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PREFACE

L'époque s’interroge. Le progrés triomphant se bronille. La quéte du
sens, des repéres et de nouvelles espérances se ravive, Le mépris a ’égard
des traditions religicuses s’estompe.

C’est une chance et un piége.

Le piége renferme Vesprit revanchard, le triomphe arrogant ; profi-
ter d’un désarroi pour harceler, endoctriner ; bref, catéchiser. Cette calo-
nisation intégriste n’est ni recommandable, ni évangélique. Elle navigue
A cent lieues de la tradition réformée.

La chance consiste A relever allégrement un défi : redire notre espé-
rance en inventant les mots, les gestes et les formes que notre temps peut
entendre.

Le présent travail sovhaite relever le défi, Il est né de la pratique pas-
torale. Il refléte de nombreuses expériences et de multiples interrogations,
1l est intimement lié 4 notre temps.

Mais le catéchisme est-il bien le lien approprié¢ 7 Souvent catéchisme
rime avec dogmatisme et disconrs autoritaire. Notre entreprise s¢ veut
différente. Elle envisage le catéchisme comme 'occasion d’une recherche
commune placée sous le signe de la liberté et du sérieux de I’humour.
L’enseignement religieux de I’Eglise devient alors un chemin de décou-
vertes tant pour les catéchuménes que pour les catéchétes, Pour esquis-
ser cette aventure personnelle, nons avons intégré des intermédes de fic-
tion retragant les joies et les doutes d’un catéchéte autodidacte,

Parler de la didactique du catéchisme n’a pas la prétention de pro-
poser la seule et unique didactique. Nous souhaitons simplement mettre
le doigt sur une problématique généralement ignorée dans I’enseignement
religieux. Au catéchisme, les choix méthodalogiques s’ingpirent trop sou-
vent de leur caractére moderne et de leur force de¢ séduction momenta-
née. A ne pas réfléchir leur insertion cohérente dans Pensemble du pro-
cessus, on risque I'impasse de I’essoufflement avec son cortége de symptd-
mes affligeants : 1’indifférence, le désintérét et le chahut.

Notre thése propose une analyse globale de 1a didactique. Elle abou-
tit 3 la formulation d’un concept pédagogique original : la méthode indi-
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recte. Celle-ci conduit & une démarche ouverte qui préserve la liberté de
choix de chacun face au message chrétien.

Je veux remercier ici toutes celles et tous ceux qui ont contribué 3
la naissance du présent travail :

— mes nombreux catéchumeénes dont Vesprit critique et la bienveil-
lance m’ont ouvert de nouveaux horizons ;

— les catéchétes de la paroiss¢ de Saint-Imier et leur pasteur. Leurs
trouvailles catéchétiques sont un délice dont je me suis avidement nourri ;

— la Faculté de théologie de Neuchatel qui a accepté mon projet et
I’a regu comme thése de doctorat ;

— P’Office des bourses du canton de Neuchétel et I’Union synodale
réformée évangélique Berne-Jura dont la générosité a largement coniri-
bué A la publication de ma thése.

Un merci particulier au professeur P.-L. Pubied, mon directeur de
thése ; ses exigences rigourenses et sa perspicacité soutenue m’ont per-
mis de mener 4 bien le présent travail.

Saint-1mier, mai 1993
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Chapitre 1
INTRODUCTION

Actuellement, la catéchése des adolescents suscite de nombreuses
recberches’. D’une part, nous lisons des travaux théoriques, d’autre part,
nous découvrons des propositions concrétes pour la -pratique catéchéti-
que. Ces recherches donnent lieu & de nombreux essais. Les expériences
les plus diverses sont ainsi mises sur pied. L’effervescence dont nous par-
lons ici fait suite & une longue période de stabilité durant laquelle le caté-
chisme se pratiquait sur le modeéle de ceux de la réforme’. Abordé
aujourd’hni sous différents aspects, il représente un des domaines privi-
légiés de la réftexion, spécialement en théologie pratique. Pour faire le
tour de la question, la théologie dialogue avec les sciences humaines, inter-
roge la pédagogie, se confronte aux résultats des sciences de I’éducation.
Nous nous trouvons au seuil d’un vaste et passionnant domaine.

Nous n’avons pas 'ambition d’aborder I’ensemble de ces questions.
Notre propos se limite & un domaine particulier : la didactique. Le pré-
sent travail ouvre une piste de réflexion visant A 1élaboration d’une théo-
rie permettant la mise en place cohérente d’une didactique du catéchisme.
Nous la traiterons globalement, comme faisant partie d’un tout. Pour
mener 4 bien notre eatreprise, nous proposons une démarche en quatre
temps

aj I;listorique des recherches catéchétiques de ces trente derniéres
années” ;

b) définition de la particularité spécifique a4 la didactique du
catéchisme? ;

c) élaboration de la didactique catéchétique dans le cadre de la didac-
tique générale’ ;

1 Nous parlerons dorénavant simplement de catéchisme.

2 Cf. A ce sujet, P.-L. DuBieD, Apprendre, p. 25-40. Les indications bibliographiques
complétes sont données dans la bibliographie en fin de volume.

3 Premidre partie : chap. Il. -

4 Premiére partie : chap. III.

5 Deuxiéme parlie,
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d) esquisse du travail didactique concret en partant d’une situation
précise®,

Méthode et domaine de recherche

Jusque vers Ies années soixante, la réflexion catéchétique part d’un
présupposé incontesté : la théologie définit la matiére du catéchisme
qu’elle propose ensuite an praticien afin que c¢e dernier la décore péda-
gogiquement et didactiquement. Ainsi, les nouveaux catéchismes fleuris-
sent avec Pémergence des divers courants théologiques, Cette gquiétude
dogmatique est brusquement déstabilisée par 'apparition des premiers
symptomes signalant les mauvais fonctionnements du catéchisme. « La
pédagogie catéchétique traditionnelle n’agit plus comme par le passé ; elle
est en échec. Bien souvent le catéchisme est victime de ’indiscipline, du
chahut ou encore du désintérét de ses principaux usagers »’. Dés lors,
la réflexion catéchétique s’oriente différemment. Le catéchisme n’est plus
considéré commie un phénoméne unique en son genre, Il est un lien de
socialisation religicuse et un processus d’apprentissage faisant partie de
P’ensemble des structures éducatives de la société. En tant que tel, il est
soumis aux mémes contingences que d’autres processus similaires, tout
en conservant sa spécificité propre. Cette nouvelle erientation multiplie
inévitablement les perspectives d’approche du catéchisme. i ne peunt plus
étre abordé du seul point de vue théologique. « La didactique et la péda-
gogie de la religion ont comme urgence premiére de renoncer a leur point
de départ unilatéralement théologique, afin de cerner les différents fac-
teurs composant le champ de la pédagogie religieuse et d’analyser leurs
possibles relations »®. Ce programme met en évidence deux points
névralgiques :

a) « Le décalage toujours plus grand entre les résultats de 1a recher-
che cxégétique (...) et les affirmations des livres d’histoires bibliques et
des manuels de pédagogie religieuse utilisés dans les préparations »°.

b) « Le fossé incommensurable entre les découvertes psychologiques,
sociologiques et pédagogiques concernant I’adolescence et l'image de
P’éléve que se fait ’enseignant habituel de la religion » ™.

¢ Troisiéme partie.

? P.-L. DuBieD, « La foi peut-elle s’apprendre ? », in . CE, 3/1988/V1,

8 E. PauL, « Das Ende einer theorielosen Religionspidagogik », in : G. STacHeL, Was
ist Refigionspidagogik ?, p. 28. Sauf indicalion particuliére, toutes les iraduclions ont éié
failes par nos soins.

9 K. WEGENAST, Der biblische Unterricht, p. 10,

18 K. WEeGENAST, op. cit., p. 10
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La techerche devient pluridisciplinaire ; elle ne se limite plus 2 la seule
réflexion théologique. La thése de E. Paul prend des allures de mot
d’ordre : « Une chose est certaine, une catéchése qui s'élabore unilatéra-
lement (par exemple a partir de la théologie), n’est pas digne de ce nom ;
et surtout, elle n’a plus aucune chance »'.

Dorénavant, tout se complique. Le premier indice de cette complexifi-
cation se¢ manifeste par le foisonnement des modéles catéchétiques et I’éton-
nante diversité de leur contenu. La mise en ceuvre d'un seul théme néces-
site des recherches abondantes>. Dans une telle situation, le chercheur se
voit contraint & une approche plus globale, Il s’efforce d’établir une théorie
du catéchisme qui se constitue en un réseau catégoriel fixant les condi-
tions nécessaires 4 I’élaboration cohérente et responsable d’un projet caté-
chétique particulier. « Théorie » est 4 comprendre comme un modéle con-
ceptuel qui permet une simulation abstraite de ’objet étudié, « Mais une
simulation est toujours plus ou moins fidéle. Autrement dit, un modéle
scientifique ne peut jamais rendre compte du réel dans son intégralité. 1
offre nécessairement une représentation quelgue peu idéalisée ou simpli-
fiée de son objet ; il construit une vision ‘‘exemplaire>’ de la réalité »"2.
L’objet dont il va étre question doit étre précisé, car on peut tenir compte
d’un cadre plus ou moins large. « Tout modéle suppose donc une abs-
traction par rapport au donné brut qu'il simule, et opére parmi les pro-
priétés ou parties de son objet un tri entre celles qui seront retenues (...)
et qu’on qualifie de ‘‘pertinentes’, et celles qui seront négligées, que le
modéle ne prétend pas représenter, et qu'on appellera ‘‘non-
pertinentes’” »'%. Le danger inhérant 2 une telle perspective est réel ; en
effet, si elle omet d’effectuer un tri rigoureux, la théorie risque de propo-
ser une définition de son « objet » tellement complexe que sa pertinence
peut étre mise en doute. Pour diminuer le risque d’une telle complexifica-
tion, notre travail s'en tiendra rigoureusement aux propriétés spécifiques
4 notre objet (la didactique du catéchisme)'’.. Ce choix nous impose une
approche se limitant 4 un double champ de propriétés pertinentes :

a) Le champ théologique ; ce point de vue permet de rappeler la spé-
cificité du catéchisme. De quoi et de qui parle-t-on 7 Que peut-on appren-
dre 7 Quels sont les enjeux ?

11 E, PaulL, « Das Ende einer theoriclosen Religionspadagogik », in : G. STACHEL, Was
ist Religionspddagogik ?, p. 31.

12 Cf, par ex. 4 ce sujel, F. & M. RICKERS, Revolution (270 p. 1) ; G. BITTER, Erlo-
stng (423 p. ).

13 A BERRENDONNER, « Les modéles linguistiques el la communication », in : J, Cos.
MIER, Les voies du longage, p. 15,

14 A, BERRENDONNER, op. cil., p. 16.

15 Cf, la deuxiéme pariie.
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b} Le champ pédagogique ; il s’agit d’une approche permettant, d’une
part, d’analyser les différents facteurs (sociologiques, scolaires, familiaux,
eic.) constitutifs du catéchisme et, d’autre part, de préciser lenrs solida-
rités ; cette perspective analyse I’ensemble du processus d’apprentissage
pour ¢n dégager les différentes structures. Dans ce champ de propriétés
nous distinguons encore :

ba) La didactique ; afin de réfléchir globalement i la démarche
d’enseignement et d’apprentissage dans le catéchisme'.

bb) La psychologie ; pour mieux connaitre la situwation des partenai-
res du catéchisme.

A partir de ces différentes analyses nous pensons qu’il est possible
d’approcher la didactique d'un double point de vue ;

a) Comme élément constitutif de 1’ensemble dn processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage ;

b) en tant que méthodologie du catéchisme.

Les différents éclairages proposés ici entretiennent un rapport dialec-
tique plutdt que hiérarchique. Il implique un respect des différentes pers-
pectives qui sont appelées 3 s’interroger réciproquement sur leurs exigen-
ces, leurs hypothéses et leur compatibilité. Chaque discipline a des argu-
ments et des questions critiques a faire valoir, mais elle ne pent pas les
ériger en revendications prioritaires, que ce soit au nom de la prétention
a la vérité ou au nom de son développement scientifique.

Cet aspect épistémologique de la question manifeste les conséquences
de la fin de la monoculture théologique du catéchisme, Certaines évi-
dences sont remises en cause. Il n’est pas slir que ’on puisse assigner
un but unique et définitif au catéchisme ; il est problématique de s’en
référer 4 une conception unique et définitive de I’Eglise ; la définition
de l1a foi chrétienne elle-m&me promet quelques difficultés, particuliére-
ment lorsque I’on s’aventure dans les thémes traditionnels : la grice, la
justice, le péché, Jésus et Dieu".

16 Nous reprenons les notions de pédagogie ¢t de didactique proposées par M. BAUMANN
el P.-L. DuBiED, « Théologie et pédagogie », in : ETR 3/1986/371-382, cf. en particulier
nole ! p. 371. Ces propasitions rejoignent aussi cefles de K.E. Nirkow, « Elia vnd die Got-
tesfrage im Religionsunterrichi », in ; EE 2/1984/131-147 {(en particulier 1a note 5 p. 132).

17 Cf. A ce sujetl : « On ne penl pas affirmer qu'il soil fermement érabli ce qu’est le
christianisrne, » H, Braun, « Die Unentbehrlichkeit christlicher Tradition », in : W, JEns,
Warum, p. 70, « {...) en face de 1a moliplicité des iraditions et des interprélations, novos
ne pouvons éviter de nons demander : gqu'en est-il de 'essence méme de la foi chrétienne ? ».
F. Vouca, A Pqube, p. 85. Ou sous vwne forme plus ironigue : « 11 imporie pour chacun
de nous (...} de prendre auw mot les chrétiens par rapport an christianisme, car il com-
mence a4 ¥ avoir quelgue chose d’indécent dans towl ce gui ose s'afficher en lant que chré-
tien. » F. DURRENMATT, Monstervortrag, p. 110,
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Ces questions restent ouvertes ; les choix théologiques qui en résul-
tent ont des conséquences qui corientent les options didactiques. Plura-
lisme n’est pas syncnyme de relativisme. Notre ambition se limite donc
4 proposer un cadre de cohérence pour aborder la didactique du caté-
chisme.

Pratiquement, la démarche se présente ainsi : nous souhaitons jeter
un regard multiple sur le catéchisme. Nous le considérons comme un phé-
noméne dynamique qui nécessite différents points d’observation. Le regard
porté dans « Patelier » du catéchisme le sera parfois de I’extérieur, comme
si nous I’cbservions par différentes fenétres ; 4 d’autres momeaots, nous
ncus proménerons A Iintérieur pour avoir une vue rapprochée, Les the-
mes centraux seront donc scrutés sous plusieurs angles, avec, comme con-
séquence, leur reprise réguliére tout au leng du travail. Ce n’est qu’au
fur et a mesure du développement général que nous les cernerons avec
précision, Un tel choix méthodologique devrait rendre compte du carac-
tére complexe de la question et de Pincontestable richesse d’une appro-
che pluridisciplinaire. En outre, il respecte I’interdépendance dialectique
des différents points de vue en refusant le primat de 'une ou FPautre
perspective, qu’elle soit théologique cu pédagogique.

Catéchisme et enseignement religieux dispensé a 1’école publique cat
de nombreux peints communs. La recherche travaille conjointement sur
les deux domaines. Dans le cadre de cette étude, nous nous limitons au
catéchisme ecclésial. Plus précisément, nous proposons une analyse glo-
bale des questions, mais nous privilégiercns le catéchisme lors de I’éva-
luatien critique et de la mise en exergue des résultats.

Pour cerper au mieux le probléme, nous commengons par une pré-
sentation historique centrée, pour D’essentiel, sur les travaux de la Reli-
gionspddagogik allemande. Cet apercu historique retrace I’évolution de
la recherche des années soixante & aujourd’hui. 11 met en évidence les
difficultés, les solutions proposées, les impasses, les nouvelles hypothé-
ses qu’engendre une théorie du catéchisme, et en particulier une théorie
de la didactique.

