapté a I'accompagnement de profession-
nels avérés, ici des cadres de santé’. Pour en rendre compte, nous exposerons d’abord le
cadrage théorique dans lequel s'inscrit I'analyse de pratique. Une séquence type de for-
mation menée aupres de cadres de santé fera ensuite I'objet d’une analyse et sera suivie
des limites qu’elle impose, conduisant a réfléchir au positionnement de Ianalyste de pra-
tique, engagé lui aussi dans la relation a I’Autre.

CADRAGE THEORIQUE DE ’ANALYSE DE PRATIQUE

L'analyse de pratique connait actuellement un regain d'intérét comme en témoignent la
publication renouvelée de |'ouvrage de Blanchard - Laville (cing publications depuis I'ou-
vrage princeps « L'analyse des pratiques professionnelles », datant de 1996). Pourtant
I'analyse de pratique n’est pas nouvelle | C'est ce que va nous montrer Ihistoire des cou-
rants de pensée I'ayant inspirée, Balint et Schon en constituant les figures tutélaires. Elle
s'inscrit aujourd’hui comme une approche incontournable pour les cadres de santé enga-
gés dans les démarches qualité prescrites par la Haute Autorité de Santé (HAS) qui se
recommande du modéle de Deming issu du monde de I'entreprise. Les critiques adressées
a chacun de ces courants de pensées rendront alors compte de I'incomplétude qu’ils revé-
tent pour resituer, au final, I'intérét de I'analyse de pratique de management dans ses avan-
tages didactiques et psychologiques.

Ce que nous dit I'histoire : 'apport de Balint.

Il'est courant de rappeler que Balint est a |'origine de I'analyse de pratique. Ce méde-
cin psychiatre hongrois, installé en Angleterre a la Tavistock Clinic?, proposa, dans les
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années cinquante, une nouvelle méthode de formation aux médecins généralistes. Centré
sur I'importance de I"écoute, il a réuni quatorze médecins dont un psychiatre, pour com-
prendre pourquoi, en dépit de tous leurs efforts, médecin et malade vivent leur relation de
maniere si souvent insatisfaisante.

Formé aux sciences de la nature, parti de la médecine et fortement marqué par sa pré-
dilection pour les sciences exactes Balint (1952a, p.7) était trés attentif aux questions de
méthodologie expliquant que sa démarche répond (Balint, 1988) aux critéres d'une
recherche - formation. Le choix de sa méthode s'est porté sur des discussions en groupe.
Le « leader » du groupe devait éviter d'y instaurer le type de relation aliénant « ensei-
gnant — enseigné ». Les médecins étaient sollicités pour parler librement de leur expérien-
ce avec leurs malades. Ils pouvaient se servir de leurs notes cliniques, mais devaient sur-
tout faire part de leurs réactions émotionnelles en face de leur malade et de leur implica-
tion possible dans son probleme. Ces événements subjectifs et personnels, souvent a peine
conscients, constituent des patterns de comportement appris dans I'enfance et par les
expériences émotionnelles plus tardives. Pour augmenter chez les médecins leur sensibili-
té a ce qui se passe, consciemment ou inconsciemment, dans |'esprit du patient (Ibid,
p. 320) lorsqu'ils sont avec lui, les échanges entre praticiens devaient étre libres, sponta-
nés, sans élaborations secondaires.

L'enjeu du séminaire’ était donc d'analyser le contre-transfert du médecin sur son client
qui fait lui-méme un transfert sur son médecin. L'intérét de Balint a été de montrer que les
dimensions affectives inhérentes au métier de médecin, jamais traitées pendant les études
médicales, risquent d’annuler le savoir faire professionnel si elles ne sont pas assumées.
Bien qu’elles soient des moments de formation et non de thérapie personnelle, les séances
permettaient d'identifier « le défaut fondamental », c’est-a-dire ce qui se joue a |'articula-
tion du professionnel et du personnel, Balint ayant pour habitude de dire : « Le malade me
fait mal la ou je suis déja blessé ». Et parce que I'analyse du contre-transfert du médecin
sur son patient, renvoie aux relations émotionnelles irrésolues de la jeunesse du sujet, elle
est susceptible de modifier des éléments de sa personnalité, sans qu’une analyse person-
nelle soit nécessaire.

L’apport de Schon

Le second courant est issu de la pratique réflexive de Schon et d’Argyris (1999), dont
le maitre mot est « I'efficacité ». Les deux chercheurs se sont eux-mémes inspirés de la
théorie de I'attribution comme théorie de la motivation humaine, en partant du constat
selon lequel Iindividu cherche toujours spontanément la cause de ses échecs, soit pour
éviter les situations identiques a |"avenir, soit pour devenir plus efficace dans les situations
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qu’il valorise, ce qui lui permet en retour de se construire une image de soi positive et de
s'imposer aux autres.

Reconnue en Amérique du Nord, la pratique réflexive est un outil de formation a Ieffi-
cacité professionnelle. Sa finalité est de stimuler I'activité humaine, la responsabilité, la
réalisation personnelle, I'apprentissage. Cette approche résulte d'une représentation de
I'nomme cherchant a étre maitre de lui-méme et de son environnement et visant a rendre
les organisations efficaces. Liberté de choix, vérité et la vérifiabilité, nature de I'engage-
ment, possibilités et limites d’ouverture a la communication entre individus, confiance
comme fondement et coopération entre les étres humains, sont les valeurs a mobiliser. Le
modele de pensée est celui d'un homme responsable de sa destinée, motivé par le sens de
la compétence et le besoin d'étre efficace.

La méthode choisie est celle de la recherche expérimentale en groupe. S'inspirant des
travaux de Kurt Lewin sur le climat démocratique dans les groupes, I'efficacité des relations
interpersonnelles et la recherche en cours d’action dans laquelle I'expérience joue un role
central, Schon et Argyris ont analysé cinq professions : le génie, I'architecture, la gestion,
la psychothérapie, I'urbanisme. Opposant les théories de référence et les théories dusage,
ils ont alors dégagé deux modeles, le I et le Il, correspondant chacun a une théorie qui
éclaire I'action de maniere pratique avec des variables régulatrices, des stratégies d'action,
les conséquences de ces stratégies sur le comportement, et leur impact sur le niveau d'ef-
ficacité de I'action. Des comportements routiniers fondés sur des raisonnements défensifs,
seraient ainsi typiques du Modele I, contrairement aux raisonnements productifs, typiques
du Modele Il d’apprentissage. « L'instructeur » vise a partir du modele Il a vérifier les attri-
butions, mettre a I'épreuve de la critique et de la vérification les propositions avancées, ce
qui a pour effet de créer les conditions favorables a un choix éclairé, de transformer les
conflits et la compétition typique du modele | en une coopération productive, méme en
situation de stress, de menace ou de blame.

I’analyse de pratique aujourd’hui, dans le champ de la santé :
de Balint a Deming

Les idées de Balint se sont répandues en France aupres des médecins généralistes
regroupés dans la SMB (Société Médicale Balint) et ont d’abord été tres en vogue notam-
ment dans les structures psychiatriques et socio-éducatives jusque dans les années 90°.
Alors méme que le mouvement lacanien prenait de I'ampleur, assurant méme souvent une
forme de suprématie, les groupes Balint ont été peu a peu remplacés par des groupes de
réflexion type « supervision clinique ». Et depuis ces derniéres années, les approches psy-
chiatriques plus souvent cognitivistes ont tendance a rendre compte d’un certain désinté-
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rét pour ces groupes de réflexion. Est-ce donc a dire que la réflexion des soignants est
condamnée ?

De fait, contre toute attente, un nouvel élan se dessine aujourd’hui qui peut donner un
nouveau souffle a I'état d’esprit des groupes Balint. Cet élan, lié a la démarche d'évalua-
tion, d’accréditation et de certification du secteur sanitaire, bénéficie du flou notionnel
attaché a l'analyse de pratique, souvent confondue avec |'Evaluation des Pratiques
Professionnelles (EPP). Ainsi, le décret n°2005-346 de 2005 rappelle que I'EPP vise I'amé-
lioration de la qualité des soins et du service rendu aux patients dans le respect des regles
déontologiques. Elle consiste en « I'analyse de la pratique professionnelle en référence a
des recommandations et selon une méthode élaborée ou validée par la Haute Autorité de
Santé (HAS) et inclut la mise en ceuvre et le suivi d’actions d’amélioration des pratiques »,
désormais incontournable.

La figure référencée y est celle de Deming, statisticien américain qui cherche a amé-
liorer la qualité d’un produit, d’un service et a vérifier que le résultat obtenu est stable et
correspond aux attentes. Il développe aupreés des chefs d’entreprises japonais une stratégie
d’action qu'il appelle le cycle de Shewhart. L'image d'une roue illustre la méthode quali-
té PDCA (Plan Do Check Act) divisée en 4 secteurs : 1/ P « planifier » en définissant les
objectifs, la facon dont on va les atteindre, I'échéancier. 2/ D « agir » ou il s'agit de former
puis d’exécuter. 3/ C « évaluer » que les objectifs sont atteints. Sinon, mesurer |'écart,
comprendre ce qui s'est passé. 4/ A « réagir » en prenant les mesures correctives pour arri-
ver au résultat et a sa stabilité. De tour de roue en tour de roue, I'entreprise est susceptible
de monter la pente des améliorations. La partie « ACT » est le cliquet anti-retour que les
individus ont naturellement tendance a négliger, cause de problémes récurrents qui usent
physiquement et moralement. Elle conduit ainsi a réaliser un nouveau projet avec une nou-
velle planification. Les 14 points de Deming’ engagent I'individu vers 'action, la réussite,
et dénoncent les mesures inefficaces comme le controle systématique conduisant le sujet
a développer des stratégies défensives plutot que la qualité.

De fait, cette recherche de I'efficacité dans le management ouvre sur deux grandes
options qui vont de F. W. Taylor, pére d’une théorie du management des 1899 dont la
démarche scientifique reste contestable®, a E. Mayo, professeur a la Harvard Business School
dans les années 1920. Elle correspond a deux principes antagonistes du management que
résume Stewart’ de maniére ironique : « Le rationaliste taylorien déclare « Soyons  effi-
caces ». ['humaniste mayoiste répond « Hé | Ce sont des gens, tout de méme !» (2007,
p.343).
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lincomplétude des différentes sources pour I’analyse de pratiques de mana-
gement

Balint, Schon, constituent des figures tutélaires reconnues de I'analyse de pratiques,
auxquelles nous avons adjoint celle de Deming qui, revisitée par I'HAS, vient du monde
de I'entreprise et fait entrer avec lui la notion de qualité. Balint et Deming s'inscrivent dans
une époque contemporaine (années 50), contrairement a Schon, plus récent dans son
approche (années 80), qui partage avec Balint un intérét avéré pour les groupes avec les
travaux de Kurt Lewin', et avec Deming une certaine conception de la stratégie de |'action
et de I'efficacité.