Nous serons alers 3 méme de cerner rigeureusement le probléme posé
par la didactique, ce qui évitera le piége de jugements idéologiques som-
maires dans lesquels 1a question est réduite & un seul de ses multiples
aspects'®. Tout au long de la présentation, nous nous efforcerons de

18 Ainsi par exemple : « Le débat sor la réforme du catéchisme a tourné en rond. On
se retrouve i la case départ. La discnssion avec les sciences modernes de I’éducation et
la didactique n’a pas &£ conduite de maniére séricuse, car elle a été freinée par des inté-
réts institmtionnels, en particulier celwi d’offrir aux paroisses de nouveaux membres, » W,
KoNUKIEWITZ, « Lernen, wie ich meinen eigenen Glauben finden kann », in: EE
5/1990/551.
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souligner I'incontestable pertinence de ces travaux afin de nous épargner
la tentation de I’arrogance théologique A Pégard des sciences humaines’,
Notre recherche ne veut donc pas défendre une situation acquise et con-
nue, elle n’a pas de caractére apologétique, Elle se veut résolument hypo-
thétique et s¢ soucie en priorité¢ de soumettre 4 ’examen quelques pro-
positions didactiques.

Par conséquent, notre champ d’investigation comprend la didactique
du catéchisme envisagée d'un point de vue général. Il ne se limite pas
a la méthodologie et aux movens d’enseignement. Il décrit la didactique
du catéchisme en tant que processus d’apprentissage.

19 Cf. & ce sujet : « Les catéchétes sont particulierement exposés aux risques causés par
les défis du monde car ces derniers les rejoignent sous la forme des sciences humaines
telles que la pédagogic ou la psychologic. lls en ont besoin pour communiquer anjourd’hui
I’Evangile. Ces sciences auxtliaires offrent en effet des analyses sur les capacités de com-
préhension et d*assimilation de I'enfant ou de 1’adulte. Mais ces amalyses sont devenues
si sophistiquées qu’elles en deviennent paralysantes. Peut-on encore communiguer quelque
chose, sans les maitriser 7 Répondre “‘non’’, c¢’est présupposer que ces sciences seraient
parvenues 4 des résultats définitifs, alors qu'il est évident que ce que la pédagogie ou la
psychologie présentent aujourd'hui comme incontournable, elles ne &'y référeront méme
plus demnain. » ©O. FaTIO, « La catéchése face aux défis de I'histoire », in . E4 1988/22.



INTERMEDE DE FICTION

Journal d’un catéchéie autodidacte

La soirée fut réussie. Trop ? Pourquoi avoir accepté ? Par défi ? Par
curiosité ? Enfin... j'ai dit oui, le pasteur est évidemment ravi. Mais vrai-
ment, je ne vois pas comment je pourrais devenir un catéchéte. Dréle
de décision. Décidément, il conviendrait de ne prendre ce genre de déci-
sion qu’a la manidre des vieux Perses : le premier soir, on délibére sobre-
ment et Pon vote ; le deuxiéme soir, on reprend la guestion mais on
arrose joyeusement le fout d’un excellent vin, et finalement on vote encore
une fois. Si la décision est la méme dans les deux cas, cela signifie gue
c'est la bonne ! Clest vrai gque dans ce cas, nous n’avons célébré que
la deuxiéme soirée. Demain sera peut-éire difficile.

1l est deux heures du matin, j’émerge difficilement d’un horrible cau-
chemar aux prises avec de vagues angoisses catéchétiques et humoristiques.

Joccupais la scéne d’un cabaret, je remplacais au pied levé un artiste
comique. Dans ma loge, j'avais trouvé un texte humoristigue. Il était d’un
artiste d’autrefois. Je I’ai parcouru rapidement . je ne comprenais pas trés
bien, mais & la fin du texte, une notice d’un autre célébre comigque m’a
rassuré. Il avait écrit © « superbe, vraiment superbe ! ». Alors, en une demi-
heure, j'ai appris le texte par ceeur. Je me suis affublé d’un vague dégui-
sement el je me suis lancé, Terrible - un accueil froid, un sembiant
d’applaudissements. Et j'ai commencé a dire mon texte. Pas un rire, pas
une réaction. Quelques bdillements furlifs. Les spectateurs quittaient la salle
un & un, sans discrétion, comme on quitle le stade de football quand
Péquipe favorite perd déjé par 5 buts d’écart. J'ai lerminé machinalement
de raconter mon histoire. Le thédtre étail vide. Alors, j'ai compris quasi
métaphysiquement ce que voulail dire : « précher dans le désert ».

Et 5'il s’agissait d’un réve prémonitoire ? En disant oui au pasteur,
J'ai peut-éire exaclement signé mon engagement pour cet élrange caba-
ret on les spectateurs biiflent et s’en vont. Enfin, le réve n’est pas trés
réaliste car finalement, je n’éiais pas préparé pour le spectacle, alors que
ce travail de catéchéte n’est prévu que dans quelques mois. Et je ne vais
pas me préparer en une demi-heure, au moyen d’un vieux texte dans une
sacristie de campagne. '



Chapitre 11
HISTORIQUE

Le présent chapitre n’a pas d’ambition encyclopédique. Nous propo-
sons une présentation du panorama suivant le principe de ’exemplarité.
Les travaux dont nous rendons compte ici ne constituent naturellement
pas ’ensemble de la recherche. Nous nous limitons A 1’école allemande,
car elle peut étre considérée comme représentative dans la mesure ot son
champ d’investigation s$’étend sur ’ensemble des problémes sculevés par
le théme de la pédagogie religieuse. Elle touche ainsi autant a 1’ensei-
gnement de la religion dans le cadre de I'école obligatoire, des écoles
supérieures ou du jardin d’enfants qu’au catéchisme. D’autre part, cette
recherche est conduite tant par la tradition protestante que catholique.

La présentation ne s’attache pas a exposer des pratiques catéchéti-
ques, mais elle s’efforce de mettre en évidence la réflexion théorique fon-
damentale nécessaire & I’élaboration d’une didactique du catéchisme.

Certes, un grand nombre de travaux ne traitent pas directement et
spécifiquement du catéchisme, mais de Penseignement de la religion dans
le cadre scolaire (Religionsunterricht) ; toutefois, leur apport pour notre
question est décisif car le catéchisme ne saurait &tre réduit 3 un phéno-
méne isolé, sans lien avec ’ensemble des processus d’enseignement'.
Dans cette présentation historique, nous ne retenons que les éléments liés
plus ou moins directement au catéchisme. Dans ce but, nous privilégions
un chercheur ou une équipe de chercheurs pour dégager les différentes
tendances de la recherche.

1. Une école exemplaive : la Religionspidagogik allemande
Nous exposons le parcours de cette réflexion catéchétique en la regrou-

pant en quatre grandes tendances. Dans la recherche, celles-ci n’existent
pas sous cette forme. Nous les comprenons comme une tentative de for-

1 Cf. ci-dessus : Introduction p. 15.



20 SOURCES

malisation des différents aspects théoriques de la pédagogie religieuse,
qui permet une lecture de ces travaux, centrée sur notre théme,

Le catéchisme herméneutique constitue le premier modéle. 11 s'inspire
plus particuliérement des travaux de I’école bultmanienne. La Bible y tient
une place absclument centrale. Elle est le point de référence premier. Les
textes bibliques sont compris comme des textes historiques n’ayant pas
I’ambition de donner des informations sur le passé, mais d’étre porteurs
d’un message pour aujourd hui encore. « Les “récits” de la Bible ne sont
pas des procés-verbaux, mais des témoignages de la foi de la commu-
nauté, qui ne doivent pas étre interrogés au sujet des faits qu’ils rappor-
tent, mais au sujet de I’interpellation de I’auditenr qu’ils véhiculent »2.
Cette compréhension kérygmatique est au centre de la réflexion théolo-
gique dans le catéchisme herméneutique. L’enjen en est la découverte et
la trapsmission d’une interpellation, d™an message. La définition de ce
dernier ne peut se faire qu’au terme d’un travail exégétique rigoureux.
La méthode historico-critique fournit Pinstrument nécessaire, Le proces-
sus d’enseignement s’articule dans un mouvement général allant du texte
vers ’auditeur, respectivement le lecteur. La premiére démarche pédago-
gique consiste 4 mettre en évidence le contenu du texte ; la deuxiéme
phase du processus s’efforce de trouver chez I'auditeur le « lien » o le
texte peut faire valoir son interpellation. « Aprés une clarification histo-
rique du contenu du texte choisi pour I’enseignement, il convient, dans
un deuxiéme temps, de chercher dans la vie de I’éléve d’un dge défini
et d’une origine sociale particuliére, le lieu o la ““parole’’ du texte peut
&tre signifiante »*. Un tel programme suppose une réflexion pédagogi-
que et herméneutique. Sa tache consiste en une double analyse de la réa-
lité de I’auditeur et du donné biblique. « Le devoir de la pédagogie reli-
gieuse s’impose comme une réflexion ayant la double responsabilité de
rendre justice tant 2 I’adolescent qu’au donné biblique »*. Les travaux
de Iinterprétation existentiale livrent I'instrument nécessaire 4 la réflexion
herméneutique qui suscite elle-méme une réflexion anthropologique. Par
cette démarche, un point de rencontre entre autrefois et anjourd’hui pent
se constituer grdce aux constantes anthropologiques. Le concept de com-
préhension permet une définition rigoureuse de ce point de rencontre®.

2 K. WecenasT, Der biblische Unterricht, p. 13.

3 K. WEGENAST, Orientierungsrahmen, p. 12.

4 M. StaLimann, « Das Problem der Religionspidagogik », in : K. WEGENAST, Reli-
gionspidagogik I, p. 217,

5 Cf. 4 ce sujet R. Bassiv, M. Baumann, P, BUxLer, P.-L. Dusiep, Ph. MAIRE, P.
Paroz, J. WIMMER, « Principes d'un catéchisme existentiel », in: CP 2/1972/66-71. 1
s’agit d'wn projet régional de catéchisme qui tente une mise en oeuvre de cette double
réflexion lhéologique ¢l anihropologique.
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Comprendre Je texte signifie en saisir I’interpellation, mais ce mouvement
d’appropriation ne se limite pas 4 une démarche cognitive, La compré-
hension désigne la découverte d’une possibilité existentielle, d’une com-
préhension de soi. Le texte biblique et la tradition chrétienne en général
sont porteurs d’un message existentiel. s n’apportent pas une connais-
sance particuliére, mais suscitent une réflexion sur soi, une mise en mou-
vement de 'existence. lls ne communiquent pas uwn savoir a3 mettre en
pratique une fois qu’il est assimilé intellectuellement. Le texte lui-méme,
en tant qu’interpellation, effectue la « mise en pratique », « Un texte ne
me fait pas connaitre des choses cutieuses qu’on peut trouver mais qui
m’étaient jusqu’alors inconnues, il ne me communique pas un saveir sur
des événements ignorés, mais il m’ounvre des possibilités de moi-méme.
(...) Je ne peux pas accepter ce qu’il dit comme une simple communica-
tion. Je ne le comprends au contraire qu’en ’affirmant ou en le niant.
(...} La compréhension est donc toujours en méme temps résolution, déci-
sion. »® « L’enjen d’une étude des textes anciens est une interpellation
actuelle, qui, parce qu'elle a quelque chose 2 me dire, s’'impose & moi
sous la forme d’une invitation exigeante. Quelque chose A dire : non pas
au sujet d’un monde religieux séparé de la vie, mais au sujet de la réa-
lité de toute vie historique concréte »'.

L’adolescent est donc invité & amorcer une réflexion sur lui-méme.
Ce but est atteint chaque fois qu'il « se découvre lni-méme comme une
question i laquelle i trouve une réponse dans la compréhension de
I’Evangile »°.

Les conséquences de cette réflexion® sont nombreuses pour le pro-
bléme pédagogique et didactique. « La recherche théologique nous con-
traint A une révision méthodologique fondamentale nous conduisant peut-
étre & chercher de nouvelles voies de I’enseignement, mieux adaptées que
les modeéles actuels aux structures de pensée de ’enfant et des texies bibli-
ques » ', Nous regroupons ces conséguences en quatre points :

a) La distinction entre un simple travail missionnaire et un processus
d’enseignement s’impose. Le catéchisme n’est pas simplement une forme
plus ou moins dialoguée de la prédication. 11 a ses spécificités propres.

$ R. BULTMANN, Foi et compréhension I, p. 144

' G. Ot10, « Evangelischer Religionsunterrichl als hermenentische Aufgabe » (1964),
in : K. WEGENAST, Religionspidagogik I, p. 220

8 K. WEGENAST, Der biblische Unterricht, p. 15.

9 Dans ce modéle, nous relronvons P'idée cenlrale de la théologie de Pexistence. « 11
ne s’agit pas de comprendre des mots, mais de comprendre ni plus ni moins que *‘la
parole’ ; ’enjeu n’est pas an pouveau langage, mais un nouvel événement de langage. »
G. EeeuiNG, Das Wesen, p. 14,

1¢ K. WEGENAST, Der biblische Unterrichi, p. 68.
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b} La bonne volonté ne suffit pas pour faire ce travail. Le catéchéte
doit disposer d'une bonne formation, en particulier théologique.

¢} Un choix dans Ja matiére proposée et dans les méthodes utilisées
s’avére indispensable.

d} 11 faut tenir compte du destinataire du catéchisme. Quelle est la
réalité de l’'adolescent gui y participe, qui est-il ?

Ce modéle esquisse ces conséquences dans la perspective suivante :

Le catéchisme doit nécessairement &tre soumis a une réflexion péda-
gogique et didactique fondamentale. « Toute la réflexion théologique ne
sert pas & grand chose st elle n’est pas pensée dans le cadre d’une appro-
che pédagogique et didactique »"'.

Les artisans de ces travanx mettent 3 disposition des enseignants des
outils sous la forme de thémes élaborés pour I’enseignement religieux %,
Différents « livres du maitre » proposent des séquences d’enseignement
présentées tant d’un point de vue théologique que d’un point de vue
didactique.

Un tel modéle s’inspire des travaux da pédagogue allemand W. Klafki,
La planification prend de I'importance. La méthodologie est soumise i
ane analyse qui la met en rapport avec les buts et les différentes phases
du processus d’enseignement. Le didacticien travaille & partir de deax
pbles ; premiérement le texte biblique, dont il doit absolument retrouver
I’élément fondamental. « Le théologien et didacticien doit chercher ce qui
est fondamental dans les divers aspects des textes bibliques et ensuite trou-
ver les textes dans lesquels cet élément fondamental s’exprime le plus clai-
rement » . La méthodologie constitue le deuxiéme pdle. Elle doit &tre
envisagée & partir du message qu’elle propose de faire retentir. Ainsi,
la méthode de la narration ne peut plus se rédunire 4 une simple présen-
tation d’ane histoire biblique suivie d’un exemple d’application ; au con-
traire, « (...} elle doit &re fagonnée a partir de I’intention du texte (...)
telle gque I'interprétation la met en évidence. Elle doit parler autrement
que les textes kérygmatiques, car une simple répétition du texte ne peut
que difficilement indunire une rencontre avec le message »™,

L’attention portée aun destinataire se concentre sur les caractéristiques
du développement mental de I’enfant, en particalier sur ses structures
cognitives, Le développement intellectuel de I’enfant oriente les questions
que se pose le catéchéte. « Un enseignant (...) doit étre au clair sar les

Il K, WEGENAST, op, cii., p. 69.

12 1 s’agit de ia série HB fiir den RU.

13 K. WEGENAST, Der biblische Unterricht, p. 54.
14 K. WEGENAST, op. Cil., p. 67.
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moyens dont dispose ’enfant aux différents stades de son développement
pour comprendre le point central de Penseignement religieux et la maniére
de susciter une telle compréhension. La clarification de ces questions (...)
doit empécher de proposer aux éléves des choses inadaptées A leurs pos-
sibilités mentales, car dans ce cas, ils ne pourraient ni les assimiler, ni
se les approprier » .

Une critique théologique fondamentale de ce modéle ne se justifie pas
car il se base sur des propositions théoalogiques qui restent pertinentes
aujourd’hui encore :

a) Le message biblique interpelle ; il propose un changement. 1l n’est
pas une théorie générale sur les hommes, le monde, Dieu.

&) Redire le message implique une démarche herméneutique permet-
tant de créer un pont entre antrefois et aujourd’hni.

Ainsi, nous ne proposons pas un alignement inconditicnnel sur la
théologie dialectique, car ces deux principes ne sont pas liés a4 une théo-
logie particnliére, mais ils imposent une tache théologique fondamentale
et permanente. Ce sont d’ailleurs enx qui vont induire toute la recher-
che de la pédagogie religieuse.

Cependant, dans ce modéle, la mise en ccuvre de ces denx éléments
mérite une large critique.

En effet, il ne tient pas assez compte du contexte, La situation con-
créte des catéchuménes n’est pas fondamentalement intégrée au proces-
sus. Leurs questions sont reprises de maniére associatives, au sens du
point d’accrochage traditionnel. L’homme dont on parle n’est sonvent
. que « ’homme » des concepts philosophiques. Le contexte social n’est
pas pris en compte et I'auditoire supposé de ce catéchisme est un andi-
toire général, universel. On reprend ici I’idée de Panditoire de la prédi-
cation dont la ¢composition n’est pas prévisible, alors que dans le caté-
chisme, cet auditoire peut &tre caractérisé avec précision.