De fait, I'analyse de pratiques de management est justifiée quand on sait (Clot, 1995,
Aballéa, 2006) 'intérét de la subjectivité pour analyser le travail, apporter des change-
ments organisationnels, rendre le travail plus intéressant, lui donner du sens et faire tra-
vailler I"esprit des professionnels. Les différentes approches anglaise (Balint), canadienne
(Schon) et américaine (Deming) y participent, tout en comportant chacune des particulari-
tés qui montrent leur complémentarité, au nombre desquels nous retrouvons la discussion
en groupe, I'analyse de la situation et leur fonction de formation. Elles comportent aussi
des antagonismes : outre leur posture épistémologique différente, nous y reviendrons, I'en-
jeu est pour I'une, d'analyser le contre-transfert susceptible de modifier les comportements
par effet indirect ; pour 'autre, de résoudre des dilemmes en se référant au modele de
comportement Il préétabli; pour le troisiéme, de corriger I'action par le jeu des essais
erreurs, ses recommandations relevant surtout d’incantations difficilement applicables'.
Aussi, pour I'analyse spécifique de la pratique de management qui nous intéresse, I'on
peut regretter que Balint ait occulté la dimension organisationnelle des relations ; que
Schon cherche a modifier les comportements au prix d’exclure du groupe les névrosés; et
que Deming s'intéresse essentiellement a |'évaluation.

Il va donc s'agir de construire une dialectique suffisamment puissante pour étre recon-
nue par les professionnels en recherche de sens, et par les institutions qui veulent répondre
aux projets de qualité et d'efficacité de leurs tutelles. De fait, les avantages didactiques et
psychologiques de I'analyse de pratique', présentent comme nous allons le voir, les garan-
ties d’un préalable a Iévaluation des pratiques de management, qui ne saurait toutefois se
confondre avec elle.

Avantages didactiques de I'analyse de pratiques

L'analyse de pratiques préconisée ici s'inscrit dans une dimension socioconstructiviste
de I"apprentissage qui accorde autant d’importance a I'action constitutive du développe-
ment qu'a la construction de connaissance et a la conceptualisation sans que soit évacuée
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la part essentielle que revétent les émotions dans la construction des attitudes, clés de
volite des représentations sociales (Moscovici, 1961). Relevant d’une approche pédago-
gique inductive, elle se fonde sur I'hypothese selon laquelle I'apprentissage prend appui
sur trois fonctions, tres liées les unes aux autres : a) I'expérience, b) le groupe et c) la paro-
le. Les arguments des principaux auteurs qui s’y réferent montreront que |'espace de tra-
vail cognitif et psychoaffectif ne se trouve pas uniquement dans I'esprit des apprenants,
mais aussi dans leur environnement, et qu’il permet de mettre en perspective pratiques et
théories comme construction de sens.

a) L'expérience comme levier de I"apprentissage

Le principe de I'analyse de pratique est pour le sujet d’exposer une ou des situations expé-
rientielles dont I'intérét pour le sujet comme « étre expérientiel » (De Visscher, 2001) est de
favoriser I'émergence d'éléments cognitifs et psychoaffectifs dans les discours, et par leur élu-
cidation, le transfert théorie — pratique. En effet, Aldous Huxley le rappelle, « I'expérience, ce
n’est pas ce qui arrive a l'individu, c’est ce que l'individu fait de ce qui lui arrive ».

Sans entrer dans une analyse approfondie des nombreux écrits qui s’y réferent”, nous
constatons que |'expérience est souvent traitée dans sa dimension cognitive, en opposition
aux savoirs académiques, et qu’elle est admise comme levier d’apprentissage dans les for-
mations d’adultes. Dewey, philosophe américain issu du courant de pensée progressiste,
s'y est intéressé. Selon lui, I'expérience et la théorie constituent un processus dialectique
en interaction constante : « L'expérience donne a la théorie son élan vital et son énergie ;
la théorie fournit une direction a I'expérience ». Piaget est allé plus loin en identifiant les
trois concepts de I'expérience en formation : la prise de conscience, le processus d'adap-
tation avec le couple assimilation - accommodation, et le concept d'invariant opératoire.
Selon lui, I'expérience favorise la conscientisation qui est reconstitution conceptuelle et
interprétation de |'action (Piaget, 1977, p. 98), obligeant a distinguer deux moments : réus-
sir et comprendre. Vygotski justifie aussi, sur un plan théorique, la volonté de s'intéresser
a 'expérience de I'apprenant. Il distingue les concepts quotidiens qui se forment dans I'ex-
périence, ont une portée immédiate, sont peu abstraits et ne forment pas de systemes et les
concepts académiques qui sont transmis par le langage, ont une portée générale et forment
des systemes. Marqués par le verbalisme, ils sont insuffisamment saturés en concret. Ces
deux lignes de sens opposé seraient unies par la « zone prochaine de développement » et
par le « niveau présent du développement » (Vygotski, 1997, p. 373). Relevant du dialogue
avec |'autre et avec soi-méme, la prise de conscience permet aux apprenants, par la décon-
textualisation, de comprendre le systeme relationnel auquel ils participent et qu'’ils nour-
rissent réciproquement. Ce qui est mis en parole et échangé par le langage, émerge a la
conscience et revient au sujet comme un objet externe, transformé par sa mise en discours,
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enrichi par les significations que favorisent les échanges et le processus de prise de
conscience. C'est la spécificité de la phase d’élucidation.

Mais Demailly (2001) le rappelle, I'expérience est indissolublement émotive et cogni-
tive : « Déceptions, plaisirs, souffrances, flair, savoir-faire organisationnels et méthodolo-
giques, qualités comportementales, bouleversements éthiques, changements normatifs,
apprentissages esthétiques, savoirs sur les objets a transformer, sur les méthodes, sur les
contextes d’action ». Cette double dimension de I'expérience qui fait s'articuler pratiques
et représentations a fait |'objet de plusieurs travaux dans le champ de la psychologie socia-
le (Abric, 1994). Elle est résumée par Jodelet (2006) dans sa relation avec le psycholo-
gique et le social qui analyse |'expérience comme étant mise en forme par les représenta-
tions et médiatrice dans la construction des connaissances. Elle met en jeu des éléments
émotionnels qui revétent des significations modulées par les positions occupées dans un
espace social défini. Elle peut étre construite sur un mode imaginaire ou se trouve enga-
gée l'identité des sujets, favoriser ou inversement entraver le changement social. Elle peut
également revétir dans des situations nouvelles une fonction révélante qui aboutit a la
création de nouvelles représentations, fonction sur laquelle sappuie notre dispositif d’ana-
lyse de pratique.

b) Le groupe, support d’élaboration.

l'analyse de pratique a aussi la particularité de s"appuyer sur le groupe dont I'apport
n'est pas nouveau dans les formations aux relations humaines (De Visscher, 1975, 1991 ;
Lapassade, 1970). Déja en son temps, Kurt Lewin, en a analysé la dynamique™ et consta-
té que le sentiment d’appartenance a un groupe modifie les attitudes individuelles. L'on
sait que cette explication de Lewin est contestée par d'autres chercheurs d’approche psy-
chanalytique (Anzieu, 1999)", eux aussi intéressés par la vie des groupes. Bien que diffé-
rentes, les interprétations ne remettent pas en cause |'intérét du groupe dans la formation
qui se fait a trois niveaux: Le premier tient a I'effet du conflit sociocognitif (Perret-
Clermont, 1979 ; Doise et Mugny, 1981) que génére la rencontre avec d'autres, eux-
mémes porteurs d'autres représentations du monde que soi. Support d’élaboration, le grou-
pe facilite I'apprentissage par la co-construction du savoir. La compréhension passe chez
le sujet par un processus de clarification des représentations dont les attitudes et les valeurs
chargées émotionnellement dévoilent par le jeu des questions — réponses, les éléments
conscients et inconscients. Le second est lié a la capacité de réverie maternelle du groupe
et sa fonction contenante. En effet, le sujet va exposer au groupe des projections, des fan-
tasmes, c'est-a-dire autant d’éléments-béta, non métabolisés (Bion, 2005). Il s'agit
d'ailleurs moins de souvenirs que de faits non digérés, contrairement aux éléments-alpha
qui eux sont digérés et mis a la disposition de la pensée. Or, |'apprentissage par I'expé-
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rience suppose que la fonction-alpha puisse opérer sur la prise de conscience de I'expé-
rience émotionnelle. Aussi, la fonction du groupe sera d’offrir au locuteur en retour de son
exposé, la possibilité de métaboliser ces projections. Il va les accueillir sans pour autant se
laisser détruire ou séduire, soutenu en cela par I"animateur du groupe. Le role du groupe
sera alors de transformer les éléments-béta pour les rendre digestes, et donc de jouer une
fonction contenante, en permettant au sujet d’accéder aux éléments-alpha. Il participe a
faire que I'expérience émotionnelle du sujet soit utilisée comme modele dans la mesure
ou les données de sens qui s’en dégagent ont été transformées en éléments-alpha suscep-
tibles d'étre emmagasinés et mis a la disposition de I'abstraction. A cette fonction de
construction de sens, s'ajoute un troisieme apport du groupe : celui de construction de la
mémoire. Selon Kaés en effet (Op. Cit, p.328), le groupe n’est pas seulement le dépositai-
re, mais aussi le gestionnaire et le transformateur de la partie de I'expérience qui reste
immémorée, impensée et non refoulée par le sujet. Ce qui n'a pas pu étre refoulé « du
dedans » et devenir pensable pour le sujet, reviendrait en quelque sorte du « dehors » par
le groupe d’une maniére rendue supportable parce que les fonctions de transformation et
de contention s’appuient sur un dispositif suffisamment cadré. Autrement dit, le groupe
devient le lieu de la mise en travail des traces psychiques (dont le refoulement) qui revien-
nent au sujet. En ce sens, le groupe est non seulement un « porte - mémoire », mais aussi
un des lieux de constitution de la mémoire.

c) La parole et le lien

Le fait d’exprimer son expérience professionnelle conduit le sujet a construire du sens
sur ce qu'il a vécu, a « faire du lien ». A I'énonciation de la situation exposée, surviennent
en réponse les associations des membres du groupe, auxquelles répondent celles qui
reviennent a |'esprit de la personne exposant sa situation. Comme le rappelle Kaés (2005,
p. 56), le travail de I'association est inséparable du travail du réve, et il est a I'ceuvre dans
tout discours (Cournut, 1975). Sans que le groupe fonctionne comme la cure psychanaly-
tique, les enjeux étant différents rappelons-le, I'exposant présente un discours audible,
construit, cohérent. Or, avec le travail de I'association, la restitution de situation est présen-
tée comme le réve, « pour ne pas étre compris, ni par celui qui I'énonce, ni si possible par
celui qui I'écoute », nous dit Kaés (ibid. p. 57). L'énonciation de souvenirs, de déceptions,
d’expressions émotives émaillées de colere, d’incompréhension mais aussi de protection,
de loyauté etc., forme une sorte de « matériel » qui a une forme et un sens a prendre tel
quel, sans ambiguité. Les alliances, pactes et contrats inconscients avec leur fonction de
maintien des liens intersubjectifs (Kaés, 1993) dans lesquels chacun se trouve pris en situa-
tion de travail dans les institutions, se trouvent ainsi mis a jour, préts a étre travaillés. Les
participants s'identifient a ce qui fait énigme chez le sujet pour I'accompagner grace a un
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travail de pensée dans lequel se retrouve la fonction de I'appareil a interpréter / signifier des
membres du groupe : « Il ne leur est pas possible de connaitre son énigme, ni ce qu’est le
refoulé qui le constitue, mais il leur est possible de penser, a partir de cette énigme et de ce
refoulé, ce qui est chacun est sa propre incertitude et sa propre relation a I'inconnu » (Ibid.,
p. 326). Aussi, avec leurs questions et réponses porteuses de fantasmes et d'affects, les par-
ticipants élucident les représentations imaginaires, leur relation avec I'inconnu et effectuent
le travail sur le négatif qui fait obstacle au fonctionnement des équipes.