Méthodologiquement, ce modéle se satisfait d’une simplification et d’une
adaptation de I'enseignement académique. Pour Pessentiel, il se structure
autour d’un trés fort accent cognitif. La dynamique des séquences de caté-
chisme n’est pas mise en rapport avec les contenus et les buts de ce deruier,
ces deux éléments étant déterminés par la théologie elle-méme. La critique
de E. Paul est juste : « On le voit : le contenn *““Bible’” est défimi a4 I'avance
et ne peut étre mis en rapport avec son destinataire qu’aprés coup. De fait,
cette décision préalable rend les théories didactiques inopérantes » ', La

15 K. WEGENAST, op. cil., p. 2.
16 E. PauUL, « Das Ende einer theorielosen Religionspadagogik », in : G. STacHeL, Was
ist Religionspidagogik ?, p. 15.
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méthodologie se borne 4 n’étre que la décoration devant faciliter 1’accés
au contenn proposé. Elle se limite & une tAche de vnlgarisation.

Conséquemment a Paccent cognitif, I’apport de la psychologie est refa-
tivement restreint. Dans ce modéle, seuls le développement de Yintelli-
gence chez Denfant et sa capacité 4 apprendre somt pris en
considération .

Incontestablement, le présent modéle inangure un formidable renon-
veau. Son impulsion de départ est théologigne — c’est indiscntable —
et I’on peut méme se demander si la réflexion de la pédagogie religieuse
n’y est pas restée largement en de¢d des propositions théologigues., En
aucun cas, la théologie prétend apporter une contribution pédagogigue,
mais elle souligne fermement la nécessaire solidarité entre le contenu d’un
message et ses conditions d’énonciation. Elle souligne I’interdépendance
du fond et de la forme. « Certes, le malentendu peut facilement se pré-
senter de penser qu’un tel enseignement (de Jésus) soit un systéme de
vérités générales, un systéme d’affirmations ayant leur validité indépen-
damment de la situation concréte dans laguelle 1énonciateur se
trouve » . Ces remarques indiquent que Peffort pédagogique s’inscrit
dans la logique herméneutique et qu’il ne se rédnit pas & une tentative
de vulgarisation et de simplification. Outre ce renvoi A un contexte pré-
¢is, nme piste didactigne est suggérée. « C’est au fond le méme change-
ment d’une vérité générale en interpellation qui s’accomplit déji dans la
parabole de Nathan avec le mot qui la termine : “cet homme, c’est toi !’
2 Sam 12, 1-7) »®,

Le modéle herméneutique amorce tout le renouveau de la réflexion
catéchétique. 1l en élabore les premiers principes :

— La réflexion catéchétique doit &tre pluridisciplinaire. Elle ne pent
pas défendre un point de vue unilatéralement théologigue ;

— la pédagogie religicuse appréhende e catéchisme comme un lien
édncatif parmi d’antres, sonmis aux mémes régles de fonctionnement, tout
en conservant sa propre spécificité ;

— le catéchisme ne peut pas s'élaborer et se structurer indépendam-
ment de ses destinataires. Curieusement, le catéchisme herméneutique se
limitera A I'énonciation des principes généraux. Les propositions didacti-
ques concrétes et les insttuments de travail proposés resteront largement
en retrait des propositions théorignes.

17 Ceute position ne lient compte que d’un aspect du développement de PPenfanl el de
Iadolescent : le développement cognitif. Elle néglige le développement affectif. Cf. &4 ce
sujet J. PIAGET, Six études, p. 75-86 : B. GroMm, Psychologie, p. 319-M2.

18 R. BULTMANN, Jesus, p. 13.

19 R. BUuLTMANN, Foi ef compréhension 11, p. 20t
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Nous appelons catéchisme thématigue la deuxiéme tendance. En Alle-
magne, elle est connue sous le label de « problemorientierter Unterricht »
(enseignement axé sur les problémes que rencontrent les adolescents). Elle
se caractérise pdar un net accent empirique. La réflexion se concentre par-
ticuliérement sur la situation du catéchisme lui-méme, Si dans le caté-
chisme herménentique, le mouvement didactique général va de la « tra-
dition vers I’éléve », l¢ mouvement sera carrément inversé ici. « Le pré-
sent est le point de départ de tout enseignement, ce n’est ni le passé,
ni la tradition, mais bien la réalité de la vie »*. Théologiquement, la
réflexion se résume A une reprise des grands principes élaborés en théo-
logie systématique concernant les questions qui lient compréhension de
la tradition et expérience actuelle de la réalité”. En conséquence de
cette perspective, de nouvelles disciplines sont associées 3 la réflexion théo-
rigue. La théologie marque le pas, elle se trouve désormais netternent
en retrait, Contre toute attente, c’est précisément la théologie pratique
qui s’efface ; elle est remplacée par les sciences humaines, La théologie
se contente de formuler le message central de la foi chrétienne. On inter-
roge les disciplines qui étudient le fonctionnement des groupes d’adoles-
cents et leurs diverses formes d'activité, On s'intéresse a la sociologie,
a la sociopédagogie, a la psychosociologie, etc.”. « La joie de Ia recher-
che théolegique et pédagogice-religicuse fut grande. Les sciences humai-
nes liveérent des points d’ancrage, d’explication, de convergence, d’inte-
raction qui aboutirent A des résultats et des perspectives remarguables
pour la perception de la reéalité contemporaine du monde et de la
vie »¥. La théologie est elle-m&me soumise A un critére pédagogique.
« Snis-je le représentant d’une théologie qui n’accorde aucune importance
4 la compréhension de la réalité que les éldves ont, et qui discrédite cha-
cune de leurs questions comme relevant de Jeur mangue de foi 7 Est-ce
que je réponds sans cesse A des questions qui ne se posent pas dans ma

2 K. FrOR, Grundriss, p. 91.

21 Par exemple : « La question se pose : pour bien comprendre et approuver ce que
la tradition nous dit de Dieu, ne faut-il pas avoir une connaissance directe, une expérience
personnelle, un véco gui permel de saisir-Dieu-lvi-meme-comme-objet ? (...) 1l est incon-
testable que I'affirmation de notre dépendance & I’égard de la tradition a besoin d'étre
complétée, on pour le moins éclairée par des éléments empruntés & notre expérience actuelle
de la réalité. Car je ne peux pas m’approprier de manidre responsable ce qui n’a pas de
rapport compréhensible et démonitrable avec mon expérience supposée de la réalité, »
G. EBELING, Wort, p. 356.

2 Dn peul citer, 3 litre d’exemple de ce iype de recherches, les publications de I’ Asso-
ciation pour la Recherche el I'Interveniion Psychosociologiques (ARIP) en particulier, ARIP
{collectif), Pédagogie.

3 R. LacHMaMN, « *“Dig Sache selbst” im Gesprich 2wischen Religionspadagogik wnd
Pidagogik », in EE 2/1984/121.
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classe » ¥ 7 En conséguence logique de cette démarche, la théologie
n’est plus considérée comme le fondement premier du catéchisme. « Un
tel enseignement ne peut pas ¢t ne doit pas &re fondé théologiquement,
il est toutefois nécessaire de le justifier théologiquement »*. Autre con-
séquence de cette visée centrée sur la situation concréte du processus
d’enseignement, la Bible n’a plus, de principe, une place primordiale. Cer-
tes, ce catéchisme se veut biblique, mais ’effort porte d’abord sur 1’éla-
boration d’interrogations actuelles et concrétes qui recevront peut-&tre des
réponses bibliques. « La position traditionnellement centrale de la Bible,
en tant qu’objet et matiére de Penseignement refigiewx, ¢st un malentendu
qui va de soi et qui ne se justifie ni théologiqguement ni didactique-
ment »*%. La clé herméneutique pour retourner au texte s’oriente autour
de la sitvation concréte du processus d’enseignement. Didactiquement,
la phase projective est 4 ’honneur, le rapport que les catéchuménes entre-
tiennent avec le théme ou le probléme débattus est soigneusement établi
et défini. 11 constitue 1’outil herméneutique premier. « Dans ’enseigne-
ment religieux, la pensée didactique ne s’interroge pas sur la maniére de
transmettre des contenus chrétiens, mais sur la perspective dans laquelle
un contenu doit étre interprété pour que des adolescents puissent en sai-
sir I'interpellation ; en méme temps, elle se demande comment il faut
poser 1a question de Dien aux adolescents pour qu’¢lle devienne leur pro-
pre question »¥. L’aspect méthodologique est pris en compte de
maniére plus profilée. La planification, les moyens les buts sont étudiés
avec rigueur. Le choix des moyens d’enseignement est soumis a4 une
réflexion qui englobe I'ensemble du processus d’enseignement. On tente
de définir des critéres permettant une utilisation cohérente et efficace®.
« La planification est portée par des questions du type suivant : que se
passe-t-il dans un processus d’apprentissage religieux, quel est le but pour-
suivi ? Etre un homme religieux (croyant) : qu’est-ce que cela signifie
aujourd’hui 7 Comment ua processus d’enscignement peut-il se poursui-
vre dans la vie ? Comment se manifeste la compétence i répondre i des
questions touchant A la vérité uitime et aux valeurs ? Dans le domaine
religieux (et en particulier dans le processus d’apprentissage de la foi),
comment peut-on concilier planification, technique et structuration d’une

X K. WEGENAST, « Die empirische Wendung in der Religionspadagogik », in:
K. WeGeENAsST (Hg), Religionspidagogik I, p. 261.

¥ H.-B. KaurMmanN, « Thesen zum thematisch-problemorientierien Religionsunter-
richt », in : K. WEBGENAST {Hg), Religionspddagogik I, p. 315,

¥ H.-B. KAUFMANN, « Muss die Bibel im Millelpunkt des Religionsunterrichis ste-
hen 7 », in: H.-B. KauemanN (Hg), Streir, p. 23.

27 H.-B. KAUFMANN, op. cil., p. 25.

28 Cf. & ce sujel, K. WEGENAST, « Audiovisuelle Medien im Religionsunterricht », in :
Zoom 5,6/1974/2-7,
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part et liberté, créativité et réalisation de soi d’autre part »” ? Clest 4
la réflexion pédagogico-didactique qu’incombé la tiche d’élaborer les cri-
téres condnisant A définir les buts et le contenu de Fenseignement®, Du
fait de ’accentuation de 12 phase projective la forme générale est modi-
fiée ; elle implique largement les participants’’. « Tout enseignement a
intérét a susciter une participation autonome des éléves, ainsi qu’une
réflexion spirituelle critique »*. Finalement, la recherche conduit A 1’éla-
boration de matériel, Il n’est pas constitué de « livres du maitre », mais
de modéles entitrement préparés™,

La forme de ce catéchisme varie selon le point de vue qui Pinspire,
Une thématique empruntée 3 la psychologie condnit 4 une antre forme
de catéchisme qu’une thématique issue de I’éthique. Le catéchisme theé-
matique propose une démarche générale permettant des applications dif-
férentes. En voici deux exemples typiques :

a) Le catéchisme de I’émancipation. Il s’agit d’une réduction théma-
tique aux problémes sociaux et politiques dans leur confrontation au
théme des Droits de¢ Phomme, par exemple. L’¢énjen n’est pas P’élabora-
tion didactique dn dialogue entre la tradition et notre temps, mais la mise
en route d’« un processus social sons 'embléme de I’émancipation et
d’'une atiitude adulte »*.

b) Le catéchisme thérapeutique, Cette forme se concentre nniguement
sur la réalité du catéchisme lui-méme, plus précisément sur le groupe qui
y participe. Son activité se focalise sur les rapports interpersonnels en
s’inspirant trés largement des principes de la dynamique de groupe. Dans
ce modéle, la psvchologie représente la référence premiére®.

En posant délibérément un accent empirique, le catéchisme thémati-
que laisse la théologie quelque peu en retrait. Etonnamment, il postule
que la théologie a, par principe, son autorité et sa valeur et que, par
conséquent, on y fera référence seulement pour confirmer a posteriori
tout le cheminement catéchétique. Curieuse démarche qui peut étre illus-

2% G. StacHEeL, « Theorie und Praxis des Curricolum », in : E. FEIFEL, Handbuch IF,
p. 39.

30 Cf, H.-B. KaUFMANN, « Thesen zum thematisch-problemorientierten Religionsunter-
richt », in : K. WEGENAST, Religionspidagogik I, p. 310-316.

M On pew se faire une Idée assez précise de la forme gque peul prendre un catéchisme
inspiré par ces réflexions an moven de 'ouvrage de Alfred BUTENUTH, Lernen. Cet ouvrage
raconie une expérience de catéchisme (duvrant 13 ans) 4 Berlin.

32 H.-B. KauRManN, « Muss die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunierrichis ste-
hen 7 » in : H.-B. KAUFMANN, Streil, p. 25.

3 Cf. A ce snjet la série KU-Praxis.

M K. WEGENAST, Religionsunterrichi, p. 11.

35 Perspective largement inspirée par C.R. ROGERS, Le développement.
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trée par la place qu’elle attribue au texte biblique : il est utilisé comme
une forme de post-synchrenisation du processus. Il n’intervient qu’en fin
de parcours pour cenfirmer et sculigner I’importance des questions et
des réponses élaborées de maniére autonome tout au loug du processus
d’apprentissage. La tradition biblique est réduite & une caution d’arriére-
garde, otage de la réflexion pédagogique.

Le principe pédagogique consistant A partir en priorité de la réalité
de P’adolescent a un caractére d’évidence immédiate. Pourtant, il n’est
pas certain qu'il ne faille pas le soumettre 3 la critique. En effet, les
préoccupations des adelescents sont-clles automatiquement le reflet d’une
question fondamentale ? Ne sont-elles pas souvent marquées du sceau de
I’éphémére et caractéristiques d’un £&clatement des centres d’intérét au gré
des événements biographiques ? La critique ne se nourrit pas d’une pré-
tendue immaturité de cet dge, mais de ses caractéristiques, « Il est possi-
ble qu'il soit d’abord nécessaire d’éclairer I’éléve sur sa propre situation,
de mettre en scéne une situation concréte particuliére afin de compren-
dre I’ensemble de la situation »*. D’autre part, ’analyse de la situation
implique de si nembreux paraméires gqu’elle engendre une complexité trop
grande pour étre relevante. En effet, 1a réalité des catéchuménes four-
mille de tant de questions, s’alimente de tant d’événements, s’actualise
dans tant d’activités, qu’il en devient difficile de distinguer Pimportant
du superflu. Des critéres de sélection font ici défaut et le sevl fait de
censulter les catéchuménes ne suffit pas 4 dégager ’essentiel. « De quelle
situation parle-t-on, de la situation biographique, sociale, historique, géo-
graphique, théologique, etc. ? Ou se compose-t-elle de tous ces éléments
réunis ? Mais alors, comment la saisir ? {...) 11 est donc difficile de par-
tir de la situation de Péléve si Pon veut dépasser la simple anecdote »¥.

Didactiquement, la tiche s’annonce également difficile. Choisir un
théme, par ex., ne signifie pas simplement donner son avis; cela pré-
suppose un precessus didactique spécifique qui va plus loin gu’une sim-
ple procédure de consultation. « Trouver un théme ne se résume pas a
voter, mais implique que I’on propose des préoccupations et des problé-
mes personnels, qu’on les confie 4 un groupe. (...) On ne consomme pas
seulement, mais on participe activemeni »*, Cette démarche présuppose
un peint de vue personnel et une perspective de durée : peut-on Pexiger
et la supposer chez les adolescents ?

La réflexion sur le déroulement du processus d’apprentissage conduit
a structurer le tout dans la perspective des buts fixés. Cette démarche

3 H.-J. Franss, Glaube, p. 22,
¥ H.-J. Fraas, op. cit., p. 22.
3% B. Grom, Methoden, p. 117.
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est indispensable pour rendre cohérent I’ensemble du processns. On évite
ainsi les contradictions internes entre le fond et la forme. 1.’utilisation
des moyens d’enseignement gagne en rigueur. Toutefois, une trop forte
accentuation de ce point de vue conduit inévitablement & une instrumen-
talisation des contenus et par 1a, 4 un affaissement de leur spécificité.
Dans ces conditions, le dérapage didactique n’est pas exclu. En effet,
si tout est centré sur 1’éldve, on pent imaginer gue 1’un des buts qui émer-
gera rapidement est celui du droit & la parole et 4 Iexpression. La dérive
didactique peut alors culminer dans la simple guestion : « Que désirez-
vous faire anjourd’hui ? »

Psychologiquement, on peut se demander si ’adolescent n’est pas con-
sidéré comme nn « petit » adulte, imparfait peut-étre, mais possédant déja
toutes les potentialités de I’adulte. Les caractéristiques de son Zge sont
gommeées, le plus souvent au nom de I'idée théologique que tous sont
égaux devant Dieu. « Lorsqu'il interpréte 1'Ecriture, enseigne ou anime,
I’enseignant reste devant Dieu celui qui regoit. {...) Pour des jeunes gens
en passe de devenir adultes, il est trés important que Penseignant ne les
enferme pas dans un role de dépendance vis-a-vis de lui méme (...}, mais
qu’il s*adresse 2 eux, comme & des co-créatures, a des fréres et des sceurs,
des ‘“‘concitoyens de la détresse ¢t du Royaume de Dien” (Apoc. 1,9),
Les différences sont relatives en comparaison de ce gue confirmants et
enseignants ont de commun devant Dieu »*,

La réalité de I'adolescent n’est-elle pas oubliée ? Si I'adolescent est
en quéte de son identité, il convient de l'aider 4 la trouver plutdt que
de Ini en étigueter nne, méme si elle esi inspirée par une bienveillance
théologique (et paternaliste).

Le catéchisme thématique a le grand mérite de rappeler 'importance
décisive du contexte ou il se déroule. Ses destinataires sont sérieusement
pris en considération. Ils sont des partenaires. Le respect de cette néces-
sité a entrainé ce modeéle a4 accentuer unilatéralement I’importance de la
réflexion pédagogigue. Malgré tout, il est une tentative remarquable de
réalisation didactique de 'un des principes fondamentaux mis en évidence
par le catéchisme herménentigue.

Le catéchisme élémentaire représente la troisiéme orientation. L’accen-
tuation empirique duo modéle précédent impose a la recherche un retour
4 la dimension théologique. On en trouve un parfait exemple dans un
important projet de ’Institut Comenius de Miinster®. Dans celui-ci la
théologie retrouve sa place de partenaire dans la réflexion de pédagogie

¥ H.-B. KaurMann, « Lernen mit Konfirmanden », in : Comenius-Institut, Xon/firman-
denarbeit, p. 346. '
40 Ce projet est présenié in : H. Svock, Elementarisierung I et I,
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religieuse, Pour éviter de la réduire & un rble annexe, on I’associe & la
démarche dés le début. Le projet tente de remettre & ’honneur ’impor-
tance et la pertinence des propositions de la théologie. Pour le justifier,
Kaufmann présente les arguments suivants :

« L'insécurité affichée dans la conception du problemorientierte
Religionsunterricht*' A ’égard de la compétence théologique (...} 3 trai-
ter des questions existentielles et des thémes actuels dans le travail avec
les jeunes et les adultes {...), est incontestable et nécessite une explica-
tion fondamentale, systématique et théologique »**. La démarche est
herméneutique ; elle pose la guestion du passage entre la tradition et la
situation actuelle. Le concept de P’élémentaire permet une approche de
cette problématique, car il représente le dénominateur commun entre
autrefois et aujourd’hui. La recherche de 1’élémentaire n’est pas 4 com-
prendre dans le sens d’une simplification, mais plutét comme la recher-
che du centre méme de la tradition chrétienne et de sa mise au défi dans
la situation actuelle. Il convient de déterminer un contenu de la tradi-
tion chrétienne qui soit compréhensible aujourd’hui, et compatible avec
notre image du monde. « L’élémentarisation n’est pas une simplification,
une vulgarisation, une théologie pour laics cu encore une présentation
de la théologie scientifique accessible A tout un chacun. Elle implique
la thAche de transmettre raisonnablement et de porter au langage de
maniére compréhensible un contenu théologique substantiel et communi-
cable au travers des questions et des conflits de notre temps, sans s’iso-
ler ni s’adapter, mais en coopérant & 'effort d’humanisation de I’homme
et de la société »*. Ce retour A la composante fondamentale* de la tra-
dition chrétienne centre la réflexion théologique sur le théme de I’incar-
nation relayé par la figure du Jésus historique. Elle s'articule 3 partir
de la théologie et de I’anthropologie philosophique et sociologique. Leur
point de convergence se trouve dans une humanité restituée A sa dignité,
12 oit Dieu rencontre 1'homme. « Quant au contenu, I'élémentarisation
implique la thése que I'élément chrétien fondamental n’est pas un cas
particulier de ’élément humain fondamental (...), mais il consiste & dévoi-
ler ce qui est vraiment humain {...). Ce dévoilement se fonde dans expé-
rience, la prise de conscience et Pacceptation de la radicale humanité de
Jésus-Christ. (...} Il en va de la christologie et de ’anthropologie dans
une perspective pneumatique ; ainsi, lorsque I’on parle de la qualité indé-

41 Ce que nous avons appelé le catéchisme thématigoe.

42 H.-B. KAURMANN, Bibel, p. 1.

# H. Srack, « Elementare Theologie als Voraussetzung religionspidagogischer Praxis »,
in: H. StocK, Elemeniarisierung If, p. 7.

4 N est intéressant de noler sur c& poinl la parenlé avec le catéchisine herménentigue
(cf. nate 13 ci-dessus).
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passable, normative et absolue de humanité de Jésus, la question de
Dieu et Ia question de nos possibilités et de nos limites humaines sont
en jeu »*, 11 faut chercher des analogies fondamentales dans les ques-
tions et les expériences qui se présentent 3 I’homme, tant autrefois
qu’aujourd’hui. On espére ainsi dégager le lieu on la foi chrétienne peut
se faire entendre, pour restituer 3 ’homme son humanité véritable. « On
présuppose que certains aspects de la condition humaine, ainsi que les
structures fondamentales de ’expérience quotidienne se retrouvent dans
les situations et les expériences de la foi dont parle la tradition » %,
Une attention particuliére est portée an texte biblique. 1l est indispensa-
ble de redécouvrir dans chaque récit évangélique 1’élémentaire de I’Evan-
gile. Ce peint central, élémentaire, permet une rencontre entre I’Evan-
gile et I'homme d’anjourd’hui. « En principe on peut trouver dans cha-
que récit particulier (...) un renvoi A I’Evangile dans son ensemble —
pas au texte en tant que tel, mais 4 la ‘‘bonne nonvelle’’, On pent for-
muler I’idée ditectrice de V'interprétation ainsi : I*Evangile dans chague
texte évangéligue »*'. Paralltlement, une réflexion fondamentale
s’efforce de clarifier comment I'auditeur d’aujourd’hui se sitne face &
ces textes. Les questions touchant au sens de la vie sont analysées, afin
d’instaurer un dialogue entre la tradition et ses auditeurs d’aujourd’hui.
La réflexion théologique est solidaire de la recherche anthropologique,
philosophique, sociologique, pédagogique. Les points de rupture et les
convergences sont définis avec sein. Un processus d’interprétation ouvert
résulte de ce travail fondamental. 11 répertorie les analogies élémentai-
res et crée ainsi les conditions permettant de comprendre la significa-
tion de la tradition biblique pour aujourd’hui. Il rend possible une ren-
contre entre autrefois et aujourd’hui. « Les textes interpellent le lectenr
a propos de ses questions sur le sens de la vie, sur [a ““vraie vie’’, sur
le bonheur et le salut, sur sa recherche de “‘Dien’’. C’est pourquoi le
travail de Pinterpréte consiste & réfléchir 4 sa propre situation, mais aussi
a la pensée et 4 'expérience de la modernité, afin de les mettre en dia-
logue avec le fexte »*.

Le travail d’élémentarisation se place, de I'aveu miéme de Stock, sous
le primat de la théologie. Une telle appréhension du probléme catéchéti-
que est donc guidée par le souci de redonner 3 la théologie sa place légi-
time. Cet effort n’aboutit pas 4 un retour & « Porthodoxie », mais il con-
siste en une mise & I'épreuve de la « compétence (de la théologie) face

45 H. Stock, Elementarisierung H, p. 14-15.
46 H..J, Fraas, Glaube, p. 39,

47 H. Srock, Evangelientexte, p. 28.

4 H, Srock, op. cit., p. 26.
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a la problématique de la vie contemporaine »*”, La recherche de 1’&é-
mentaire dans le texte biblique et I’élaboration de ses convergences avec
le monde moderne sont nées de cette mise 4 1’épreuve.

Le retour a une réflexion théologique fondamentale se concrétise dong
dans la recherche de P'élémentaire et de la spécificité de ’Evangile. La
difficulté réside essentiellement dans I’application de ¢e principe ;: com-
ment établir les critéres permettant de définir ce qui est élémentaire ?
Comment choisir dans la diversité des textes bibliques 7 Et au nom de
quoi peut-on présupposer sans autre que ¢e qui a €té retenu comme fon-
damental aura un rapport immédiat et performant avec les expériences
fondamentales d’auvjourd’hui ? N’avons-nous pas 1A une péticion de prin-
cipe ? Nous rejoignons la critique de Héffken : « Sans aucun doute, les
éléves peuvent, de maniére associative, intégrer aux images bibliques
(comme celle de ““j’ai de I’eau jusqu’au cou’’) certaines de leurs expé-
riences de menace et d’abandon. (...} De la méme maniére, ils peuvent
associer bien des choses {...) 4 ’affirmation de confiance *‘Dieu est mon
rocher®. {,..} Mais dire que ces images sont élémentaires, interdit de met-
tre en discussion le présupposé que ces représentations géographiques et
cultuelles de Dieu — le rocher comme objet cultuel qui renvoie A la divi-
nité — peuvent aujourd’hui encore exprimer le salut, 1’aide, 1a con-
fiance »*°. La réflexion est unilatéralement théologique ; elle part joyeu-
sement du présupposé, sans aucun recul critique, que le texte biblique
est porteur de ’essentiel dans la mesure ou il répond exactement et immé-
diatement aux questions que fait surgir toute expérience vécue fondamen-
tale. Cette démarche repose sur un bien curieux biblicisme qui dicte arbi-
trairement ses conclusions 4 la réflexion globale de 1a pédagogie religicuse.

Le corollaire didactique de ce premier aspect est constitué par la
recherche des correspondances entre la tradition et notre temps. La struc-
ture herméneutique s’articule par entremise de I’idée d’association. Elle
conduit 3 I’analogie fondamentale existant entre les expériences élémen-
taires rapportées dans le texte et celles que I’on peut faire aujourd’hui.
La perspective peut &tre critiquée, car elle présuppose ’automatisme de
ce fonctionnement. Le processus herméneutique est tronqué, car il n’opére
pas de réelle interprétation de Pexpérience vécue aujourd’hui. L’ambi-

4% H. Stock, « Was ist uand was erbringt eine ““Elementarisierung theologischer Inhalte
und Methoden™ ? », in : H. Stock, Elementarisicrung H, p. 344,

30 P, HOFFKEN, « Elementarisierung — Auasweg oder Sackgasse fiir den Bibelunter-
richt ? », in : EE 2/1986/173. Crilique d’autant plus pertinente qu’elle touche au présup-
posé méme qui se profile derritre cetie perspective. Cf. 4 ce sujel la posilion similaire de
I. BaLDERMANN, Einfihrung, p. 16 : « On peuat apprendre 1'espérance par la Bible, plus
précisément, un langage crédible de I'espérance tel qu’il n'est plus guére trouvable. {...)
Ce langage de 'espérance fait de Ia Bible un livie absolument vital aujourd’hui. »
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guité de l'immédiateté est mise entre parenthéses. Nous rejoignons la cri-
tique de Wegenast : « Si I'on veut éviter, dans un processus d’apprentis-
sage et d’enseignement, que les affirmations et les concepts théologiques
ne restent vides lors d’une transmission argumentée des textes bibliques
ou de la foi chrétienne en général, il convient d’abord d’élaborer une
conceptualisation catégorisée des expériences humaines fondamentales
d’une part et de I’évolution de la pensée, de la connaissance, du senti-
ment et du questionnement d’autre part »*'. Ce mod@le tente de redon-
ner A la théologie sa place légitime ; par ailleurs, il tient compte de
t’importance de la réalité immédiate des participants. La tension résul-
tant de cette double intention en caractérise la richesse et les limites. Tota-
lement accaparé par son projet, il annexe sans retour critique les réflexions
traditionnelles de la didactique et de la psychologie. Mé&me si I'élabora-
tion des principes didactiques et psychologiques se fait théoriquement®,
leur réalisation reste tout 3 fait conventionnelle. Les principes didacti-
ques théoriques sont différents du catéchisme herméneutique, pourtant
leur réalisation reste pratiquement identique 3 ce qui a été proposé par
ce dernier®. Certes, la critique deviendrait procés d’intention si I’on
pensait que I’élémentarisation ne peut pas conduire A nn¢ prise en charge
cohérente de la didactique et de la psychologie.

Ce modéle innove en proposant une approche inédite de la problé-
matique. Son programme bute sur des difficultés d’ordre herméneutique,
mais il a extréme mérite d’intégrer ’expérience vécue dans la réflexion
théologique fondamentale. Les questions qu’il laisse ouvertes seront repii-
ses par le catéchisme symboligue. « On ne peut pas pratiquer une théo-
logie élémentaire orientée uniquement vers les textes ; la question de 'effi-
cacité des syinboles e des rites religieux ne se pose pas seulement par
rapport aux textes, mais tout autant en liaison avec la biographie per-
sonnelle de chacun »*.

51 K, WEGENAST, « Hoffnung 7 ! », in : EE 2/1984/210.

52 Ainsi par exemple : « Du point de vue pédagogique, on se trouve av ceur dn pro-
bléme non seulement guand les lextes sont interprétés de manidre élémentaire (...), mais
encore lorsque Von s’intetroge de manidre élémentaire swr le rapport qui existe entre les
&léves ¢t "objet de I'enseignement. {...) Le probléme pédagogique de I’élémentarisation est
lié 3 une double priorité ; celle qui caractérise le processus d’enseignement-apprentissage
comme un événement relationnet (...) et celle qui considére Iévolution de I'éléve comme
un événement Indlvlduel ¢t biographique. » K.E. Nipkow, « Ella und die Gottesfrage im
Religionsunterricht », in : EE 2/1984/133,

55 Ainsi par exemple, les propositions de H. Stock, Evangelientexte, se limitent 3 une
analyse textuelle et 4 la présentation de possibles résonances avec des textes de la littéra-
ture. Le tont reste dans le cadre habitnel d’une démarche fortement accentuée au niveau
cognitif, :

54 P. BieHL, « Theologie im Kontexte von Lebensgeschichte und Zeitgeschehen », in :
TP 2/1985/168,
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Le catéchisme symbolique constitue la quatriéme perspective. En con-
tinuité directe avec les préoccupations des travaux sur I'élémentarisation,
ia recherche se préoccupe des questions didactiques fondamentales que
pose ce processus ouvert d’interprétation. « Le probléme de la média-
tion entre des contenus théologiques et la situation actuelle est une des
questions fondamentales »*. Le présent modéle se penche donc snr les
implications didactiques du probléme herméneutique. Le symbole repré-
sente I'outil adéquat pour résoudre la question, Le symbole a une fone-
tion de pont car « (...) les symboles religieux sont d’intenses condensa-
tions d’expériences et des indicateurs de sens fondamentaux. (...) Ils évo-
quent des expériences significatives du passé et élaborent des possibilités
futures »*. Le symbole constitue une catégorie fondamentale du proces-
sus d’apprentissage. 11 implique un double processus de compréhension.
1l fonctionne comme un révélateur de sens, permettant une lecture & la
fois de la tradition chrétienne et de la vie contemporaine. « “‘La média-
tion” se réalise dans un double mouvement de compréhension qui part
du symbole, Dans e premier mouvement, il s’agit d’acquérir un accés
élémentaire aux symboles bibliques et chrétiens de la foi anu moyen des
expériences anthropologigoes fondamentales. Le deuxiéme mouvement est
suscité par la compréhension de soi et du monde inhérante aux symbo-
les de la foi qui, grdce anx promesses qu’ils conticnnent, jettent une
lumiére surprenante sur notre expérience vécue »*. Par sa nature méme,
le symbole s’adresse tant a Pintelligence, qu’au sentiment et 4 1'expé-
rience ; ainsi, il évoque un large champ de résonances. Il permet une
approche différenciée d’un théme. Il ouvre le champ didactique et évite
le piége réduisant la « médiation » & la seule forme de I’argumentation
rationnelle. « 8i 'apprentissage ne se limite pas aux argoments ration-
nels, alors il antorise une approche globale des thémes, dans la mesure
ou les symboles permettent également une gestion des conflits émotion-
nels. Ainsi, ’apprentissage est libéré de la contrainte de réduire le monde
% la rationalité »**, De la méme maniére, le symbole active une évoca-
tion de la vie humaine dans sa totalité. 11 ouvre le champ anthropologi-
que. « Retenons d’abord que les symboles donnent accés & une compré-
hension globale de la vie humaine, ils transcendent l¢ monde quotidien
et aident A résoudre des conflits psychosociaux »*. Cette double ouver-