Les avantages psychologiques de I"analyse de pratiques

Les situations traitées au cours des séances ne peuvent donc se résumer a |'analyse de
processus intellectuels et au conflit cognitif, expliquant qu’a ces avantages didactiques de
I'analyse de pratiques s'ajoutent des avantages psychologiques qui reposent sur le partage
d’expérience avec ses pairs et la méthode choisie : la recherche-action.

a) Partage d’expérience avec ses pairs

En exposant au groupe son expérience, le professionnel cadre de santé rend également
compte, premier point, de la représentation qu'il construit de son role et de son position-
nement face a une équipe, un supérieur hiérarchique ou son institution. Il dévoile ainsi la
maniere dont il a intégré les normes sociétales attachées aux statuts', le role tenu au sein
d’une organisation fonctionnant comme mode d'intégration de la personnalité. En effet,
selon Tap (7988), le statut attaché au role joué s'inscrit dans un processus d'inter structu-
ration du sujet et des institutions, combinant I'intériorisation des modéles sociaux et I'ex-
pression d'une singularité qui confere a chacun sa propre personnalité. La description du
role tenu rend alors visible I'identité sociale résultant d’une intériorisation des roles et des
regles, qui relevent de la « personnalisation du sujet historique », et sont des effets alié-
nants de la socialisation. Elle engage le sujet vers un processus de désaliénation pour un
nouveau type de socialisation « par la position de valeurs et la participation offensive a
['orientation culturelle, a travers ses projets » (Ibid. p. 204).

Ce travail sur le « surmoi » professionnel interroge les principes déontologiques qui
occultent trop souvent les aspects complexes attachés a la rencontre avec I'humain tels
que distance - proximité, passion - indifférence, engagement psychoaffectif - rationnel. Les
questions et les réactions des participants au groupe jouent alors une fonction de miroir
pour le sujet qui dévoile son « défaut fondamental » (Balint, 1971), sorte d’état de défi-
cience dont les conséquences sont rarement réversibles'”. Cette découverte s'opere si le
sujet a noué une relation suffisamment bonne (Winnicott) avec le groupe reconnu dans sa
fonction maternelle (Anzieu). Selon Balint, la progression du savoir ne s'opére en effet que
si la relation est assise sur la régression a I'amour primaire de I'objet, ici le groupe. Cette
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régression offerte au groupe qui la rend possible est a la fois une condition du lien et de la
source de décalage qui résulte du défaut fondamental. Ce décalage est ressenti par le grou-
pe et par le sujet qui peut alors identifier sa propre subjectivité pour en exploiter le déga-
gement. Le groupe intervient ainsi comme lieu de croissance par ses effets sur la sociali-
sation des sujets, le processus d’individuation de |'étre humain passant par une différen-
ciation de soi et de |'autre, par et au-dela de multiples identifications et oppositions, suc-
cessivement dépassées.

Deuxiéme point, |'exercice de parole dévoile les émotions interdites d’expression du
fait de la rigidité des roles sociaux et des normes sociétales que maintiennent les contextes
culturels, familiaux, institutionnels, sociétaux. Cette dimension des relations humaines par-
ticipe largement a bloquer le systeme. Pourtant, les émotions sont a I'origine de la socia-
bilité, comme le rappelle Tap (Op. Cit. p. 207). Elles sont le seul point de départ de la
conscience humaine, la conscience de soi et d’autrui ayant pour origine commune des
dédoublements internes paradoxalement associés aux identifications passionnelles a
I'autre. L'expression des émotions rend le sujet conscient de ses sentiments et réactions vis-
a-vis d'autrui avec qui il est d’abord confondu, mais de qui il va recevoir les formules dif-
férenciées de I'action et les instruments intellectuels sans lesquels il serait impossible
d’opérer les distinctions et les classements nécessaires a la connaissance des choses et de
soi-méme, d’autrui et des valeurs sociales.

b) la méthode choisie : la recherche-action.

Le choix de la méthode n’est pas indifférent dans la production de savoir et dans ses
effets symboliques. Ainsi, le modele traditionnel dont relevent les enseignements théo-
riques, permet d’enseigner une théorie excellente. Mais il agit aux dépens de la formation
en mettant le sujet dans la position de celui qui ne sait pas. Il favorise ainsi les effets de
domination (Bourdieu, 1979) qui confortent le sujet dans la représentation d’un savoir -
d’'un pouvoir — qu'il ne détient pas. Or, la posture du cadre est de passer d’une position
déterministe propre a celles et ceux qui n’ont aucun pouvoir de décision, a une position
indéterministe pour négocier avec sa hiérarchie et non se soumettre sans discernement.

C'est pourquoi la forme de pédagogie choisie s'apparente a la recherche-action
(Dubost et Lévy, 2003), reconnue depuis longtemps dans I'éducation (Barbier, 1977) et
dans la formation® pour favoriser le processus de maturation des personnes impliquées,
leur liberté de pensée, leur créativité. Elle part de la conception lewinienne des rapports
entre I'individu et son environnement en termes de champs, les groupes formant des
ensembles définis par des liens d'interdépendance entre leurs membres et possédant un
champ psychologique spécifique. Le champ des phénomenes inclut donc le chercheur et
I'objet de la recherche qui, tout en répondant pour Lewin a un idéal démocratique, a pour
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but, une production de connaissance. Cet objectif épistémologique s'appuie sur un dispo-
sitif d’observation participante (Lapassade, 2003) pendant la période d'interactions
sociales unissant acteurs, observateurs et formateur®.

Contrairement a I"approche déductive, I'approche inductive de la recherche-formation
agit comme un processus de libération et de facilitation générale d'un sujet vis-a-vis de ses
propres patterns de comportement. L'énonciation de la situation rend en effet compte des
difficultés rencontrées par le professionnel et de I’écart entre son comportement réel et ses
intentions, ses croyances. Reconnaitre cet écart n’est sans doute pas facile. Et les membres
du groupe identifient rapidement ce qui releve des traits de la personnalité du sujet, (ani-
mateur compris), traits qui s’expriment dans les erreurs habituelles. Ces erreurs peuvent
étre percues comme humiliantes si elles sont appréhendées par le sujet comme inutiles et
singulieres, ce qui Iexclurait du groupe. Mais si la cohésion du groupe est bonne, les limi-
tations de chacun peuvent étre mises a jour et au moins partiellement acceptées. L'individu
reconnait plus aisément ses imperfections bien que toujours humiliantes quand il sent que
le groupe les comprend, voire qu'il n’est pas le seul a les commettre. Il sent que, grace a
elles, il a été un facteur de progression pour le groupe ce qui I’encourage a avoir « le cou-
rage de sa propre bétise », comme un constituant de matériel a travailler. Et de la, déve-
lopper une plasticité du comportement, en stimulant sa curiosité vis-a-vis de ses propres
frilosités, réticences, certitudes, frustrations. Autrement dit, le sujet et le groupe dépendent
I'un de I'autre et s’enrichissent mutuellement. La narration de I'expérience est source de
bénéfice et de croissance mentale pour les deux, rappelant en cela la définition du lien C
que Bion qualifie de commensale : a I'instar de la relation de la mere avec son enfant, le
groupe fonctionne comme un contenant dans lequel un objet (i. e. I'expérience non méta-
bolisée du sujet narrateur), désigné en termes de contenu, est projeté. Contenant et conte-
nu sont susceptibles d'étre conjoints et pénétrés par I'émotion. De la sorte, ils subissent ce
type de transformation que I'on appelle croissance. Cette croissance fournit la base d'un
appareil d’apprentissage par I'expérience, |'apprentissage dépendant de la capacité d'inté-
grer de nouveaux éléments tout en perdant une partie de sa rigidité. Tout se joue donc pour
le sujet dans ce groupe de formation-recherche, dans sa capacité a conserver sa connais-
sance et son expérience, tout en étant prét a recevoir les expériences passées de maniere
a étre réceptif a une idée nouvelle. Mais la liberté nécessaire a ces recombinaisons dépend
des émotions, indiquant que I"apprentissage nest possible que si le sujet tolere le doute et
le sens de I'infini. Le groupe I'y aide, grandi lui-méme par l'introduction de nouvelles
idées, de nouvelles expériences.

Les discussions de groupe engagées dans la démarche de recherche-formation permet-
tent en outre d’observer simultanément la maniere dont les cadres se comportent lorsqu’ils
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détiennent eux-mémes |'autorité ou inversement, quand ils sont en face de quelqu’un
d’autre qui la détient (Ex : les cadres supérieurs, les directeurs, les médecins). En fait, ces
deux faces d’'une méme relation acquiérent une signification simultanée si I'on aide le
cadre a les saisir sur le vif, pendant son exposé. La prise de conscience de cette relation
transférentielle et contre transférentielle ouvre de nouvelles perspectives dans les relations
de travail et permet d’acquérir une parcelle de changement de personnalité, sans qu’une
analyse personnelle soit nécessaire.

L'analyse de pratiques, par ses avantages didactiques et psychologiques, développe
ainsi chez les professionnels des capacités d'insight, en leur permettant : d’offrir un miroir
grace aux commentaires recueillis, chacun se voyant dans le regard de I"autre, ce qui favo-
rise la perception de soi-méme et la sensibilité a I'égard des autres ; de s'identifier a autrui :
en écoutant |'histoire d’un autre, on comprend mieux ses préoccupations, ses priorités ; de
découvrir ce que pensent et ressentent les autres qui n’appartiennent pas au méme sexe,
au méme groupe ; de découvrir ce que pense et ressent le groupe compris comme une
entité différente de la somme de ses parties.

Analyse d’une séquence d’analyse de pratique

L'analyse de la pratique reléve d'un exercice de pensée qui opére dans un double mou-
vement : |'un renvoie a la confrontation au réel et I'autre a I'identification des croyances
permettant de « s’en arranger » et d’en faire « sa réalité ». Ceci nous renvoie a l'articula-
tion de Bergson, entre « ['attention a la vie » et « I'attachement a la vie » : la premiere rele-
ve d'un exercice d'intelligence, mais par sa faculté critique individualiste, elle est suscep-
tible de rompre le lien social et de devenir une abstraction délirante sous le couvert d'ef-
ficacité. La seconde aide a trouver une place dans le réel si dur a affronter et, par sa fonc-
tion fabulatrice, nous protege grace aux histoires que I'on se raconte, quitte a préférer un
monde clos, statique, déterminé, catégorisé.

Voyons maintenant comment les enjeux, la méthode et la posture épistémologique de
I'analyse de pratique de management sont susceptibles de lier I'efficacité a I'humanité.

Les enjeux

La pratique des cadres de santé pourrait facilement se résumer dans les modeles d'ac-
tion destinés a conduire les équipes vers la sécurité des patients et la qualité des soins.
Sécurité et qualité doivent s'opérer en articulation avec le projet de I'établissement, dans
un contexte historique faisant passer I'hdpital comme structure « close », vers une structu-
re « ouverte » dont I'obligation aujourd’hui d’information du patient pourrait constituer un
des indicateurs. Il va donc s'agir de comprendre pourquoi, en dépit de cette simplicité
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apparente et de leurs efforts pour bien faire, les cadres vivent-ils leur situation de manager
de maniere si insatisfaisante ?

Le travail de recherche pour les cadres va donc étre de déconstruire leur situation, I'ex-
pression des informations, les images, les opinions, les attitudes a cette occasion servant
de matériel et dévoilant avec elle sa subjectivité. Ces éléments constitutifs des représenta-
tions que vont travailler les membres du groupe sont résumées ainsi : qui sait et d’ou sait-
on ¢ Que et comment sait-on ¢ Sur quoi et avec quel effet ?*'. Ce questionnement ouvre
sur Iélucidation des relations des cadres avec leurs partenaires, médecins, directeurs,
équipes, malades et leurs familles, relations qui présentent des caracteres affines avec
celles des médecins avec leur malade : le « rapport maitre — éléve », la « collusion de
I'anonymat » et la « fonction apostolique » identifiés par Balint et que Schon identifie
comme origine d’une profession de foi (Ibid, p. 265).

* La relation de pouvoir : directeurs, médecins et cadres ont chacun intérét a entrete-
nir leurs rapports de domination pour des raisons diverses, les deux premiers pour vérifier
leur suprématie en termes de pouvoir et de controle sur les troisiemes qui, eux, peuvent
s’en plaindre et ne pas se remettre en question. Pour cela, le droit de parole constitue une
premiére étape dans la réflexion : « Si tu ne formules pas tes reproches, si tu ne soutiens
pas ta différence, alors tu ne pourras que hair celui qui t'a fait du mal et t’aliéne mainte-
nant puisque tu ne sais pas taffirmer face a lui. De ce fait, tu n’existes pas a ses yeux »
(Portnoy-Lanzenberg, 1989).

e La dilution des responsabilités : trés liée au rapport de domination, elle résulte de la
bonne volonté de chacun, sans que la responsabilité de I'organisation ou de sa désorgani-
sation incombe a quiconque ! Il devient alors intéressant d’identifier les moments ot I'on
« se défausse » sur sa hiérarchie ou sur les équipes, forme de « collusion de I'anonymat »,
qui a pour avantage de soulager chacun d’un poids trop lourd a assumer, et pour désa-
vantage d'étre dangereux quand il s'agit de gérer les risques attachés a la vie et a la mort
des personnes.

* La fonction apostolique : porter toute la misere du monde sur les épaules est une ten-
tation entretenue par le déclin des Institutions (Dubet, 2002) et les problématiques per-
sonnelles de réparation (Conseil, 1990). La prise de conscience de ses limites est ainsi
nécessaire pour pouvoir ensuite étre mise en ceuvre avec discernement et non de manie-
re automatique®.

Pédagogie émancipatrice fonctionnant sur le modéle de la recherche-action, I'analyse
de pratiques vise ainsi a permettre aux cadres de santé de comprendre les relations
humaines pour mieux se positionner, prendre des décisions éclairées et inventer avec leurs
équipes de nouvelles voies. L'enjeu de I'analyse de la pratique de management ne se limi-
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te donc pas a I'analyse de |'organisation du travail comme fonctionnement technique”,
comme enjeu de pouvoir et de conflits**, comme ensemble de prescriptions de I'HAS®, ou
encore comme théatre de relations stratégiques entre acteurs disposant de ressources
symétriques®. L'analyse concerne également le coeur du métier du cadre de santé : le soin
et les problématiques cliniques. Balint avait déja bien défriché la relation qui se noue avec
les patients. Mais les sciences sociales conduisent aussi a s'interroger sur les différentes
représentations de la santé (Fassin, 2005, Descarpentries, 2006), de la maladie mentale
(Jodelet, 1989), somatique (Herzlich, 1969) ou les deux réunies (Patin, 1998, 2000), de la
mort et des soins palliatifs (Jodelet & Moulin, 1998) avec leurs modeles étiologiques et thé-
rapeutiques (Laplantine, 1992) que dévoilent le langage et les pratiques. Ces représenta-
tions non conscientisées orientent les comportements (Moscovici, 1961) et structurent le
champ professionnel, le plus souvent a son insu.

Les cadres ont ainsi a mobiliser un double mouvement de pensée pour identifier leurs
représentations scientifiques et de sens commun, comme autant de théories et concepts de
référence relevant d’une « attention a la vie » et de croyances relevant d'un « attachement
a la vie » comme expression de la subjectivité du sujet, son imaginaire, son humanité. Le
modele socioconstructiviste est a méme de développer chez les cadres de santé leurs capa-
cités d'insight aidé en cela par le groupe, la parole et I'approche recherche-formation pour
aller d’une approche inductive ou le sujet expose sa situation, vers le mode déductif quand
on mobilise des théories de référence, puis du particulier comme expérience unique du
sujet au général dont rendent compte les participants, pour retourner au particulier, enfin
passer de la contextualisation du cas présenté, vers la décontextualisation grace a I'analy-
se du groupe, pour recontextualiser a nouveau. Ce sont la autant de mouvements de pen-
sée permettant de saisir autrement son expérience de tous les jours et de développer des
capacités créatives devant les problemes rencontrés.

L'exploration en termes simples, des ressentis, des savoirs intuitifs, des certitudes, des
questions, des doutes dans le groupe, participe de la co-construction du savoir pour inter-
préter les situations a |"aide des outils conceptuels des sciences humaines. Cette approche
multi référentielle (Ardoino, 1993) inclut une dimension bien sir sociologique (cadre de
vie et de travail), mais aussi institutionnelle (cadre officiel, statut, roles, lois et régles), his-
torique (celle du sujet — professionnel, et de la situation), psychologique (les patterns de
comportement), psychanalytique, téléologique en explicitant le comment de son action,
de ses procédures, (Vermersch, 1994), philosophique etc. De fait, le cadre théorique des
représentations, reconnu pour son caractere heuristique (Jodelet, 1989a), permet d’aborder
chacune de ces dimensions.

Les objectifs sont alors, pour le cadre de santé, de mieux problématiser les situations
développant chez lui une sécurité intérieure et un meilleur positionnement pour donner a
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chacun des membres de son équipe sa pleine expressivité tout en construisant un ordre col-
lectif, en adéquation avec le projet d'établissement. Nous ne sommes pas loin des recom-
mandations de Dubet (lbid., p. 401) qui propose une sorte de musique de chambre dont
I'ordre musical serait ici assuré par le cadre. Celui-ci doit développer assez d'assurance pour
que chacun des membres de I'équipe, avec sa personnalité particuliére, puisse tisser des
soins qui répondent aux principes définis de maniére homogene et reconnus par |'organisa-
tion des soins, mais qui conservent un style, une conversation entre toutes identifiable.

Ces enjeux requierent de dépasser une approche positiviste et les seuls actes profession-
nels réglés par une déontologie qui en régle les contours, pour une approche compréhen-
sive ou chacun travaille le sens. La méthode proposée ci-apreés en structure I'exploration.

La méthode

Limités a un groupe de 8 a 12 ou 13 personnes, les exercices structurés en dynamique
des groupes sont reconnus (Baiwir & Delhez, 1979) pour se dérouler globalement en
8 phases?. Plusieurs de ces points ayant été explicités, nous allons nous centrer sur la pro-
cédure et la durée.

o La durée du groupe et des séances : Outre la durée de vie du groupe qui varie selon
qu’il est ouvert ou fermé?, il est prévu que I'analyse de pratique de management se dérou-
le en 10 séances (reconductibles) de 3 heures 30 chacune, a raison d’une par mois.
Chaque séance est cadrée par le temps, des phases, un contenu et des regles de fonction-
nement.

e La procédure : Lors de la premiére séquence, apres la présentation des participants et
de leurs attentes, I'animateur expose les objectifs et |'organisation de la session®. Les régles
de fonctionnement visant a instaurer un climat de sécurité, sont alors définies par le grou-
pe et |'animateur.

Chaque séance se déroule en six phases successives.
1. Introduction : le rituel du démarrage (30 mn).

a) Rappel des regles de fonctionnement définies par le groupe (Ex.: le respect de
I'écoute de I'autre, ne pas donner de conseils ou préciser pourquoi on le fait, confi-
dentialité etc.)

b) Synthése des situations traitées dans la séance précédente par 'animateur. Les expo-
sants sont invités a donner leur avis sur la synthése, a la compléter puis a exposer
I'évolution ou non de la situation et leurs réactions « apres coup ».

2. Phase de préparation de « I'exposé n°1 » (10 a 15 mn) : un exposant volontaire est invi-
té a exposer une situation professionnelle et a identifier ce qui lui pose question.
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3. Phase d’exploration des éléments d’informations (30 a 45 mn) Les faits sont question-
nés, analysés a partir du ressenti, des réactions, des associations d'idées de chacun
(animateur compris).

4. Phase d'élucidation (30 a 45 mn) : les participants proposent des hypothéses permettant
de comprendre la situation, de mettre en ordre les savoirs dégagés en tant que théories
de la pratique, de construire du sens.

5. La synthese (0 a 5 mn) : §'il le souhaite, I'exposant est invité a examiner ce qu'il retire
de I'expérience et les hypotheses d'action qu’il tire de sa compréhension de la situation.

6. Reprise a I'occasion de I'exposé n°2, des phases2 (Description de la situation),
3 (Exploration), 4 (Elucidation), et 5 (la Synthese).

7. l'analyse du fonctionnement (5 a 15 mn) - sans retour sur le fond des situations expo-
sées.

8. Temps de mise a distance (15 mn) : les participants sont conviés a écrire ce qu’ils ont
compris ou qui les a étonnés*, voire demander un soutien aupres de I'animateur. C'est
un espace de décompression, de transition, avant qu'ils repartent sur « le terrain ».

Posture épistémologique

Les épistémologies distinctes, voire antagonistes, recouvrent des modeles pédagogiques
ou la question du savoir est posée en termes tres différents. Ainsi, dans I'analyse de pra-
tique de management, la situation est proposée par les participants, I'objectif étant qu’ils
apprennent d'abord a poser le probleme. Le terrain de I'action du professionnel devient
donc celui de la recherche. La démarche du groupe est celle de la recherche active®. Pour
cela, les professionnels devront changer de paradigme et passer de I'observation partici-
pante a celle de la participation pour regarder la situation autrement, d’apprendre a obser-
ver quand on est participant engagé. La situation choisie est souvent marquée par la souf-
france, méme si c’est la contestation, posée en termes plus ou moins pacifiés, qui sert de
déclencheur. L'exercice sera de nommer clairement son expérience des inégalités au tra-
vail? en référence aux principes contradictoires de justice que sont I'égalité, le mérite et
I'autonomie propres aux bureaucraties professionnelles (Dubet, 2006), de la souffrance au
travail qui, comme tout savoir du corps, souffre d’un déficit sémiotique (Dejours, 2003).
Le groupe (dont I'animateur) est alors chargé d'interroger la maniere dont le sujet fait usage
de sa personnalité, comme expression de ses représentations mélant ses convictions scien-
tifiques et ses patterns de réactions automatiques. Et de la, interroger la posture de cher-
cheur : peut-on observer sans juger ? Quelle neutralité ¢ Quelle tolérance ?