55 P. BigHL, « Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis », in : P. BienL, Erfahrung,
p. 38.

56 P, BIEHL, op. cif., p. 74,

57 p. BIEHL, Symbole, p. 188,

58 H.-G. Hemmerock, Lern-Wege, p. 90-91.

5% P. BigHL, « Erfahrongsbezug und Symbolvetstindnis », in : P. BieuL, Erfahrung,
p. 55.
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ture induit la possibilité didactique de participer activement au proces-
sus d’apprentissage. On acquiert alors une compétence a comrmuniquer
et A dialoguer afin de s’investir personnellement dans le processus, « Si
apprendre, ¢’esi exercer une compéience & communiquer, alors fes symbo-
les sont sans aucun doute nécessaires, car la communication se constitue
et s’affirme dans I’utilisation et la création de ces derniers »®. En tra-
vaillant avec les symboles, les catéchuménes apprennent a formuler leurs
préoccupations et & les mettre en discussion dans le cadre d’un théme,
Leurs propres symboles donnent la possibilité de travailler le langage
symbolique, et de découvrir sa pertinence 4 proposer une compréhension
et un sens de la vie. Le langage symbolique appris et exercé par les caté-
chuménes les habilite & une réelle rencontre avec le langage symbolique
de la Bible et de la tradition. « Les images et les symboles aident le con-
firmant & proposer dans le dialogue les questions qui le préoccupent et
qu’il doit maitriser 2 ce stade de son développement. De la sorte, on
rejoint la religiosité des jeunes. Il fandrait tenter d’utiliser leurs symbo-
les, d’élargir le monde de leurs images {...), de leur expliquer de nou-
veaux symboles (...} et les rendre attentifs au fait que les symboles ne
reflétent pas simplement la réalité, mais qu’ils I’interprétent et lui confé-
rent un sens »%. A ce stade de la démarche, on cherche quels symbo-
les bibliques peuvent &tre mis en rapport avec les symboles des jeunes,
D’une telle rencontre peuvent naitre des résonances positives du donné
biblique pour aider les jeunes & vivre Jeurs questions, car « les symboles
offrent les moyens d’expérimenter, de comprendte ¢t de s"approprier un
sens possible »%,

Le projet est centré sur la didactique. Le symbole en constitue le lan-
gage fondamental, Cette accentnation réalise 1’élaboration méthodologi-
que de P’effort théorique d’élémentarisation. Les symboles figurent les
expériences fondamentales de la vie humaine. ls sont en quelque sorte
la poésie de la condition humaine qui permet de la relire ¢t de compren-
dre le message évangélique au travers de ses symboles essentiels. Cette
perspective générale peut &tre soumise 3 quelques questions critiques.

a) D’un point de vue didactigue, il manque la réflexion spécifique
sur les conditions de convergence entre les symboles aciuels et ceux
d’aatrefois, Qu’ils soient en continuité directe repose davantage sur une
pétition de principe que sor une analyse didactique. Le probléme esca-
moté ici est celui de la genése et de la fonction des symboles, dans la

6 H.-G. HEimMBrOCK, Lern-Wege, p. 90.

81 K. GossMANN, « Formen der Frommigkeit von Konfirmanden », in : Comenius-
Institut, Konfirmandenarbeit, p. 170-171.

62 H.-B. KaurMANN, « Methoden, Medien, Arbeitsformen », in : Comenius-Institut,
Konfirmandenarbeit, p. 341.
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mesure ol ils apparaissent dans des situations historiques, géographiques
et sociales particulidres. Le principe de convergence entre autrefois et
aujourd’hui, tel qu’il est postulé ici, fait du symbole une grandeur qui
devient autonome par rapport a sou origine historique. Mais le symbole,
comme poésie et interprétation d’expériences humaines fondamentales et
universelles, ne pent pas &re compris en dehors des conditions particu-
litres de son émergence. La résonance harmonicuse entre la vie et les
symboles religieux n’est pas automatique, car ces derniers produisent aussi
leur propre dissonance : ils ont leur opacité et peuvent rester muets selon
les situations. « Leur universalité (des symboles) qui se dégage de prime
abord masque les différences biographiques et de conventions, L'dtre
humain exprime Pexpérience ancrée dans son intériorité au moyen de con-
ventions extérieures, (...) Méme si ces expériences ont un caractére ultime,
elles sont vécues, évaluées et décrites de maniéres fort différentes pour
chacun » %,

b) Les critiques ci-dessus renvoient an probléme herménentique, Le
symbole est lui-m&me le résultat d’un processus interprétatif ; il est déja
codé, Les symboles ne se donnent pas 3 comprendre immédiatement. Leur
signification est tributaire de conventions esthétiques, graphiques et his-
toriques. « Les symboles ne devienuent tels que par convention, ils sont
une forme de communication condensée, mais ils ne remplacent pas la
communication »%. D’un point de vue herméneutique, on constate dans
cette démarche un retour 3 nne forme de lecture naive introduite par
le biais des symboles, En se réfugiant dans les symboles, on fait comme
si, de cette facon, tous les problémes liés au caractére mythologique de
la tradition chrétienne® se trouvaient résolus. Nous ne croyons pas que
I’&laboration de symboles suffise & résoudre la question herméneutique.
Avec cette fagon de mettre I’accent sur la didactigque, le catéchisme
symbolique prend le risque de réduire la question herméneutique A une
question de méthodologie &lémentaire.

¢) Pédagogiquement, deux remarques critiques peuvent étre faites.
L’affirmation que cette procédure évite le rédnctionnisme rationaliste®
simplifie la question, car un catéchisme symbolique présnppose nne appro-
che rationnelle du symbole. « Il n’est pas légitime de penser que les
symboles présentent la possibilité, sans débat rationnel préalable, d’étre
regus et intégrés par les éléves dans leur contexte de vie »%. Disons plu-

§3 D. ZiLLESSEN, « Symboldidaktik », in : EE 6/1984/631.

64 C, MACHALET, « Wer versteht das eigentlich noch ? », in : EE 6/1984/650-651.

63 11 suffit de rappeler le trés important débat ouvert par I'article de R. BULTMANN,
« Neues Testament und Mythologie » in : H'W. BartscH (Hg), Kerygma I, p. 15-48,

6 Cf. la note 58 ci-dessus.

87 C. MACHALET, « Wer versteht das eigentlich noch ? », in : EE 6/1984/651.
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t6t que les symboles évitent une approche uniquement cognitive des thé-
mes. Dans ce sens, reconnaissons a ce modéle le trés grand mérite de
proposer une base théorique & 1'idée d’un processus didactique prenant
en considération les questions du destinataire dans les multiples aspects
de sa vie, gu’ils soient cognitifs, esthétiques, émotionnels ou sociaux.
Finalement, le catéchisme symbolique se retrouve trés éloigné de son inten-
tion didactique, dans la mesure on la situation concréte du catéchisme
et son poids d’immédiateté ne sont plus du tout pris en compte dans
I'ensemble du processus, s5i ce n’est comme points d’accrochage dans la
découverte des symboles actuels,

Le théme du catéchisme symbolique peut étre associé i une autre
recherche qui s'est développée indépendamment des travaux de la Reli-
gionspidagogik allemande. 11 s’agit des travaux de C. et J. Lagarde®,
Leur démarche est différente. 1Is ne la structurent pas an moyer dn
symbole en général, mais la caractéristique « symbolique » précise leur
compréhension du langage biblique. Ce langage n’est pas scientifigue,
mais « équivoque et plurivoque »®. Son pouvoir d’évocation renvoie 2
la dimension divine de la vie, « Pour nous, le mot “‘symbolique’ indi-
que gue la vie humaine a une épaisseur divine, on, ce qui revient av
méme, que Phistoire ainsi racontée contient une richesse inépuisable que
nous nommons Dieu »™. Didactiquemeat, la dimension symbolique
caractérise une maniére de recevoir et de comprendre le texte. Cette
approche se fait A partir d’une expérience religieuse. Ainsi, le texte ne
peut pas étre réduit 3 un procés-verbal d’événements passés ou A une
suite d’anecdotes bizarres. La Bible est, en quelque sorte, une fiction lit-
téraire qui raconte I'histoire de Dieu, tout en faisant de la dimension
historique du récit le miroir de nos vies’'. « Nous disons Dieu non pas
avec des mots abstraits, mais avec des images tirées de la vie des hom-
mes »’%. L’ensemble de ces images tenvoient au symbole central de la
foi chrétienne, Jésus-Christ, « Le symbole chrétien n’est ni une cbose ni
un élément matériel, ni un arcbétype psychique : il est Jésus Christ
homme-Dieu que le croyant contemple. 1l approcbe le Seignenr par la
méditation qui est toujours une symbolisation de I’humanité en
Dieu » . D’une maniére générale, la démarche symbolique doit permet-

8 Clande et Jacqueline LAGARDE sont deux caiéchétes catholiques frangais. Leurs tra-
vaux sont présentés in : C., LAGARDE, Catéchése [ et I7. Précisons que Jeurs propositions
concernent la préadolescence.

§ C. LAGARDE, Catéchése I, p. 33.

# C. LAGARDE, op. cit., p. 34.

71 Cf, C. LAGARDE, op. cit., p. 3dss.

72 C. LAGARDE, op. cif., p. 81,

73 C. LAGARDE, Catéchése I, p. 14,
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tre au croyant de trouver le langage de la foi capable de dire le sens
de sa vie. La catéchése symbolique se comprend comme un apprentis-
sage et la maitrise d’une parole symbolique. Cette découverte du langage
de la foi s’opére en quatre phases™ :

1. Apprendre I'histoire, L’enfant doit apprendre 3 connaitre les his-
toires bibliques.

2. Comparer les histoires entre elle_s. L’enfant découvre des constan-
tes, des images, des symboles qui reviennent régulitrement dans chacune
des histoires.

3. Découvrir les aspérités du texte. L’enfant est confronté A des bizar-
reries narratives qui I’invitent a entrer dans I’épaisseur du texte, & appren-
dre la maitrise d’une parole symbolique.

4. Intérioriser la parale. L’enfant et Padulte apprennent 3 relire le
texte comme un éclairage de leur vie intimement lié A la participation
a la priére, a la liturgie et aux sacrements de I’Eglise.

La démarche est différente de la recherche allemande, dans la mesure
ou son mouvement didactique général reprend le schéma « du texte vers
Iéléve ». Mais A Pintéricur du schéma, elle est étayée aussi bien théolo-
giquement que pédagogiquement ; ainsi, sa méthodologie différe suivant
I’dge des catéchuménes par exemple. Toutefois, ce modéle doit étre sou-
mis A une critique fondamentale. Le présupposé de départ est dogmati-
que, ou plus précisément sacramentel : le baptéme fait de ’homme un
croyant™. Dans le projet de Lagarde, la question herméneutique est
court-circuitée dogmatiquement. Le baptéme reud chacun capable
d’apprendre le langage de Ia foi et de se ’approprier. L’effort pédago-
gique se concentre sur la didactique. L’effort herméneutique est
secondaire.

A cette premiére critique, on peut en ajouter une seconde d’ordre
théologique. Le principe du langage symbolique réduit I'ensemble des tex-
tes 4 une seule et unique fonction : raconter Dieu au travers de son huma-
nité en Jésus-Christ. Chaque genre littéraire que ’on rencontre dans la
Bible est assimilé A une simple variante du langage symbolique. Cette
démarche fait peu de cas de tous les travaux de la recherche historico-
critique et les minimise par un présuppose dogmatique.

M Cf, & ce sujet la description détaillé de la démarche in : C. LAGARDE, op. cif.,
p. 28ss.
75 Nous retrouvons ici un fondement essentiel de la tradition catholique.
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2. Perspectives

Les deux lignes de force dégagées dés le début dans la recherche de
pédagogie religieuse™ se sont avérées étre une sorte de programme-défi
permanent. Désormais, la pédagogie religicuse doit mettre en ceuvre un
processus permettant de relever le défi. D'ailleurs, c’est 4 propos de cette
mise en ceuvre que les modifications et les critiques se sont développées.
Les différents modéles ont largement contribué & mieux cerner et com-
prendre la problématique. Chaque modéle a permis de clarifier les enjeux
et d’émettre des hypothéses nouvelles, Pourtant, le défi posé a la péda-
gogie religieuse reste le méme. « Concrétement, ceci (imaginer de nou-
velles voies d’apprentissage) signifie que Penseignant de Ia religion doit
en priorité permettre A ses destinataires de se¢ comprendre eux-mémes
comme une question, c’est-a-dire de devenir conscients de leur propre
quéte de la vérité, de la réalité, de I’avenir et de la finitude. C’est alors
senlement qu’existe la possibilité de leur indigquer quel est le sens de
I'appel de Dien auquel la foi répond, et de préciser ce que cela signifie
guand la foi parle de Dieu, du péché et de la grice, de 'homme et du
monde » . Il est significatif de retrouver sous la plume d’un tel cher-
cheur une idée force qui guidait déja la réflexion tout au début des tra-
vaux de la pédagogie religieuse™. Ce survol historique montre la perti-
nence incontestable du programme-défi qui est A 1’origine de I'ensemble
de ces travaux™. On retrouve d’ailleurs ce programme dans les appro-
ches thématiques de la pédagogie religicuse © « ... une pédagogie religieuse
orientée sur P’expérience doit constitutivement tenir compte de deux
domaines et les expliquer : (...) (a) clarifier et transmettre les expérien-
ces de la foi histarique et actuelle (...), (b) thématiser les expériences de
vie significatives qui apparaissent chez les enfants dans 1’expérience de
soi et du monde »*

La recherche étoffera rapidement le programme de départ proposé
par le catéchisme herméneutique. Les différentes tendances Jui faisant suite
vont chacune permettre de comprendre plus précisément la problémati-
que. Voici les apports les plus importants de chacun des modéles.

— Le catéchisme thématique montre qu’il est indispensable pour tout

¥ Cf. ci~dessus le chap. 1L.1.

77 K. WEGENAST, « Noch einmal : Glaube und Lernen », in : EE 5,6/1990/519.

T Cf. A ce sujet la note 8, p. 21.

79 Cf. également 2 ce sujet, H.-B. KaUFMaNN, « Martin Luther », in: H,
ScHROER/D. ZILLESSEN (Hg), Kligssiker, p. 7-23. Article dans lequel Kaurmann évalue
Papport de Luther au probléme de la pédagogie de la religion au moyen de ce
programme-défi.

8 W.H. RITTER, Erfahrung, p. 200. Cf. aussi 4 ce sujet H.-J. Fraas, Glaube, p. 270ss.
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catéchisme de tenir compte du contexte dans lequel il se déroule, Il n’est
pas possible d’élaborer une catéchése indépendamment de la situation on
elle sera dispensée. De méme, un catéchisme qui ne tiendrait pas compte
de la sitnation concréte des catéchuménes n’a aucune chance.

— Le catéchisme élémentaire rappelle qu’il n’est pas possible d’envi-
sager un catéchisme sans réfléchir 4 la spécificité méme de entreprise.
Ignorer les caractéristiques théologiques de la tradition chrétienne revient
a s’embourber dans les thémes & la mode et dans I’éphémeére de 1’actua-
lieé,

— Le catéchisme symbolique souligne vigoureusement la nécessité
d’envisager des procédures didactiques qui ne se limitent pas & une métho-
dologie scolaire essentiellement axée sur le nivean cognitif.

Tous ces modéles ont en commun un point central et névralgique :
le lien de rencontre entre la situation d’autrefois et celle d’avjourd’hui,
entre la tradition et la modernité, entre le texte et les participants an
catéchisme. L’accent donné par chague modéle I’est en fonction de ce
point central. L’herméneutique constitue la préoccupation constante.