La connaissance, telle qu’elle est ici posée, est interne, c’est-a-dire dans la « téte » des
sujets qui construisent les savoirs sur le monde a partir de leur action sur les équipes.

127



Penser I’éducation 2008

Connaitre est alors construire des significations. L'émergence de nouveaux possibles fait
référence a une créativité endogene au sujet qui produit de nouveaux outils cognitifs. Ce
modele rend compte d’une approche constructiviste de |'apprentissage qui reléve du cou-
rant de la psychologie cognitive, en référence a Piaget. Il repose sur un systeme de traite-
ment de I'information selon lequel I’apprentissage consisterait a modifier les représenta-
tions de situations grace aux processus d'assimilation et d’accommodation, I'évolution de
la connaissance consistant en une forme de régulation dans le temps. Mais les questions
des membres du groupe comme approche socioconstructiviste interrogent ce monde pré-
construit et générent un conflit sociocognitif qui fait entrer le sujet dans I"inconfort, I'in-
certitude, clé de I'apprentissage.

La démarche recherche présente pour le sujet I'avantage d’apporter au groupe sa contri-
bution unique, souvent douloureuse, mais en contrepartie, de s'exposer a la critique, a la
dépossession. Le chemin de la recherche, malgré ses apparences premiéres, ne conduit donc
pas a la certitude, a la maitrise et a la vérité. Au contraire, c’est le chemin du doute renou-
velé qui ne cesse d'interroger les certitudes : « Le probléme des incertitudes reléve des condi-
tions fondamentales de la connaissance et il pese sur tous les niveaux et toutes les formes »
(Morin, 1986, p.222). La quéte du savoir avec le groupe releve alors d’une démarche de
connaissance conduisant a la fois a séparer et a lier. Cet impératif de la reliance de la
connaissance (Morin, 2004) est une démarche compréhensive de soi et des autres mainte-
nue par une dialogique subjectif versus objectif. Cette dialogique vise ainsi a comprendre de
maniére objective les causes et les déterminations des comportements, et subjective ce que
vit autrui, ses sentiments, ses motivations intérieures, sa souffrance. Ces deux composantes
développent une compréhension ni aveugle, ni déshumanisée (Ibid., p.125), 'intelligence
rationnelle et "affectivité se nourrissant mutuellement pour créer une éthique de la vie.

Il s’agit donc de dépasser I'analyse réflexive développée par Schon qui vise a ériger la
connaissance du Modele Il en savoir absolu, a développer des stratégies d'action, a contro-
ler la situation, faisant de I'efficacité et la qualité totale, une religion ; dépasser aussi une
approche purement psychanalytique qui mise uniquement sur le sensible pour identifier
les résistances que soutient Iinconscient, I'important étant non de controler la situation
mais d’en faire une expérience signifiante. Ces deux courants de pensée ont une approche
totalement différente du savoir et de I'homme. Le premier constituerait un corpus externe
au sujet a maitriser. La finalité est constitutive du savoir a acquérir, rien du sujet (et de son
inconscient) ne pouvant entraver la démarche respectueuse de la déontologie profession-
nelle. Le second constituerait plutdt un processus interne du sujet ol se trouve interrogée
la dimension inconsciente de sa relation a I"autre qui engage dans une démarche éthique.
La finalité est constitutive du sujet en devenir.
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Dépasser ces deux approches revient a intégrer |'éthique dans la pratique du manage-
ment qui a pour finalité, rappelons-le, de garantir des soins, les aspects déontologiques de
la profession avec ses devoirs et régles morales ne pouvant seuls suffire. En effet, outre /e
défaut fondamental propre a chaque étre, la maladie mentale ou somatique que la mort
interpelle ne peut se réduire dans son approche a un ensemble d'actes techniques. Elle tra-
vaille les identités des malades et des soignants®”, et leurs protections défensives indivi-
duelles et sociales qui, non reconnues, peuvent faire échouer les meilleurs projets. Cette
reconnaissance, jamais compléte et jamais achevée, requiert a minima de différencier,
dans I'activité de management de soignants, ce qui releve des outils de management et ce
qui fonctionne sous la dépendance d'un fantasme. Une éthique de la complexité est ici
d’autant plus nécessaire qu’elle vise a relier la nécessaire résistance a la barbarie humai-
ne (Le Goff, 1999) et I'accomplissement de la vie humaine, ou pour paraphraser Bergson,
qui relie Iattention et I'attachement a la vie.

DISCUSSION : LES POSSIBLES ET LES LIMITES.

Les limites de I'analyse de pratique tiennent au modele inductif sur lequel il repose et
donc a I'engagement des participants étroitement dépendant des relations intra-groupes. Les
avantages psychologiques et didactiques du travail en groupe en ont rendu compte.
Toutefois, si le groupe aide le professionnel a identifier sa propre subjectivité et en exploi-
ter le dégagement, son action reste également dépendante des capacités du sujet a suppor-
ter la blessure narcissique liée a sa mise en question. Balint avait d"ailleurs en son temps éta-
bli des profils peu enclins a une transformation de personnalité. Aux personnes qui se sen-
tent supérieures et qui veulent convaincre le groupe de suivre leur méthode, s'ajoutent
celles qui ont besoin de regles stres et efficaces, de méthodes économiques en temps, de
situations dont on peut discuter avec distance et objectivité. Celles-ci admettent bien diffi-
cilement I'incertitude attachée a I'imprévu, a la rencontre avec I'humain, sans pouvoir (ou
vouloir) modifier certains traits de leur personnalité. A ces types de personnalités s'ajoute
I'empreinte des formations qui agit sur I'implication des participants. Ainsi, un cadre « mai-
son » se sent souvent moins légitimé qu’un cadre « diplomé », méme <'il revendique les
mémes compétences. Des écarts s'en suivent dans la restitution des situations a analyser,
dont une potentielle inhibition pour des raisons exactement opposées : des « cadres mai-
son », leurs compétences étant susceptibles d’étre absentes, et des « cadres diplomés »,
leurs compétences attendues pouvant les empécher de montrer leurs défaillances.

Que I'insécurité liée a I'exposition de ses difficultés soit supportable pour le sujet,
requiert quatre « incontournables ».

o Les régles de fonctionnement : I'importance de poser des regles de fonctionnement a
déja été identifiée (Patin, 2005). En établissant un cadre d'intervention rassurant, ces régles
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agissent comme garants symboliques pour ramener des situations anciennes, les travailler
et développer des compétences (Saint Arnaud, 1999)* qui, en retour, apportent une sécu-
rité dans I'activité professionnelle. L'engagement des participants va alors faire vivre ce dis-
positif articulé avec celui de I'institution qui en est le commanditaire.

* La posture de I"animateur. Les espaces de confusions, de désorganisation dans les ins-
titutions sont a analyser pour devenir des points de retournement créatif. Trois aspects
appellent a la vigilance : la relation du cadre avec sa hiérarchie, sa responsabilité dans son
implication et ses limites. Le modéle socioconstructiviste susceptible d'aider les partici-
pants a reconnaitre et a comprendre leur situation implique de ce fait, pour I'animateur,
des fonctions de régulateur et de facilitateur”. Mais I'élucidation des situations profession-
nelles antérieures, conflictuelles, douloureuses, confronte le sujet a des tensions internes
auquel il n’est pas toujours préparé. D’ou au moins deux raisons pour que I’animateur
résiste a la tentation d’une relation maitre — éléve. D'une part, cette relation aliénante est
la réplique de la relation de dépendance que ces professionnels entretiennent avec leur
hiérarchie® et qu'ils tendent a reproduire. Or, si la reconnaissance en la supériorité du
maitre a pour fonction de rassurer, sa contrepartie en est la dilution des responsabilités.
D’autre part, I'animateur singularise par son role sa place au sein du groupe dont il recoit
une grande charge émotionnelle. D'ou I'effort pour qu'il s’efface et s'abstienne de devan-
cer émotionnellement le groupe susceptible de créer également une atmosphére de supé-
riorité — infériorité préjudiciable a la formation.

Cette posture de |'animateur ouvre sur sa fonction d'interprétation. De fait, Anzieu
reconnait que la prise de conscience des phénoménes inconscients est difficile voire dra-
matique, a I’exception des seuls participants dont les échanges ont accédé a cette symbo-
lisation. Les regles énoncées par Ezriel, reprises et complétées par Anzieu (Op.cit., p. 24),
sont certes pertinentes dans la situation psychanalytique de groupe. Mais qu’elle soit abu-
sive (. Porter) ou prématurée, I'interprétation entrave le discours authentique et crée un cli-
mat d'insécurité qui nuit a la créativité et a la libre expression des erreurs, moteur d'ap-
prentissage (Astolfi, 1997). Source de plaisir pour leur auteur, les interprétations sont
reconnues (Winnicott, 2002) pour engendrer |'endoctrinement et la soumission. Il en est
tout autrement de I"élucidation qui résulte de la compréhension chez |'apprenant de ce qui
se joue pour lui, tout le travail se situant dans sa capacité a cerner ce qui est connu et d’en
devenir conscient en I'acceptant. L'attitude de I'animateur nest pas de dévoiler un sens
nouveau au-dela du sens manifeste du discours du sujet, et de prendre le pouvoir par ses
interventions ou par une trop grande distance liée a son role d’observateur. Au contraire,
ses questions comme celles du groupe facilitent la compréhension des interactions et ses
blocages, et permettent d’adopter une démarche de recherche dont chacun est a méme de
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se saisir, pour lui emboiter le pas. Et ainsi, participer a I'élucidation des désirs inconscients,
des mécanismes de défense, du mythe, de I'idéologique qui porte le discours.