Si nous essayons d’intégrer ces différents apports & notre domaine de
recherche particulier, nous pouvons dire que I’ensemble de la recherche
vise 4 élaborer un concept d’apprentissage caractéristique du catéchisme.
Celui-ci permet I’articulation cohérente entre tradition et actualite. 1] regoit
sa particularité de la « matiére » qu’il convient d’apprendre. Il est un con-
cept plus large que celui que ’on utilise, par exemple, dans le cadre sco-
laire o4 il suffit de mémoriser certaines choses pour déja considérer qu’elles
sont apprises, Ce concept va plus loin qu’une réception d’information,
il renvoie & un apprentissage existentiel. « En plus de 1’assimilation cogni-
tive d’informations, 1’apprentissage an moyen d’expériences inclut les liens
affectifs & des valeurs et & des normes, la modification d’un comporte-
ment 3 Pintérienr d'un groupe, le courage d’essayer une nouvelle forme
de vie (...) »®. L’apprentissage est con¢u comme une dynamique qui
touche a I’ensemble de la vie, aux sentiments, au comportement, a la com-
préhension de la vie, des autres, de Dieu. Une dynamique d’ouverture.
L’immobilisme représente le contraire de ’apprentissage. D’aillenrs, la tra-
dition bibligue elle-méme revendique cette dynamique et 1’exige. « La foi
chrétienne, nourrie de sa tradition, doit bien &tre une des derniéres aven-
tures spirituelles qui nous restent. (...) Cette tradition ne cesse d’inciter
la foi & I’aventure ;: celle de I'imagination et de I’'invention, celle de
Pappropriation continne dans les mouvances de ’histoire personnelle, {...)
dans une ouverture 3 ‘tous les possibles »®,

81 K. WEGENAST, « Noch cinmal : Glaube und Lernen », in : EE 5, 6/1990/516.
% p.L. Dusiep, « Tradition et aventore spirituelle », in ; ETR 2/1991/225,
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L’élaboration de ce concept d’apprentissage peut incontestablement
&tre considérée comme D’apport décisif de la Religionspédagogik alle-
mande. Sa réalisation didactique représente un des enjeux de la recher-
che actuelle. La dynamique qu’il présuppose renvoie & I’idée de change-
ment et d’expérience, Sa difficulté majeure se sitne dans I’oscillation dia-
lectique entre continuité et changement®, L’appel que propose la tradi-
tion chrétienne est un appel au changement, 4 une rupture, 4 une remise
en cause, 3 d’autres possibles®. La difficulté consiste 3 rejoindre le
catéchuméne 13 oh il se trouve, tout en ’invitant 4 &tre ailleurs.

Nous pouvons illustrer cette problématique en rappelant que pour le
catéchisme thématique, le danger existe d’introduire les textes de la tra-
dition biblique de manidre sélective, et uniquement dans les situations
ol ils penvent apporter leur cauntion aux solutions, promesses, invitations
déja trouvées. - :

On risque d’oublier la spécificité chrétienne,

Le catéchisme élémentaire, en prenant le contre-pied du catéchisme
tbématique, risque de perdre le contact avec la réalitdé immédiate de son
auditeur et de proclamer le changement évangélique A temps et 4 contre-
temps sans se soucier vraiment de ce gui est compris.

On risque d’oublier les destinataires.

Le catéchisme symbolique tente de tenir compte des deux pdles du
processus. Cependant, la démarche repose sur une simplification du rap-
port qui les relie : il n’est plus dialectique, mais complémentaire. La com-
plémentarité s’cffectue en guittant, an moyen des symboles, et la réalité
concréte et le matériau originel de la tradition.

On risque P’affaissement herméneutique.

Chaque modéle est aux prises avec les difficultés liées & Particulation
entre tradition et modernité. A notre avis, cette problématique reléve a
la fois de I’herméneutique et de la didactique. Le changement en est la
catégorie fondamentale. Ainsi avant de revenir, dans la deuxiéme partie,
A une présentation globale de la didactique du catéchisme inspirée des
différents modéles, nous proposerons, dans le chapitre 111, une hypathése
didactique concernant le changement. Nous la préciserons ensuite dans
le cadre de la didactique générale de la deuxiéme partie,

8 Cf. 4 ce sujet W.H. RITTER, Erfghrung. En particulier les p. 260-301,

8 Nous retrouvons ici tout le probléme de [a théologie naturelle. Cf. 3 ce sujet
R. BULTMANN, « Rattachement et opposition », in : R. BULTMANN, Foi ef compréhension
I, p. 500-516, ’
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Etonnammeni, le sommeil est revenu rapidement. Ef la suite du
cauchemar,

A peine le spectacle terminé, le directeur du cabaret m’a fait appe-
ler. « Monsieur, vous éles engagé pour la deuxiéme soirée el je vous
donne un conseil ; allez donc & la bibliothéque municipale, il s'y frouve
un ouvrage (la thése de doctoral d'un ilusire professeur) qui propose
une analyse érudite du ftexte que vous avez présenté ce soir. »

A la premiére heure, je cours a la bibliothéque. L 'ouvrage est dispo-
nible. En quelgues heures, je Vai dévoré. Exactement ce qu’il me fal-
lait ; chague astuce, chagque mécanisme comigue, chaque allusion ironi-
que, tout est expliqgué. Superbe, vraiment superbe ! Tout aprés-midi,
Jje me prépare. Je suis persuadé que les gens n’ont pas ri parce qu'ils
ne comprenaient pas. Evidemment, ils n’ont pas lu la thése de doctorat.
Alors ce soir, je vais ajouter & mon lexte Uexplication des effets comi-
ques ; je dirai gux gens pourquoi ils peuvent et doivent rire @ 'écouie
de ce texte.

Dans ma loge, je suis moins nerveux que le soir d’avant. Le rideau
s'ouvre. Je commence. Les gens oni Pair surpris par mes explications,
Ils ne rient pas vraiment, mais au moins ils restent. Ils commencent @
échanger des regards, ils esquissent entre eux des sourires. Je les tiens,
Je donne de plus en plus d'explications, j'indique maintenant avec préci-
sion le moment précis o s doiven! rire. Je me risque méme @& sortir
une petite pancarte sur laguelle figurent des invitations : « souriez dis-
crétement ! » ;| « riez franchement ! » ; « préparez-vous a la chute ! »,
Ceite fois, c’est gagné, les gens rient, ils hurlent, Quel texte magistral !
Superbe, vraiment superbe ! Alors, & la fin du spectacle, pour rendre
a César ce qui lui appartient, je m’adresse au public pour lui dire mon
émotion el mon udmiration devant ce texte. « Mesdames et Messieurs,
Jlaimerais rendre un vibrant hommage a 'auieur de ce lexte magnifique »
(déferlement de rires... je ne comprends pas, le spectacle est terminé),
« Mesdarnes et Messieurs, ce n'est pas moi qui ai trouvé toute la richesse
comique de cet ancien texte, elle est signalée dans la thése du profes-
seur » (les rires fusent plus intensément encore... quel public bizarre, je
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ne comprends pas). A ce moment, le directeur m’interpelle depuis les cou-
lisses : « Arréfez, un spectacle ne s’improvise pas, vous risquez de n’'étre
Dlus & la hauteur, vous devez arréter au moment le plus intense. Quittez
la scéne ! » Je sors comme un robot. Je vais vers le directeur : « Mais
Jje n’improvisais pas la suite du spectacle, je vowlais rendre hommage @
lauteur du texte et au commentaire du professeur. C'est ce texte qui
les a fait rire. » Le directeur m’a regardé avec un petit sourire :
« Détendez-vous mon cher, n'ayez pas de scrupules, vous les avez bien
Juit rire. » Dans ma loge, j'ai un étrange sentiment de malaise. Le doute.
Ils rient de moi et pas a cause du texte. It’s an horrible mistake ! Je
suis ridiculement incompris, Comment leur dire que ce qui mérite 'appro-
bation de leurs rires ce n’est pas moi, mais ce texte ? Superbe, vraiment
superbe !

Il est quatre heures. Je me suis réveillé en sueur. Si la deuxiéme par-
tie de mon cauchemar est encore prémonitoire, alors autant renoncer fout
de suite. La tdche est trop risquée, méme si le ridicule ne tue pas.



Chapitre 111
THEOLOGIE ET COMMUNICATION

Avant d’analyser didactiquement le changement dans le processus
d’enseignement et d’apprentissage, nous présentons brigvemeni le
probléme.

Le moment du changement peut étre caractérisé au moyen d’un théme
bien connu : celui du choix personnel. C’est 'instant de la liberté ou
chacun a la possibilité d’accepter ou de refuser une invitation, Chacun
se trouve alors au seuil de I'autonomie. L’idée du choix personnel relayé
par la catégorie de I'individu indique le sérieux de la situation. Le choix
dont nous parlons engage sen auteur dans sa vie personnelle, il met 4
I’épreuve ses convictions, les questions de sens et de valeurs qui 1’habi-
tent. L’enjeu du choix n’est pas du domaine des goits et des couleurs,
il implique une perspective totalisante sur la vie. En effet, le changement
concerne le systéme des croyances'. Nous pourrions également parler
d’image du monde. « Nous devons (...) considérer nne image du monde
comme la synthése la plus vaste, la plus complexe que peut réaliser Yindi-
vidn A partir des myriades d’expériences, de convictions, d’influences,
d’interprétations et de leurs conséquences sur la valeur et la signification
qu’il attribue aux objets percus ». Dans le domaine des convictions, le
changement n’est pas une démarche évidente. « Pour les (ses convictions)
préserver on est prét 4 de grands sacrifices mais aussi 4 de grands aveu-
glemenis, Les cas ou un &tre nie ’évidence & seule fin de maintenir ses
convictions ne sont pas rares »°. Nous pouvons ajouter gne ce moment
didactique est marqué du sceau de I’'émancipation. Il présente ainsi une

I Cf. & ce sujet, P..L. DUBIED, Le systéme de nos crovances, in : CIRP 8/1991/1-42,

2 P. WATZLAWICK, Langage, p. 49. Nous relrouvons également une définition de cette
réalité dans le concept de vie spirituelle - « ... la vie spirituelle esi un mode de la vie de
la subjectivité qui se caractérise par la compréhension de soi ou par la possibilité de pen-
ser Ja lotalité du réel ». P.-A. STuckl, La vie spirituelle, p. 41. Nous pourrions aussi
reprendre une idée de Adler : « ... chacun porte en soi une “‘opinion’ sur lui-méme et
sur les problémes de la vie, une ligne de vie et une loi dynamique ». A. ADLER, Le sens,
p. 23-24,

3 P.-L. Puslep, op. cit., p. 2.
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difficulié de plus, car I’élément désécurisant de tout mouvement émanci-
patoire doit étre pris en compte. « Contre la recette d'une noire pédago-
gie qui prone de jeter I’enfant A 1’eau sous prétexte qu'il apprendra &
nager tout seul, il convient de metire en scéne des insécurités supporta-
bles »*. Didactiquement, cette problématique renvoie a 1’atmosphere
générale devant présider au processus d’apprentissage. « Tout apprentis-
sage, anquel Vhomme tout entier participe, représente un pas dans
I'inconnn ; tout apprentissage présuppose donc la confiance, (...) la con-
fiance en soi pour se risquer 4 franchir ce pas. Sans confiance, nous ne
nous ouvrons pas, et sans ouverture & de nouvelles expériences et de nou-
velles rencontres, nous n'apprenons pas. La contre-épreuve est vite faite,
il suffit d’observer que la peur et la méfiance rendent tout apprentissage
difficile, voire meme impossible »°. Ces particularités de la question
impliquent des perspectives didactiques précises concernant notre
probléme®.

Ainsi décrit, 1'apprentissage n'est pas principalement cognitif. Des
émotions, des comportements et des expériences en constituent 1'essen-
tiel. « Plutdt que de faire 1a legon, le maitre devrait signaler de nouvel-
les pistes de recherche adaptées & la sitnation de I’enfant. Dans cette pers-
pective, il est toujours utile d’organiser pour les enfants de nouvelles expé-
riences (...) afin de leur laisser découvrir et débattre d'expériences fon-
damentales telles que le succés et 1'échec, la joie et Ia tristesse, ["amour
et la haine, le conrage et la peur »’. Nous n’en sommes plus ici 3 une
phase de transmission d’un savoir, mais dans celle d'une expérimenta-
tion. Alors, le maitre n'est plus celni qui sait, mais celni qui active et
profile le processus afin de créer une occasion de comprendre et de
choisir®. « A la place d'une ““transmission de savoir’® unilatérale (mai-
tre = émetteur, éléve = récepteur) intervient un “‘processus de commu-
nication’® différencié et dialogique. Certes il ne s’agit pas d’une alterna-
tive radicale {et mal comprise) entre I’expérience et la docirine®, mais
d'une appréciation correcte de Uinterdépendance de ces deux Eléments.
L’éducation congue comme communication (an sens le plus large du
terme) d’expérience(s) implique une dialectique dans un processus
d’apprentissage ‘‘ouvert’ »'®. Méme si le systéme des convictions est en

4 H.-G. HEMBROCK, Lern-Wege, p. 94.

5 H.-B. KaurMaNN, « Lernen mit Konfirmanden », in : Comenius-Institut, Konfirman-
denarbeit, p. 345.

6 Cf. 4 propos du climat de confiance chap. V.1, p. 126 et chap. VIL, p. 198.

7 K. WEGENAST, « Der chrisiliche Glaube als Lehre im Religionsunterrichl », in :
G. ADaM, RP Kompendium, p. 238,

g Sur les conditions du choix dans cetie silnation cf. p. 96 ss.

% C'est nous qui soulignons.

16 W H. Ruatrer, Erfahrung, p. 299,
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jeu, cela ne signifie pas qu’il soit possible d’imposer le changement on
de mesurer la foi'. La notion de changement implique clairement qu’il
est impossible d’envisager le catéchisme comme uwne fabrique de croyants,

Pour permetire une approche didactique et structurée du probléme,
nous abordons maintenant la question dans ume triple perspective.

a) Pédagogique : Kierkegaard et son concept de communication indi-
recte balisera ce parcours.

B) Pragmatique : I’école de Palo Alto livrera un outil tbéorique et
analytigue.

¢) Théologique : les paraboles 3 intrigue apporteront un éclairage
biblique sur la question.

1. Kierkegaard et la communication indirecte

« On a souvent fait la remarque qu'une approche pédagogique de
Kierkegaard reste sujette a caution. Lui-méme (...} se défend d’étre con-
sidéré comme un maitre, ¢’est pourquoi toute tentative de 1’approcher
sous I’angle pédagogique doit d’abord se justifier »'2. Cette revendica-
tion nous parait tout & fait juste, afin d’éviter d’importer fravduleuse-
ment dans notre problématique des considérations qui lvi seraient
étrangéres. :

Pour souligner la légitimité d'une telle approche, nous proposons de
présenter la démarche générale de Kierkegaard, de maniére a en dégager
le projet pédagogique. Notre analyse porte sur guatre éléments @ le con-
texte, le processus d’appreuntissage, le fond et la forme, le rapport entre
maitre et éléve.

A. Le contexte

« Quand on annonce le christianisme au sein de la chbrétienté, on
n’entre pas d’emblée en matiére ; (...) toute la vieille tactique, tonte I’apo-
logétique et ses accessoires conconrent plutdt, pour le dire franchement,
a trahir 1a cause du christianisme » . Kierkegaard n’a pas élaboré sa

I Cf. & ce sujet P.-L. DUBIED, « La foi peut-elle s’apprendre ? », in : CE 3/1988/V-
VI oty il distingne enire la foi comme don de Dien et la foi comme explicitation de ce
qu’on croil. Leur rapport est défini de la maniére snivante : « Il n’y a (...) pas nécessaire-
ment continuité on linéarité de 'une 4 antre ; autrement dit cette continuité n’est jamais
décelable de I'extéricur : la foi comme don de Dieu appartient i Pintériorité du sujet. L'inié-
riorité n'est jamnais immédiaternent perceptible dans Fextérioriié, et ne s'y épnise pas » p. VI,

12 1. BLANKE, Sinn, p. 220.

13 8, KIERKEGAARD, Point de vue, p. 28.
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méthode indirecte dans I’abstrait, il 'a con¢ue pour une situation histo-
rique et géographique précise. Il utilise le contexte comme un élément
décisif dans la compréhension d’un texte. « De méme pour le discours
de monsieur P.L.M. 1l intéresse seulement parce qu’il a ét€ prononcé chez
le professenr Hauch, Si monsienr P, L .M, avait tenu les mémes propos
au cocher de la diligence, leur intérét eut été nul : il vient uniquement
du lieu ; et I'importance de ce lieu opposé i 'insignifiance du discours
nous donne 1’élément intéressant »'Y, Ponr Kiekegaard, cette prise en
compte du contexte implique une réflexion sur 'auditeur réel. « De temps
4 autre, un prétre jette un peu ’alarme du haut de la chaire ; il trouve
a redire chez beaucoup de chrétiens ; mais tous les assistants qui P'écou-
tent et donc, tons les auditenrs auxquels il s’adresse sont chrétiens, mais
il ne s’adresse pas 4 ceux dont il parle. Or, s'il y a des auditeurs dont
il parle, ¢’est donc qu'il ne s’adresse pas & eux. C’est ce qu'on appelle
fort justement nn mouvement fictif »",

Nous retronvons ici la revendication Kgitime de la pédagogie de con-
naitre avec précision la situation de I'auditeur auquel on s’adresse et le
contexte d’énonciation .

B. Un processus cohérent

Kierkegaard présente son cenvre comme constituée de deux groupes
d’ouvrages, 4 savoir la prodoction esthétique et la prodnction religieuse,
entourant le moment charniére du double volume du Post-Scriptum ; par
conséquent, il la vent marquée du sceau de la duplicité ou du double
caractére. Cette particularité « (...) est la condition dialectique fondamen-
tale de toute I’cenvre et elle a par suite une raison profonde »''. Ainsi,
les différents volumes de sa production se structurent les uns par rap-
port aux autres, cbronologiquement et thématiquement. « A y regarder
de plus prés, en effet, on verra qu’il ne s'est nullement éconlé trois années
avant Papparition du changement {sc. le passage de la production esthé-
tique & la production religieuse), mais que celui-ci date du début ; autre-
ment dit, le double caractére est donné dés I’abord. Car en méme temps
que L’Alternative paraissent Deux discours édifiants. (...) Le religieux
est donné dés le débnt. Inversement, ’esthétique est encore présente au
dernier moment. Aprés deux années consacrées a4 la publication d’écrits
religieux, ou voit suivre un petit article d’esthétique »'®, D’autre part,

M 5. KIERKEGAARD, Esthéticien ambulant, p. 113,
15§, KIERKEGAARD, Point de vue, p. 18.

16 Cf, chap. II, p. 24.

17 §, KIERKEGAARD, Point de vue, p. 7.

18 S KIERKEGAARD, op. Cit., p. 8.
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Pauateur lui-méme précise ’aspect fondamental du processus. « Je n’ai
pas lu (...) la moindre étude sur I’objet qui me préoccupe : qu’est-ce que
communiquer »'* ? Cette question fondamentale est abordée sous un
quadruple aspect. « Dés que je pense : ‘“‘communiquer’’, j’en pose le qua-
draple aspect : 1) H'objet, 2) Pémetteur, 3) le récepteur, 4) la communi-
cation »®. Nous avons ici tous les éléments pédagogiques qui consti-
tuent un processus d’enscignement et que Kierkegaard appelle « ma
tactique » *'.

C. Le fond et la forme

Kierkegaard dépasse rapidement Pappréhension immédiate de ce théme
qui s’inquiéte uniquement de la maniére de faire passer une information.
Il pose cette problématique dans ane perspective spécifiquement pédage-
gique : celle qui tient compte du « messager ». « Mais de nos jours ol
la sagesse, source cachée de tous nos maux, consiste & s’informer du mes-
sage et non du messager, 4 s’occuper uniquement de la chose, de Iobjec-
tif, qu’est devenu I’écrivain ? Souvent (...) il est un x, une chose imper-
sonnelle {...) peut-étre aussi par crainte du contrdle exercé par la vie sur
quiconque prétend instruire les autres, quand elle confronte son existence
personnelle et ses dires ». Ce rappoit entre le messager et le message
n'est pas A comprendre comme une simple preuve de c¢e qui est ensei-
gné, mais « {...) Paccent porte encore sur le comment qui toutefois ne
s’entend pas de la tenue extérieure, de ’élocution, de I’éloquence, etc.,
mais du rapport que existant soutient en son existence avec ce qu’il
dit »®, Dans cette question du fond et de la forme, Kierkegaard souli-
gne également ’importante solidarité qui se dégage entre les deux élé-
ments. « Grande, en effet, est la différence dialectique, ou de dialecti-
que, dans ces deux cas : le premier ol il s’agit d’un ignorant a qui !’on
doit inculquer un savoir est comparable 4 un vase a4 remplir, ou A une
page blanche & écrire, et e second ou il s’agit d’un homme dans lillu-
sion qu’il faut d’abord dissiper »**. C’est ainsi qu’il distingue deux
méthodes :

— la méthode directe et
— la méthode indirecte.

Chacune de ces méthodes est A appliquer suivant I’intention et le con-

19 8. KIERKEGAARD, La didlectique, p. 378,

20 8, KIERKEGAARD, op. ¢it., p. 381.

2} Cf. 4 ce sujet 8. KIERKEGAARD, Sur mon ceuvre, p. 274ss.
2 3, KIERKEGAARD, Point de vwe, p. 32.

23 3, KIERKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 189,

4 5. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 29.



50 SQURCES

tent du processus. « Toufe communication de savoir est communication
directe. Toute communication de pouvoir est plus ou moins communi-
cation indirecte »%.

Par son appréciation du rapport entre le fond et la forme, Kierke-
gaard rejoint la préoccupation pédagogique de la méthodologie.

D, Le maltre et ’éleve

Pour Kierkegaard, leur rapport ne peut pas étre hiérarchique. Et méme
si le maitre induit le processus, il le fait de maniére a préserver entiére-
ment 'autonomie du disciple. Pour la communication indirecte, le rap-
port se présente ainsi @ « (...} étre maitre, ce n’est pas trancher a coups
d’affirmations, ni donner des lecons & apprendre, etc. ; étre maitre, c’est
vraiment &tre disciple »*. Par contre, si nous sommes en situation de
communication directe, l’enscignement ex cathedra est tont i fait
adéquat”. Supprimer cette distinction constitue pour Kierkegaard une
des absurdités de son temps. Absurdité d’antant plus grande guo’elle veut
réduire tout processus d’apprentissage a la communication directe. « La
pensée moderne — et c’est 4 mon sens ’un de ses plus graves défauts
— a supprimé la personnalité, a rendu tout objectif »%,

Une telle compréhension du rdle des partenaires correspond a la
dimension éducative de I’enseignement.

Cette approche générale montre gue la démarche de Kierkegaard a
un caractére pédagogique incontestable. En s’expliguant sur son ceuvre
¢t sa démarche, il tente de cerner les conditions du processus d’appren-
tissage et d’émetire de nouvelles hypothéses de travail. « Car en toute
sincérité, mon idée de I’enseignement par les livres différe an plus haut
point de ce gue je lis d’ordinaire ¢t de ce que 'on tient tacitement pour
acquis »”.

Nous repérons dans son concept de communication indirecte des élé-
ments constitutifs du théme que nous abordons dans ce chapitre. 11 est
donc légitime d’utiliser la catégorie kierkegaardienne de communication
indirecte pour présenter et analyser le concept d’apprentissage que la Reli-
gionspidagogik a mis en évidence dans ses différentes recherches®.

La communication indirecte implique nécessairement la catégorie fon-

33 5. KIERKEGAARD, La dialeciique, p. 383.

26 5. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 22.

2 Cf. S. KIERKEGAARD, La dialectique, p. 374ss.
% g KIERKEGAARD, 0p. cit., p. 378.

29 S. KIERKEGAARD, Posi-Scriptum I, p. 257,

30 Cf. chap. 11.2, p. 40.
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damentale de I'individu. Kierkegaard ne Yutilise pas dans le sens de I'indi-
vidualisme ou du subjectivisme propre au piétisme romantique. Il parle
de Vindividu comme d’un 8tre en relation, qui doit devenir un individu
capable de comprendre et de structurer ses rapports aux autres, au monde,
a Dieu. « (...) devenir un individu, ¢’¢st acquérir une compréhension
d’ensemble qui me permette de vivre de maniére harmonieuse et libre
dans le tissu complexe de mes relations vécues et dans les tensions, les
discordances et les souffrances qu’elles suscitent »*'. La solidarité entre
le changement, comme concept didactique, et la catégorie de I’individu
garantit précisément la cohérence et 1a linéarité de ’ensemble du proces-
sus. Ses diverses séquences ont effectivement comme constante les parti-
cipants en tant qu’individus appelés & un changement. La catégorie de
Pindividu n’introduit aucune nuance individualiste dans le processus ; au
contraire, elle en structure 1’unité et la continuité. Elle confére au pro-
cessus son indépassable composante persoanelle, mais elle ne le réduit
pas un subjectivisme isolationniste. « Tel le chas de I'aiguille par lequel
passent tous les fils, I'individu s’inscrit dans le tissu de ses multiples rela-
tions vécues et s’attache a leur donner une unité, une harmonie fondée
et libre. L’individu ne peut &tre isolé de ses relations, il vit dans ses rela-
tions. (...) En tant que conscience, I'individu ne peut étre d’abord défini
en soi pour n’étre inscrit qu’ultéricurement dans ses relations vécues.
L’individu est toujours I’'individu concret »*:. Ce moment du processus
concerne donc chacun personnellement, car sur le plan de ’auditoire du
catéchisme « (...) il n’y a pas de public, mais seulement des indivi-
dus »”, La catégorie de I'individu n’est pas statique, elle implique
I’existence dans son constant devenir. L’homme n’est pas un individu,
il le devient, Devenir un individu, telle est la finalité liée au concept
d’apprentissage dont nous parlons ici. Le maitre suscite une « activité
chez ie disciple »*, que Kierkegaard caractérise en tant que « devenir
subjectif »¥, 11 est une forme de 'appropriation de la vérité, mais —
el ¢’est une autre maniére de souligner le devenir —, « (...) pour le chris-
tianisme, Ja vérité ne consiste pas A la savoir, mais a 1’étre »*. Le mou-
vement du devenir « (...} révéle les pensées des coeurs », et « (...) on en
vient A se voir soi-méme »”. 1l correspond a la « levée d’une illu-

31 P, BUHLER, « L'individu », in : RHPR 2/1978/206, Cet article présente précisément
la catégorie de Pindividu chez KIERKEGAARD.

32 P. BUHLER, op. cil., p. 214.

3 3, KIERKEGAARD, Sur mon ceuvre, p. 270,

3 Cf. 8. KIERKEGAARD, L ‘dcole, p. 115s.

35 Cf. 8. KierkeGaarD, Post-Scriptum I, p. 123s.

36 5. KiERKEGAARD, L'école, p. 182.

37 Cf. 5. KIERKEGAARD, op. cit., p. 116.
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sion »* 4 son propre sujet. I peut aussi &re présenté comme la
réflexion de Pintériorité qui est « (...) la propriété du sujet et de nul
autre » >, Exister signifie s’engager dans ce mouvement™. La mise en
route de la réflexion sur soi, de cette possibilité de comprendre sa pro-
pre vie, exige une forme spécifique de la communication. Il n’est pas
possible de formaliser ce mouvement de I’existence en un savoir théori-
que qu’il suffirait d’apprendre par cceur. Kierkegaard distingue ainsi le
savoir objectif et le savoir subjectif, La confusion de ces deux éléments
constitue pour lui le malheur de son temps, et nous pourrions ajouter
le malheur de Venseignement religieux aussi, La grande question n’est
pas de savoir ce qu’il faut communiquer, mais comment le faire. « Objec-
tivement, on accentue ce que Von dit, le QUOI ; subjectivement, la focon
dont on le dit, le COMMENT »*. Le mouvement de Pexistence ne peut
pas &tre suscité directement ; il nécessite une démarche indirecte, ce que
Kierkegaard appelle précisément la communication indirecte. Cette
méthode est difficile et demande « (...) ’attention la plus vigilante 3 toute
heure du jour, l'exercice coutinu de la gamme et du doigté au clavier
du dialectique »*. L’objet de la communication indirecte n’est pas un
savoir, une addition de paragraphes, mais I'intériorité, un mouvement
existentiel, une possibilité®, De ce fait, I’enseignant ne peut pas agir
directement, car « il n’est pas lui-méme un maitre, mais o apprenti, Dieu
étant, en revanche, son maitre et celui de chacun »*,

Le concept d’apprentissage est done lié a un choix personnel et auto-
nome, ce dernier appartenant au destinataire du message et A personue
d’autre, Tontes les formes didactiques susceptibles d’entraver cette liberté
sout 4 bannir. « Je ne peux absolument jamais imposer 4 quelqu’un une
opinion, une conviction, une croyance »*. Cependant, une adhésion
trop hitive a une telle idée pourrait bien en dissimuler les enjeux. En
effet, I’idée méme de communication indirecte implique que le destina-
taire u’apprend, a strictement parler, aucun nouveau savoir. La commu-
nication indirecte ne doit pas ére confondue avec 'exposition d’un mes-
sage que ’on propose A la libre appropriation du destinataire, au sens
ol ce dernier, ayant assimilé nne théorie, se met en devoir de I’appli-
quer. Comprendre le message ne signifie jamais « réciter des paragra-

38 Cf. S. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 29.

¥ Cf, S. KIERKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 70.

40 Cf, S. KIERKEGAARD, 0Op. cil., p. 237,

41 8, KIERKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 188,

42 S, KIeRKEGAARD, Point de vue, p. 27.

4 Cf. S. KIERKEGAARD, Post-Scriptum II, p. 58.

4 S, KIERKEGAARD, Le diglectique, p. 374, nole 23,
45 8, KIERKEGAARD, Point de vue, p. 25.
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phes »*, Le but de la communication indirecte est 1a « mise en activité
du disciple », c’est donc lni-méme qui doit se mettre en quéte de la vérité,
le maitre étant en quelque sorte la simple occasion de cette recherche.
Son action consiste en une communication existentielle qui permetira nne
certaine résonance de Dintériorité, un parcours subijectif. « L’intériorité
ne peut pas se communiquer directement (...) et ’accueil fait & Pexpres-
sion de Pintériorité n’est pas la reproduction directe de la chose expri-
mée, elle en est ’écho (...) On a Pintériorité lorsque les paroles pronon-
cées appartiennent & celui qui les recoit comme si elles étaient son bien
propre — et elles le sont alors aussi »¥. Théologiquement, cette carac-
téristique didactique renvoie an théme du rapport entre ’homme et Dieun.
Ce rapport regarde I’individu, et de ce fait, il est de la responsabilité
de chacun d’y travailler de fagon autonome. « {...) Il est quelgue pen
salutaire de respecter chacun ¢t de ne pas avoir 'audace de se méler direc-
tement de son rapport avec Dien : d’une part parce qu’on a assez a faire
avec le sien, d’autre part parce que Dien n’aime pas les indiscrets »*.
Laisser & chacun la responsabilité de son intériorité implique 1’absence
de toute forme de jugement on de condamnation. On ne peut pas reve-
nir 4 charge par les détonrs de la discipline, de la morale ou de la
menace, « {...) la méthede que j'indique n’implique awcun jugement,
ancune condamnation »*, L’offre dun choix doit également &tre
déponillée de toute prérogative d’antorité®. Cela signifie qu’nn sonci
apologétigne ne peut qu’entraver la tiche du maitre en introduisant frau-
duleusement une communication directe. Bt dés ce moment, Vintériorité
est menacée, car ¢’est un savoir gni est exposé et proposé & *appropria-
tion du destinataire. « Si en pareille matiére, ’enscignement est donné
comme un savoir, celui qui le regoit est induit dans ’errenr on il croit
qu’il s’agit pour lui d’une chose a saveir (...) »’'. Finalement, si la
méthode indirecte implique absclument le maitre, elle exclut toutefois un
investissement personnel au niveau de sa propre image de marque®. En
effet, nn pareil souci provoque nn détonrnement de 'enjen méme do pro-
cessus d’enseignement. Dans le catéchisme, le pi¢ge consistant & vouleir
attester a tout prix que ’on est soi-méme religieux est largement ouvert.
Ce souci est guidé par I'idée fallaciense que la foi méme de 1'enseignant
peut aider 1’éléve & croire ; mais elle fait oublier que rien ne pent dis-

4 Cf. 8. KIERKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 247s,

47 §. KIERKEGAARD, 0p, cif,, p. 241, c’est nous qui soulignons.
48 S KIERKEGAARD, op. cif., p. 75.

% 3. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 20.