Cette posture d’égalité suppose que « I'animateur — chercheur » nait pas besoin pour
exister d'assurer une forme de suprématie sur I'autre et qu'il assume une forme de lacher-
prise avec le savoir. Ce qui n'est sans doute pas si simple pour qui symbolise le savoir uni-
versitaire et a besoin d'étre reconnu, admiré. Son expertise réside surtout dans sa capaci-
té a étre en phase avec le groupe, a analyser son propre contre-transfert et a montrer sa
capacité a accepter 'inconnu comme source de développement et de créativité de soi et
du groupe. Il differe de la posture « d'instructeur » de Schon, et de celle de « leader » de
Balint, tout en reconnaissant la part importante que les deux ont apporté dans la construc-
tion d'un modele de formation.

o ["équité dans les échanges. Cette relation de réciprocité dans les places occupées
induit celle de don et contre-don (Mauss) dont résultent deux aspects importants. Premier
point, le sujet en analyse de pratiques donne beaucoup au groupe : il lui donne sa confian-
ce, lui livre des secrets insignifiants peut-étre, si ce n’est pour lui. S'il donne trop, il peut
se sentir humilié au risque de se dévaloriser et de se désengager du groupe. D"ou I'impor-
tance pour I'animateur de ne pas rester centré sur une seule situation, ce qui permet au
groupe d’expérimenter une maniere de problématiser les situations. Second point, I'essen-
tiel du matériel utilisé porte sur la maniére dont chacun fait usage de sa personnalité pour
appréhender les situations, ses convictions, ses patterns de comportement. Aussi, la mise
en lumiere du contraste entre les méthodes individuelles et celles des collegues requiert
que le groupe exprime librement ses critiques. Le risque est en effet de faire taire ses
attaques pour épargner |’exposant, ou inversement, d'étre hyper critique ou non coopéra-
tif, notamment quand le niveau de compréhension de I'individu n’est pas le méme que
celui du groupe. L'important est de rappeler la nécessité de s'imaginer soi-méme dans la
situation décrite et d'étre attentif a ses propres réactions. Ce mode de fonctionnement est
important a pérenniser si 'on veut que le professionnel acquiére une capacité d’analyse,
développe une écoute polyphonique. Ce sont justement ces discussions qui fournissent le
moteur du changement de personnalité « considérable bien que limité », mais qui consti-
tue la base de la formation.

o l'implication de I'animateur : le point délicat de la recherche-action pose la question
de Iimplication du chercheur avec celle de la proximité et de la distance avec son objet.
Or, comme le remarque Lévy (1994), « non seulement I'implication du chercheur n’est pas
contradictoire avec le maintien de la distance nécessaire a I'objectivation du réel, a sa consti-
tution symbolique comme objet externe et au dégagement de la conscience immédiate que
I'on peut en avoir, mais elle les suppose ». L'implication liée a la méthode d'intervention
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demande ainsi a 'animateur de travailler sur la bonne distance qui I'unit et le sépare des
participants, pour les comprendre sans se fondre a eux. Pour cela, différents outils s'offrent
a lui. Dabord, en soulignant la position critique attachée a la déconstruction des savoirs
clos et des institutions figées, la tenue réguliére d’un journal « de terrain » recommandé en
son temps par Marcel Mauss, souligne les convergences fortes entre I'ethnographie et la psy-
chosociologie (Lapassade, 2003, 388). Ce premier outil favorise la conscientisation de ce
que 'animateur a vécu pendant la session (ses réactions exprimées ou réprimées), ses
attentes et ses craintes a I'égard du groupe que synthétisent les figures connues du « forma-
teur-sein », du « fantasme du pélican » et de la « formation envieuse » (Kaés, 1997). Le
second outil est constitué par I"équipe a laquelle appartient I'animateur, et qui permet un
travail en cohérence au niveau symbolique. L'élucidation de la résonance fantasmatique du
transfert collectif sur 'animateur releve d’une réflexion indispensable de supervision ol sont
analysés les liens amoureux et/ou destructifs constitutifs de la relation pédagogique, obli-
geant |'animateur a identifier son contre-transfert et les désirs inconscients qu'il cherche a
réaliser dans cette activité d’analyse de pratiques. La part d’objectivité versus de subjectivi-
té dont reléve Ianalyse de pratique ainsi elle-méme analysée, n’est jamais compléte, jamais
achevée. Elle requiert pour se déployer que I'animateur ne soit prisonnier ni d’une tech-
nique ni d'un fantasme. C'est a ce prix que la démarche-recherche peut conserver sa perti-
nence, sa cohérence et son ouverture sur le monde.

CONCLUSION

Cet écrit a tenté de formaliser 'analyse de pratique de management menée aupres de
cadres de santé, désireux de mettre du sens sur leur exercice professionnel et de prendre
de la distance vis-a-vis de leur exercice, encouragés souvent pour cela par leurs institutions
et la législation. Les avantages didactiques et psychologiques ont mis en évidence le role
joué par I'expérience, le groupe, la parole et la démarche de recherche-action. Ce sont la
des atouts qui, grace au modele socioconstructiviste, font s'articuler pratique / théorie /
pratique, partent du modele inductif vers le modele déductif, puis du particulier au géné-
ral pour retourner au particulier, passer de la contextualisation a la décontextualisation
pour recontextualiser a nouveau. Ces allers et retours mettent a jour les représentations que
chacun construit de son réle, ses fonctions et ses taches, de son institution, de ses parte-
naires, qu'ils soient donneurs d’ordre ou non, équipes et malades compris. Identifier la
relation entretenue avec I'autorité, sa propre responsabilité et ses limites, est un exercice
difficile qui géneére une prise de conscience des sentiments vécus par les acteurs et de leurs
réactions vis-a-vis d'autrui, des réticences et des patterns de comportement. En ce sens,
I'analyse de la pratique de management développe des compétences dont une curiosité
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pour I'inconnu, la mise en question, le renouvellement des pratiques. Elle interroge aussi
I'identité du sujet dans ses relations professionnelles a autrui pour travailler son position-
nement et faire des contraintes institutionnelles, des points de retournement créatif. Quitte
a laisser a I'institution et ses partenaires assumer ce qui est hors de son champ de compé-
tences, alors identifié.

La question qui se pose maintenant est celle de savoir en quoi I'analyse de pratique de
management ne concernerait que les cadres de santé et en quoi elle différerait pour des
étudiants en formation professionnelle. De fait, dans le premier cas, les cadres de santé
sont soumis aux mémes complexités que les cadres d’entreprises, le rapport de risque et
de production de service dans un contexte économique leur laissant la méme marge de
manceuvre dans leur capacité a innover, rénover. Dans le second cas, les groupes sont
généralement composés d’étudiants en formation initiale et en formation continue et assu-
rent une hétérogénéité porteuse. Mais la situation méme de formation a des effets directe-
ment liés a son objet : la formation. Entrave dans le fonctionnement d’un groupe de pro-
fessionnels, la relation maitre — éléve nous parait inévitable avec des étudiants soumis a
I'épreuve de I'évaluation. En effet, que I'analyse de pratique fasse ou non I'objet d’une vali-
dation, le « formateur » fait partie de I"équipe pédagogique qui délivre le diplome. Par
ailleurs, les étudiants en formation professionnelle se saisissent toujours des sessions
d’analyse de pratiques pour, a un moment ou un autre, en faire une analyse de la pratique
de formation comme expérience qui génere fantasmes, incompréhensions, frustration,
insécurité. La place du formateur rend alors I'exercice malaisé puisqu’il fait lui-méme par-
tie du dispositif. Ce phénomene, sans doute tres lié a |'organisation pédagogique, laisse
rarement place a un espace de libre parole ou les étudiants mettraient du sens sur les para-
doxes attachés a I'institution de formation. Une analyse de leur pratique de formation per-
mettrait sans doute aux futurs professionnels d’analyser leur rapport au savoir et aux ensei-
gnants, travail possible a la seule condition que I'intervenant assume une place « d’entre
deux » (Siboni, 1991) clairement identifiée comme telle par les enseignants et les profes-
sionnels en formation.

Qu'il s'agisse donc d’analyse des pratiques de professionnels avérés ou en formation,
c’est bien la posture de I'animateur qui est en question. Pour remplir son role attendu de
maieutique aupres des professionnels sans les mettre en danger, étre en phase avec |'af-
fectivité des groupes et conserver une éthique et déontologie professionnelle, I'animateur-
chercheur doit étre 2 méme de saisir le sens de ses relations a autrui. Une connaissance
bien établie des phénoménes de communication et de groupe, et I'analyse de ses propres
modalités défensives, constituent le minimum requis pour qui veut se risquer a cet exerci-
ce qui, sans étre thérapeutique, requiert d’étre toujours respectueux du professionnel, dans
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son étre et dans son histoire. Ceci signifie qu’il controle ses projections, ses désirs, ses fan-
tasmes, ses inquiétudes, tout en conservant sa capacité a s'émouvoir, s'étonner, s'interro-
ger pour créer, a I'instar des cadres de santé, une véritable éthique de la vie.
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NOTES

' Ceci explique que des éléments de réflexion de précédents écrits (Patin 2005, 2007) peuvent réappa-
raitre ici.

? Elle a évolué notamment en fonction des publics rencontrés, depuis plus de 15 ans : a I'Université, d’étu-
diants en licence professionnelle de formateurs puis de coordinateurs de projets d’animation, et a
I'Hopital, d’étudiants en formation infirmiere, puis de cadres de santé en formation et en exercice pro-
fessionnel.

* Nous verrons ainsi dans le déroulement d’une séquence type d’analyse de pratique le point n°8 « temps
de mise a distance » qui a fait I'objet d'une demande de la part d’une des participantes d’un groupe d’ana-
lyse de pratiques, demande relayée par le groupe. Sa pertinence a conduit a en enrichir le dispositif.

* La clinique du Tavistock a été fondée en 1920 comme « service ouvert ». Elle a été une des premieres a
offrir des psychothérapies d’orientation psychanalytique. Balint y menait notamment des recherches sur
la psychanalyse des enfants. Bion y eut notamment Samuel Beckett en analyse.

5 Cette analyse du contre — transfert des médecins généralistes n’était elle-méme pas nouvelle. Elle avait fait
I'objet de remarques de la part de Freud bien s(ir, mais également dés 1923, de la part de Ferenzci, psy-
chanalyste de Balint, comme en atteste son article « La psychanalyse au service de I'omnipraticien »
(Ferenczi, 1974). Ferenzci a ainsi nourri la pensée de Balint et sans doute son approche du patient qui ne
s’inscrivait jamais dans la relation « maitre — éléve » traditionnelle et aliénante. Cette filiation établie par
plusieurs auteurs (Haynal, 2006, Moreau-Ricaud, 2000, Miron et Presseau, 2001) ne signifie cependant
pas que Balint ne soit pas un penseur a part entiere. En effet, marqué par I"école psychanalytique de
Budapest, Balint s’inspire également de la psychanalyse britannique. Son approche spécifique d’employer
les méthodes de groupe avec les médecins était pratiquée par Bion qui ceuvrait lui aussi a la Tavistock
Clinic. Et elle avait connu une antériorité avec la formation des assistantes sociales du planning familial a
Londres, les “ case works ” qu’il a menés avec Enid Balint, sa troisieme épouse dont I'idée fut inspirée par
son analyse avec D. W. Winnicott. C'est plus tard que cette formation sera étendue aux médecins.

ES

Mettre du sens sur la pratique de soin ou éducative constitue en effet un objectif majeur pour les pro-
fessionnels, souvent menacés d’étre pris dans les rais de I'insensé que constituent la psychose et la mal-
traitance.

~

Les 14 points de Deming : 1/ Se donner des objectifs fermes pour améliorer le produit et le service, pour
devenir compétitif, rester présent et créer des emplois. 2/ Adopter la nouvelle philosophie. Nous sommes
dans un nouvel dge économique, initié par le Japon. Le management occidental doit étre attentif a ce
défi, apprendre ses responsabilités, et conduire le changement. 3/ Cesser d’obtenir la Qualité au travers
des controles, éliminer le besoin de controle systématique en fabricant la Qualité. / En finir avec la poli-
tique d’achat au moins-disant. Minimiser plutét le co(t total. Aller vers le fournisseur unique pour
chaque produit, sur la base d’une relation a long terme loyale et confiante. / Améliorer encore et tou-
jours le systeme de production et de service pour améliorer la Qualité et la productivité, et par 13, rédui-
re les colits en permanence. / Généraliser la formation sur le tas. / Améliorer le leadership, pour aider le
personnel, les machines ainsi que le restant de I'entreprise a mieux travailler. Vitaminer les directions
générales, vitaminer I'encadrement. / Chasser la crainte pour que chacun puisse travailler plus efficace-
ment pour I'entreprise. / Renverser les barrieres inter-services, R&D, méthodes, ventes et fabrication doi-
vent travailler en équipe pour anticiper les problemes de production et dutilisation des biens et des ser-
vices. / Eliminer les slogans, les exhortations et les objectifs qui demandent au personnel d’atteindre le
zéro défaut ou de nouveaux seuils de productivité. / Eliminer les standards de production dans les ate-
liers. Eliminer la direction par objectifs et les enjeux numériques. Les remplacer par de meilleures qua-
lités managériales. / Supprimer les barrieres qui frustrent les ouvriers du droit a la fierté de leur savoir-
faire. La responsabilité de I'encadrement doit s’exercer sur la qualité et non sur des chiffres abstraits.
Supprimer les barriéres qui frustrent les cadres de la fierté de leur savoir-faire. Conséquence parmi
d’autres, abolir la notation annuelle et la direction par objectifs. / Instituer un programme de formation
et de développement personnel volontariste. / Mettre chacun des membres de 'organisation a I'oeuvre
pour accomplir la transformation. La transformation est I'affaire de tous.

3

La variable la plus significative du calcul taylorien des gueuses de fonte était le fameux ajustement de
40% qu’il avait appliqué afin d’extrapoler I’échantillon de quatorze minutes a une journée de travail
complete. Mis sur la sellette devant un congres sur ce sujet, Taylor mentionna avec désinvolture que dans
d’autres expériences, ces ajustements allaient de 20% a 220%. Il justifia ces « ajustements » par son

138



Penser I"éducation 2008

« jugement » et son « expérience » alors méme que tout le propos du management scientifique était
d’éliminer ces variables qualitatives et subjectives.

¢ Consultant américain en management en MBA (Master of Business Administration), mastére de gestion.

" Nous renvoyons le lecteur intéressé par les sources d’inspiration de Schén a Ilarticle de Miron et
Presseau, 2001.

" Opinion que partage notamment Matthew Stewart (Op. Cit.). Selon lui, « Le cceur du Taylorisme,
comme celui de la plupart des théories du management, consiste en une collection d’incantations quasi
religieuses sur I'avantage d’étre bon dans ce que vous faites, enveloppées dans de douillettes bulles de
paraboles, connues sous le nom d’études de cas » (2007, p.339).

2 Fondée comme nous allons le voir sur la méthode inductive, I’analyse de pratique partage certains avan-
tages didactiques et psychologiques avec d’autres outils pédagogiques comme le jeu de réles dont nous
pourrons retrouver ici certains aspects déja traités (Patin, 2005).

" Nous renvoyons le lecteur qui s’y intéresse au dossier « I'expérience » de la revue internationale de
recherches en éducation et formation des adultes (2003-1)

" Une de ses expériences menée en 1942, reste particulierement célébre. Il y était question de pousser
les ménageres américaines a modifier leurs habitudes dans la consommation des abats qu’elles répu-
gnaient a acheter. Réunies en petits groupes, elles ont découvert les raisons économiques et diététiques
de consommer les « bas morceaux » dont la consistance et I'odeur les dégo(taient.

5 Anzieu reproche ainsi a Lewin de ne pas avoir tenu suffisamment compte du contenu psychologique du
préjugé associé aux abats. Le noeud affectif qui sous-tendrait les attitudes des ménageres américaines
vis-a-vis des abats serait qu’ils sont « liés aux parties érogenes du corps ». Relevant de la zone du sale,
du malpropre et du défendu, ils appartiendraient a la catégorie des « mauvais objets ». L'apport du
groupe a été selon Anzieu, de mettre en commun les fantasmes, les angoisses et les émois associés chez
chacune des participantes de ce groupe de ménageres, reconnaissant en cela que le changement s’était
opéré sur le plan de I'imaginaire.

'® Ce que l'on entend par roles nous conduit a distinguer les réles groupaux, sociaux, sociétaux. Défini
généralement comme « un comportement approprié a une position donnée dans un ensemble a inter-
actions personnelles possibles » (De Vissher, 1996), le role revét les caractéristiques d’un type abstrait
de conduite dont les formes sont variables. Les roles sociétaux font référence aux statuts et positions qui
s’inscrivent a I'intérieur méme d’une société globale donnée, alors que les roles sociaux, eux, désignent
les statuts et les positions propres a des formations sociales comme les groupes sociaux, les organisa-
tions, faisant de certains roles sociaux, des roles professionnels. Quant aux roles groupaux, ils corres-
pondent a des statuts réels définis par le groupe restreint constitué en équipe ou en groupe de travail
réuni par un objectif commun.

N

Selon Balint, I'origine de ce défaut fondamental peut étre rapporté dans le passé a un écart considérable
entre les besoins de I'individu au cours de ses premiéres années (ou méme de ses premiers mois) et les
soins qu’il a regus a cette époque. Cet écart crée un état de déficience dont les conséquences de sont
que partiellement réversibles. Bien que |” individu puisse réaliser une bonne et méme une excellente
adaptation, les vestiges de ses expériences précoces subsistent et interviennent dans ce qu’on appelle
sa constitution, son individualité ou la formation de son caractere a la fois au sens psychologique et au
sens biologique. La cause de cet écart précoce peut tenir au facteur congénital — autrement dit les
besoins du nourrisson peuvent étre excessifs —, ou étre due a |’entourage qui lui donne des soins insuf-
fisants, négligents, irréguliers, hyper-anxieux, hyper-protecteurs ou simplement manquant de compré-
hension.

=)

Le modele traditionnel est porté par des figures historiques reconnues, au nombre desquelles nous
retrouvons notamment Platon, Aristote, Comenius, Montaigne, Herbart. Il se distingue toutefois a I'ins-
tar de Prost (1982) que la pédagogie traditionnelle ne se confond pas avec la pédagogie ancienne plu-
tot centrée sur une pédagogie du devoir et de I’étude que de la legon. L'enseignement magistral est lié
a des aspects récents de I'activité scolaire.

' La théorie du changement attachée a « I’action-research » de Lewin et issue d’une expérience pratique,
a en effet donné a la recherche active son point de départ et son orientation

2 Dans l'observation participante, I'enquéteur qui ne peut pénétrer dans un groupe peut faire appel a des
participants observateurs. Les auteurs distinguent la participation de I'observateur, c’est-a-dire de I'ob-
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servation-participation, I’observation des participants, devenus observateurs. Distinction arbitraire selon
Grawitz (2001) car les enquétes sur le terrain démontrent la nécessité et la réalité d’une collaboration
entre observateurs et observés.

' Ainsi, le « Qui sait » renvoie a la personne inscrite dans un groupe social et a I'individu marqué par son
défaut fondamental. Les représentations que construit le sujet de lui-méme renvoient a I'image de soi
comme personne intime et a son estime de soi, et personne sociale : son réle familial, social, profes-
sionnel. La représentation du role idéal du cadre de santé est soutendu par des fantasmes qui présen-
tent des caractéres affines avec les figures fanstasmatiques dégagées par Kaés dans son ouvrage
« Fantasme et formation ». Autre exemple, le « Que sait-on » se rapporte a un objet, (une notion, un tra-
vail, un événement) matériel ou idéel qui peut aussi étre un « objet » humain (ex. : Représentation d'un
collégue), social ( Représentation des hommes et des femmes, des chirurgiens, des infirmiéres, etc.),
idéel (Représentation de la maladie, du management etc.), matériel (Représentation du médicament,
etc.). Il subit des modifications, le sujet lui rajoutant des éléments (supplémentation), lui en 6tant (défal-
cation), ou les transformant (distorsion). Ce contenu renvoie au rapport que l'individu entretient avec
I'objet, c’est-a-dire qu’il fait I'objet d’une symbolisation (il tient lieu de...), et d’interprétation, le sujet
lui donnant des significations qui lui sont propres, a lui ainsi qu’a son groupe d’appartenance.

N

Comme le rappelle Balint (Ibid, p.237), la fonction apostolique n’est pas mauvaise en soi. Au contrai-
re, elle conduit vers des possibles que I’analyse rationnelle ne permettrait pas d’entrevoir. Mais, ajoutée
a I’évitement de I’auto-examen avec lequel la fonction apostolique est intriquée, I'un renforgant I'autre,
son application massive sans diagnostic différentiel, dans notre cas pour ce qui est des cadres de santé,
comporte le risque d’empécher le systeme organisationnel dans lequel ils travaillent, d’évoluer en fonc-
tion des contraintes extérieures nouvelles qui surgissent.

* A. Touraine, Production de la société, Paris, Le Seuil, 1973.

). D. Reynaud, Les régulations dans les organisations de controle et régulation autonome, Revue fran-
caise de sociologie, 1, 1988.

http://www.has-sante.fr/portail/display.jsp?d=j_5.
M. Crozier, E. Friedberg, Lacteur et le systeme. Paris, Le Seuil, 1977.

1/ I'intention, 2/ les objectifs, 3/ la nature de la tache, 4/ la forme de le tache, 5/ la situation, 6/ le
nombre possible de participants, 7/ le matériel, 8/ la procédure et la durée.

Les modalités d’intervention agissent sur les groupes, a leur insu. Le choix entre groupes ouverts ou fer-
més, s'impose des la constitution du groupe, pour des raisons souvent plus pratiques que théoriques,
chacun présentant des avantages et des inconvénients (Chapelier, 2000, p. 101-2), les premiers tendant
vers I'immuable, vers I'immortalité et les seconds plus marqués par les phénomenes de groupe. La fin
du groupe constitue de toute fagon un moment douloureux qui génere des angoisses de destruction et
d’engloutissement.

&

>

N

L'organisation de la formation inclut le « projet-visée » et le « projet programmatique » explorant les
attentes des participants et explicitant le but a atteindre, les capacités a acquérir et les modalités.

° Ce point n°8 a fait I'objet d’une proposition de la part d’une étudiante de licence professionnelle et a
été conservé. 'analyse de pratique se trouvant fortement mobilisée dans la rédaction du mémoire de
licence, cette demande a été relayée par les membres du groupe qui voyaient la une maniere de ne pas
oublier ce qu’ils avaient appris d’eux-mémes et des situations exploitées. Le temps de mise a distance
permet en outre d’assurer une fonction d’accompagnement aupres des personnes qui le réclament,
notamment celles qui ont été bousculées dans leurs certitudes et leurs croyances par le jeu des ques-
tions et des hypotheses. D’ailleurs, le simple fait pour les personnes de savoir que ce temps leur est
consacré si elles le souhaitent, suffit le plus souvent.

La recherche active ou action research part de la conception lewinienne des rapports entre I'individu et
ce qui I'entoure en terme de champ. Elle a pour objectif une production de connaissance : comprendre
ce qui se passe, mais en méme temps, elle implique la participation des membres du groupe

i

Plus que les modeles de la rationalisation taylorienne ou de I'individualisation, les hopitaux, a I'instar
des grandes administrations d’état que sont I’éducation nationale et I'armée, répondent plutdt au mode-
le des bureaucraties professionnelles.

Dans la relation soignant — soigné, quatre mots clefs occupent globalement le champ de I"activité psy-
chique de l'infirmiere : la nature du lien dans la relation, la violence dans ce lien, le corps du patient
dans ce lien, et la souffrance éprouvée a travers ce lien.
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* Nous retiendrons ici que la compétence est un ensemble de qualités et d’aptitudes acquises dans un
ensemble de situations personnelles et professionnelles mises en ceuvre dans un contexte professionnel
donné et évaluables. A l'apport de Saint Arnaud, nous pouvons ajouter la définition de Le
Boterf (1999): Agir avec compétence suppose de savoir interagir avec les connaissances et les compé-
tences d’autrui et avec des réseaux de ressources collectives.

% La fonction de facilitation se centre sur « la forme » de la session, et consiste a favoriser les échanges
entre les participants sur ce qui s’est passé. L'absence de jugement est de rigueur, toutes attitudes et
situations professionnelles méritant d’étre comprises. La fonction de régulation, elle, a pour objectif
d’étre en phase avec la vie affective du groupe, sa valence. (Amado et Guittet, 1975, pp.152-161). Pour
intervenir, le formateur se fonde sur ce qu’il ressent, et percoit de la forme (I’atmosphere, le ton) et du
contenu des échanges, distinguant pour cela, a l'instar d’Enriquez (1971, pp. 125-129), le groupe, les
relations interpersonnelles et I'individu. Il se fonde sur les phrases qu’il a soigneusement retranscrites.
En reflétant les sentiments non verbalisés, en questionnant les acteurs sur les raisons de leur conduite,
il aide le groupe vers la compréhension et fait prendre conscience des sentiments et motivations qui par-
ticipent du processus d’apprentissage.

* Comme I'a identifié Dubet (op. Cit.), le mode de management dans les hopitaux est de type bureau-
cratique.
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Loic CHALMEL (2006).

Oberlin. Le pasteur des Lumiéres.
Strasbourg : La Nuée Bleue.
237 pages.

C'est toujours un plaisir, de plus en plus
rare en nos temps de fabrication d'écrits
vite faits et de lecture virtuelle a I'écran,
d’avoir entre les mains un ouvrage qui asso-
cie la réflexion scientifique — qui plus est en
pédagogie — a |'élégance éditoriale. C'est le
cas de cet ouvrage que I'éminent spécialis-
te en la matiére consacre au pasteur Jean-
Frédéric Oberlin (1740-1826), qui mena
une expérience pédagogique au fond d'une
vallée vosgienne reculée, le Ban de la
Roche. Loic Chalmel joint le sérieux histo-
rique, qui s'appuie sur une riche documen-
tation, a une présentation qui caresse |ceil.
Le premier se monnaye a travers dix cha-
pitres brefs, mais suggestifs, des annexes
qui reproduisent un texte essentiel par cha-
pitre, une ample bibliographie. L'élégance
de la présentation se manifeste a travers la
riche iconographie raisonnée qui ponctue
le texte (on appréciera deux superbes por-
traits de I'abbé Grégoire et de la baronne de
Kriidener). L'auteur ne se prive pas d'un
petit clin d'ceil touristique vers le Musée
Oberlin de Waldersbach.

Loic Chalmel tisse habilement les don-
nées historiques, qu'il maitrise parfaite-
ment, avec les tendances spirituelles d’une
époque en grand chamboulement, qui n’est
dailleurs pas sans faire écho a ce que nous
vivons actuellement. Qu'il s'agisse de la
rénovation sociale, des aspirations mys-

tiques, du nouveau statut du savoir, de I'ex-
périmentation didactique ou du réve de
microsociété, le pasteur Oberlin s’en-
gouffre dans autant de failles qu'il s’em-
ploie a combler par un unique et seul
moyen : ["éducation. Plus exactement
encore, dans la mesure ou ses idées ne sont
jamais chez lui détachées de la pratique : la
pédagogie.

Et le sous-titre que Chalmel donne a son
ouvrage — « le pasteur des Lumieres » — est
déja I'indication que le pasteur-pédagogue
comble une immense faille : la séparation
entre le Christianisme et la République.
Oberlin fut en effet, a I'instar de son mentor
I'abbé Grégoire, un grand passeur entre la
foi et les Lumieres, entre la tradition théolo-
gique et les idéaux de 1789, entre le spiri-
tuel de sa vocation et les réalités du monde
qu’il touchait du doigt au Ban de la Roche.
Et il n’est pas anodin qu'il ait opéré ce pas-
sages par |'action pédagogique : comment
peut-on en effet faire se lever la raison sans
une foi, nourrie a la source de la religion,
en ce que |'enfant va devenir ¢ Comme son
contemporain Pestalozzi, il considére que,
si le Christianisme est bien le sel de la terre,
les choses de ce monde ont tout autant leur
ordre et leurs contraintes : il s'agit de tra-
vailler dans la fange de ce monde tout en
ayant le regard fixé vers les étoiles. A
Yverdon comme au Ban de la Roche.

Il resterait a examiner si la pédagogie,
confiante dans la bonté naturelle des
hommes, garantit une synthese a priori des
contraires, ou bien si elle a a y travailler
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sans jamais étre slre du résultat: les
Lumieres n’ont-elles pas produit aussi la
nuit de la Terreur, comme la meilleure des
éducations chrétiennes un Pablo Escobar,
roi du trafic de drogue en Colombie ¢ N'y
a-t-il pas le mal, que la théologie naturalis-
te — et le pédagogue dans la nature - com-

prend un peu trop vite ¢ Mais voila sans
doute une question mal (!) venue si elle
devait gacher le plaisir de la lecture de ce
bel ouvrage.
Michel Soétard
LAREF, UCO, Angers
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Sabine SEICHTER (2007).
Padagogische Liebe. Erfindung,
Bliitezeit, Verschwinden eines
pddagogischen Deutungsmusters
(Amour pédagogique. Découverte,
apogée, disparition d’un modéle
d’interprétation pédagogique).
Paderborn : Ferdinand Schéningh.
230 pages.

Voici un ouvrage qui devait étre fait un
jour ou 'autre, quelque soit I'éminence du
théme et I'ampleur de la matiére. On le doit
a Sabine Seichter, qui a étudié la pédagogie
(Pddagogik), 1a sociologie et la psychologie
a Wiirzburg et a Rome et qui est actuelle-
ment chargée  d’enseignement en
Pédagogie  générale  (Allegemeine
Péddagogik) a I'université de Wiirzburg. Elle
a mis dans cet ouvrage, qui émane de son
travail d’habilitation, tout le sérieux germa-
nique qui se monnaye en une solide struc-
turation, en la mise en ceuvre d’une impres-
sionnante érudition et — fast but not least -
en une profondeur de la réflexion qui fait
de la lecture un grand plaisir intellectuel.

Apres une analyse de la pluridimension-
nalité du concept d’amour, partagé entre
eros, philia, agape et (le terme grec
manque, signe qu’il vient d'un autre
monde !) sens de la personne, et une préci-
sion sur ce qu’est un « modele d'interpréta-
tion », I'auteure nous met en présence de
celui qu'elle considere comme le décou-
vreur de |'amour pédagogique, Johann
Heinrich Pestalozzi. Elle expose ensuite ce
qu’elle tient pour la période de floraison de
I'amour  pédagogique, a savoir la

Geisteswissenschaftliche Pddagogik (la
pédagogie inspirée, dans la ligne de
Dilthey, de la « science de I'esprit »). On
assiste ensuite au processus de disparition
du concept et de la réalité pédagogique
qu'il inspire, dans la science de I"éducation
empirique. Sabine Seichter engage enfin
une réflexion pertinente sur I'amour péda-
gogique dans le champ de tension entre
proximité et distance, pour finir par s'inter-
roger sur les perspectives, qui sont loin
d'étre vaines, d'un retour de I'amour péda-
gogique. L'ouvrage se clot par une biblio-
graphie essentielle, qui ne reprend cepen-
dant pas les auteurs étudiés dans I'ouvrage.

L'étude se ne se satisfait pas d’aborder la
dimension philosophico-pédagogique du
probleme, mais elle s'efforce — |'auteure a
étudié la sociologie — de la mettre a chaque
fois en rapport avec |arriere-fond historico-
politique et socio-culturel de I'époque.
Cette « objectivation » est particulierement
appréciée pour I'approche d’un sujet qui
pourrait aisément basculer dans la rumina-
tion subjective (la psychanalyse nous est
heureusement épargnée !). C'est vrai, par
exemple, que le débat que Pestalozzi,
Gefilhlsmensch s'il en est, développe
autour de I'amour n’est pas dissociable de
I'expérience sociale qui le porte, le piétis-
me I'animant, vers les plus pauvres, mais
aussi des déceptions qu’il en a éprouvées :
la double analyse qu'il fait de la catégorie
subjective de I'amour (Liebe) dans les
Recherches de1797, témoigne de sa prise
de conscience que le véritable amour n’est
pas de laisser aller sa générosité philanthro-
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pique, toujours plus ou moins égocentrée,
mais de |"articuler sur une dimension mora-
le qui vise 'autre dans son altérité avec le
seul souci de rechercher son bien.

On peut évidemment s'interroger pour
savoir si I'amour na pas été associé d'une
facon permanente a I'éducation : que I'on
se souvienne du Banquet de Platon et de
I'échange avec Alcibiade ! Le découpage en
périodes qui est opéré par Sabine Seichter,
s'il aide a la nécessaire structuration de la
these, court le risque de faire oublier que
I'amour a une racine philosophique, qui a
généré, a un moment donné de son déve-
loppement, la pédagogie : faut-il alors parler
d’amour pédagogique ou bien d’amour en
pédagogie. La distinction n’est pas futile, car
elle permet de laisser entendre que les

pédagogues ont eu a faire également avec
son contraire : la haine et la violence
(Pestalozzi a Stans, c’est loin d'étre le para-
dis !). Il faudrait encore vérifier si I'antino-
mie entre « pédagogie expérimentale » et
« amour pédagogique » est a ce point avé-
rée : Montessori fut bien, dans son esprit,
une pédagogue scientifique, mais on serait
malvenu de lui imputer une absence
d’amour pour les enfants...

Mais ce ne sont la que des remarques
adjacentes qui ne touchent pas |'essentiel
du remarquable travail accompli par Sabine
Seichter. Elles ont la seule prétention d'invi-
ter a un nouvel approfondissement de la
réflexion.

Michel Soétard
LAREF, UCO, Angers

148