%0 Cf, S. KiERKEGAARD, Sur mon ceuvre, p. 271s,

31 S, KIBRKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 230.

52 Cf. S. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 4-5.
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penser I'éléve d’un choix personnel®. En fait, un tel souci fait écran a
la priorité absolue du processus : Vintérét de 'éléve. Et celui-ci, dans ce
moment didactique, se résume A la possibilité d’'un choix libre et auto-
nome. « Un pareil maitre est paralysé dans son enseignement., Suppo-
sons par exemple que, dans I'intérét de I'éléve, il croie qu’il vaut mienx
dire qu’il n’a pas compris tel point alors qu’il n’en est rien ; mais grand
Dieu ! il n’oserait s’y risquer, de peur que P'éléve ne s’imagine vraiment
qu’il n’a pas compris, ¢’est-A-dire qu'il n’est pas 4 )a hauteur de sa tiche :
malgré son titre de maitre, il est si loin de I’8tre qu’il aspire en réalité
A Etre félicité — par Péleve »*.

Les partenaires privilégiés du catéchisme — le catéchéte et le catéchu-
méne —, se retrouvent sur un pied d’égalité, Certes, leurs différences sub-
sistent concernant le savoir, la fonction, 1’dge, mais ils se trouvent dans
une situation identique en ce qui regarde la recherche de la vérité, « Le
récepteur et I’émetteur sont sur un pied de stricte &galité »*. Tous deux
doivent se situer personnellement par rapport au message chrétien. La
méthode directe ne peut pas créer cette situation d’égalité, car si le mai-
tre expose le contenu de ce message, il transformera Ia vérité chréticnne
en savoir et donnera Pimpression de la connaitre déja, et donc de ne
plus avoir A faire de choix. Mais si la vérité chrétienne est affaire d’inté-
riorité, alors ce choix correspond & un mouvement existentiel permanent.
Recourir & la méthode directe est fatal car « I'objet » de la foi devient
un savoir, plus précisément le savoir du maitre. Le risque est grand de
confondre la vérité avec le savoir du maitre, on méme avec le maitre
lui-méme. « (...) On doit tout au contraire user du redoublement maicu-
tique, afin justement d’éviter de devenir pour autrui objet de foi on quel-
que chose d’analogue »*. Cette situation permet a Kierkegaard de redé-
finir les roles des partenaires. Le maitre n’est pas un maftre habituel,
et le rapport A I'éléve n’est pas de type hiérarchique. Le réle du maitre
est trés différent. 11 est avec Y'éléeve dans une relation de service, d’aide,
d’accompagnement. Il ne peut jamais utiliser son enseignement pour mon-
trer son intelligence, son savoir-faire, son caractére sympathigue on méme
la solidité de sa foi, car cette préoccupation Pempéche d’gtre an service
de I’éléve, « Si (...) je revendique la plus grande intelligence, c’est par
une vanité ou par un orgueil o au fond, je recherche son admiration
{de Péléve) au licu de lui étre utile »*. Une attitude de véritable service
ne s¢ déduit pas d’une idéologic religicuse de I"humilité : elle est 4 vrai

33 Sor le role posilif du catéchéte cf. chap. 1114, et chap. V.1.
54 5. KIERKEGAARD, op. cit., p. 25.

53 3. KIERKEGAARD, La dialectique, p. 382.

56 5, KIERKRGAARD, L’école, p. 131,

37 8. KIERKEGAARD, Point de vue, p. 21.
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dire la seule forme possible pour mettre la réflexion et lintériorité en
mouvement, « Mais tout secours véritable commence par une humilia-
tion ; pour Papporter on doit d’abord s’humilier devant celui que I’on
veut seconder, et comprendre ainsi qu’aider, ce n’est pas dominer, mais
servir, qu’aider, ce n’est pas montrer une extréme ambition, mais une
exiréme patience, qu’aider, c’est accepter provisoirement d’avoir tort et
d’&tre ignorant dans les choses que comprend I'antagoniste »*. Cette
perspective ne doit pas &tre confondue avec ce que I'on nomme, en didac-
tique, la phase projective dans laquelle chacun est invité 4 présenter ce
qu’il sait & propos d’un sujet. Dans la démarche kierkegaardienne, ¢’est
le « lieu existentiel » de Pauditeur qui est visé, L’éléve regoit la possibi-
lité d’exprimer son rapport existentiel au théme proposé. Ainsi, on se
met en quéte d’une réponse A ses questions. La structure didactique de
ce moment favorise 1’expression personnelle”. « L’enseignement com-
mence quand toi, le maitre, tu apprends du disciple, quand tu Cinstalles
dans ce qu’il a compris, dans }a maniére dont il ’a compris, ou, si tu
ignorais tout cela, quand tu feins de te préter 4 Vexamen, laissant ton
interlocuteur se convaincre que tu sais ta legon : telle est I'introduction,
et ’on peut alors aborder un autre sujet »*. Finalement, Kierkegaard
radicalise la spécificité de la communication indirecte en précisant qu’elle
ne peut pas lever Pambiguité sur sa propre intention, sous peine de retom-
ber dans la communication directe, Elle doit laisser A son destinataire
son entiére autonomie. Théologiquement, Kierkegaard développe ce théme
autour des concepts de signe de contradiction et de I’incognito®. Didac-
tiguement, il le reprend avec la catégorie de duplicité ou de tromperie.
Si la réflexion (le mouvement subjectif) est bloquée, c’est parce qu’elle
est victime d’une illusion & son propre sujet. Elle ne connait pas sa pro-
pre possibilité. Un déclic, un choc peuvent la metire en mouvement et
ouvrir ainsi un questionnement existentiel. La subjectivité est alors resti-
tuée 2 la possibilité de son devenir. Celni-ci ne se réalise pas par la réci-
tation de paragraphes qui parlent de ’existence, mais il est réflexion sur
soi, sur sa propre vie. En faisant allusion aux techmiques chimigues
d’étude des palimpsestes, Kierkegaard illustre la démarche de la maniére
suivante : « (...) il y a une différence entre le fait d’écrire sur une feuille
vierge, et celui de révéler A I’aide de corrosifs une écriture cachée sous
une autre »*, Utiliser le corrosif, c’est tromper. Tromper ne signifie pas
dire des choses fausses, mais c’est plutdt saboter la compréhension exis-

38 &, KIERKEGAARD, op. cit., p. 21.

¥ Cf. A ce propos chap. V, p. 150 el chap. VIIL.1.

% S, KIERKEGAARD, op. cil., p. 22.

81 CI. A ce sujet, S. KIERKEGAARD, L'école, chap. Il, en particulier p, 113-131.
62 &, KIERKEGAARD, Poimt de vue, p. 29.
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tentielle de ’autre, en la prenant dans un premier temps au sérieux.
« Qu’est-ce que *‘tromper’’ ? C’est commencer par prendre pour argent
comptant Pillusion d’un autre, et non commencer directement par ce
qu’on veut lui inculquer... »®. Ainsi, si un chrétien veut proposer la
vérité chrétienne a celui qui vit d’une vérité esthétique, alors « (...) on
ne part pas de ce principe : je préche le christianisme, et tu vis dans le
pur domaine de I’esthétique, non, on aborde ainsi la question : parlons
esthétique ; la tromperie consiste & parler ainsi précisément pour en venir
au religieux »*. Certaines histoires drbles illustrent la spécificité de ce
type particulier et recommandable de tromperie. En voici un exemple :

« A Prague, en 1969, un Tchéque se présente au poste de police dans
un état pitoyable et aunonce qu’il vient déposer plainte pour agression
et vol. Aprés lui avoir administré les premiers soins, on le fait asseoir
dans un fauteuil et le commissaire i demande de raconter son histoire.

— Voila, commence ’homme, je venais de chez moi jusqu’a la ville
a pied quand, au moment de pénétrer dans les faubourgs, j’ai croisé deux
soldats suisses. Et ces deux soldats m’ont attaqué, battu et ils m’ont volé
ma belle montre russe, et...

— Pardon, camarade, I'interrompt le commissaire, tu dis que deux
soldats suisses t’ont volé ta montre russe ?

— QOui, ¢’est ¢a et...
- Allons, camarade, tu dois te tromper. Ce sont plutét deux sol-
dats russes qui t’ont volé ta montre suisse.

Puisque ¢’est toi qui le dis, camarade, je crois bien que ¢’étaient des
Russes »*.

La tromperie ne consiste pas a simplement piéger le commissaire en
feignant de se fourvover dans la description d’un événement. Elle réside
dans le fait de raconter I’incident en se référant a la vérité idéologique
du commissaire — le bien vient du grand frére soviétique, et le mat du
capitaliste étranger. Mais la version est & ce point irréelle qu’elle est immé-
diatement corrigée par 'instance de vérité. Dol la chute : « puisque ¢’est
toi gui le dis, camarade, je crois bien que ¢’étaient des Russes », Le Tcheé-
gque dénonce Pillusion idéologique, sans jamais en contester la vérité. Du
grand art au clavier du dialectique !

Dans la communication indirecte le rdle des partenaires est modifié.
Puisque I’enjeu principal est de rendre possible le devenir subjectif de
I’éléve, le maiire a un rdle qui tend vers Peffacement. « L’émetteur dis-

62 S, KIERKEGAARD, op. cit., p. 29,
& 5. KIERKEGAARD, op. cit., p. 29.
65 A, et Ph, MEYER, Le communisme, p. 100,
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parait en quelque sorte, se fait aniquement secourable pour contribuer
au devenir de antre »%,

En conclusion, rappelons que la communication indirecte ne résume
pas ’ensemble du processus d’enseignement et d’apprentissage, mais
gu’elle en constitue nun moment précis. Comme nous le verrons par la
suite et comme le rappelle Kierkegaard, « la communication éthico-
religiense, surtout chrétienne, (...) est directe-indirecte »*.

Nous essayerons maintenant de définir les composantes didactiques
de la communication indirecte. Pouor ce faire nous interrogeons la prag-
matique de Ja communication sous son angle théorique, puis nous 1'appli-
quons a la lecture des paraboles a intrigue.

2. Le langage de chaogement

Nous reprenons ici les travaux de ’école de Palo Alto sur Ja logique
de la communication, et plus particuliérement cenx de P. Watzlawick.
Nous en retenons spécialement ce qui touche an langage de changement.
Comme nous venons de le souligner, enseignement et apprentissage sont
intrinséquement liés au changement. C’est pourquoi nous interrogeons
la pragmatique de la communication ; elle se préoccupe de comprendre
les formes de langage suscitant et permettant le changement. Notre inté-
rét pour ce domaine est guidé par Je souci d’établir une grammaire® de
la communication indirecte doni Kierkegaard nous a proposé les carac-
téristiques générales.

Watzlawick, distingue deux types de changement :

— Premiérement, un changement immédiat qui peur étre obtenu par
un ordre, une recommandation, une demande, une information, etc. Ce
changement ne modifie rien de fondamental : il opére des transforma-
tions & I’intérieur d’un systéme, sans toucher & sa stabilité. Il induit, par
exemple, un nouveau comportement sans pour autant remetire en cause
I’ensemble des régles de la bienséance. Un trés grand nombre de chan-
gements quotidiens sont de ce type. 11 fait froid, on chanffe, La vitesse
est trop grande, on freine. On est fatigué, on se repose. Le catéchisme
en connait lui aussi wn trés grand nombre : il y a trop de bruit, on exige
le silence ; quelqu’un monopolise la parole, on le prie de la céder ; une
explication est mal comprise, on demande de la répéter ; un horaire est
trop défavorable, on le modifie ; un théme devient ennuyeux, on passe

% S, KIERKEGAARD, La dialectiqué, p. 382.
67 S, KIERKEGAARD, op. cit., p. 383,
88 Cf, chap. 1.3, p. 89,
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4 antre chose, etc. De tels changements signifient que, méme si certains
éléments du systéme changent — une activité en remplace une anire —,
le systéme lui-méme — le catéchisme — n'est pas en cause ;

— deuxiémement, un changement plus fondamental qui touche av
systéme lui-méme. lci les prémisses régissant le systéme sont medifiées,
Cette forme de changement est appelée re-cadrage.

Watzlawick illustre ainsi les deux changements : « Le cas d’une auto-
mobile a changement de vitesse ordinaire nous fournit encore une ana-
logie. On peut modifier le régime du moteur de deux facons différen-
tes : soit au moyen de 1’accélérateur {...), soit en changeant de vitesse,
En poussant I'analogie 4 I’extréme, nous dirions que pour chaque vitesse
la voiture a un certain registre de **comportements’” {...). A I'intéricur
de ce registre (c'est-a-dire de cette classe de comportements), une utilisa-
tion appropriée de V' accélérateur produira la modification souhaitée dans
le rendement du moteur. Mais si le rendement voulu se sitne 3 "exté-
riear de ce registre, le conducteur devra changer de vitesse pour obtenir
la modification recherchée »® Nous n’étudions ici que le deuxidme type
de changement. Sa caractéristique spécifique est de toucher a 'image du
monde de celui qui le vit™. Il correspond au moment didactique du
choix personnel. 1l constitue précisément te type de modification que la
communication indirecte tente d’induire. Le premier type de changement
correspond, lii, a la communication directe, il concerne donc un autre
moment du processus que celui qui nous préoccupe présentement. Préci-
sons que le type de changement qui nous intéresse se concrétise dans de
nombreuses formes qui ont toutes pour but de re-cadrer une situation ;
il invite 3 jeter un autre regard sur la situation ; il permet d’envisager
les choses d'un point de vue nouveau, et ainsi de les comprendre diffé-
remment. « Re-cadrer signifie donc modifier le contexte conceptuel et/oun
émotionnel d'une situation ou le point de vue selon lequel elle est
vécue”, en la plagant dans un autre cadre, qui correspond aussi bien,
on méme mieux, aux “‘faits’” de cette situvation concréte, dont le sens
par conséquent, change complétement. Le mécanisme ici & ["ceuvre n'es(
pas tout de suite évident surtout si I'on se souvient qu’il vy a change-
ment méme quand la situation elle-méme reste inchangée on méme
inchangeable » 2. Par changement fondamental, il faut comprendre une

8 P, WarzLawick, Changemenis, p. 27.

10 CE, la définmition de ce concepl 3 la nole 73 ci-dessous.

0 CI. I'illustration comique de cette définition : « Gardons aussi & Vesprii que, pour
qui aime, la personne aimée est toujours fa plus belle de loules, méme si un éiranger ne
peut pas la distinguer d’un banc de sardines. La beaulé est dans les yeux de I'amoureux. »
W. ALLEN, ... et Moi, p. 15,

T2 P, WATZLAWICK, op. cif., p. 116,
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modification de I'image du monde de I’individu. Cette image du monde
est précisée ainsi par Watzlawick : « L’image du monde n’est pas le
monde ; ¢lle consiste en une mosaique d’images, interprétable différem-
ment anjourd’hui ou demain, en une structure de structures, nne inter-
prétation d’interprétations, elle s’élabore au moyen de décisions conti-
nuelles sur ce qu’il faut ou non inclure dans ces méta interprétations qu1
découlent elles-mémes de décisions antérieures »”

Selon notre auteur, le langage de changement, qui vise a modifier
I'image du monde, ne peut intervenir qu’au terme d’un processus en qua-
tre phases ;

« 1. Définir clairement le probléme en termes concrets.
2. Examiner les solutions déja essayées.
3. Définir clairement le changement auguel on veut aboutir,

4. Formuler et mettre en ceuvre un projet pour effectner ce
changement » ™

La définition du langage de changement nous fournit déja un cadre
analytique pour gérer la structure didactique ouverte dont nous avons
parlé ci-dessus. Le point 4 représente le moment du langage de change-
ment. Il met en jeu quelques principes fondamentaux : « (...} la cible
du changement n’est antre que la tentailive de solution ; 1a tactique arré.
tée doit étre traduite dans le ““langage’” propre du sujet, c’est-3-dire, doit
lui étre présentée d’une maniére qui utilise sa propre fagon de concevoir
le “réel” »™. Le langage de changement qui doit modifier une jmage
du monde¢ (re-cadrer) n’est pas un langage explicatif ni discursif, mais
un langage qui se concrétise dans le mot d’esprit, les aphorismes, les
ambiguités, les calembours, les sous-entendus, et qui investit stratégique-
ment 'humour, la poésie, la dramaturgie, en ayant recours aux para-
doxes, aux alternatives illusoires ou aux prescriptions de symptdomes™
Il n’use pas seulement de formes du langage digital, il a aussi largement
recours au langage analogique au moyen de mises en scéne de la vie quo-

T P. WaTZLAWICK, Langage, p. 49-50,

T4 P, WaTzLawick, Changements, p. 132,

T8 P, WATZLAWICK, op. cit., p. 135-136. Notons A ce propos 1'analogie frappante avec
I'idée kierkegaardienne selon laquelle la communication indirecte doil partir du liew exis-
tenliel du destinataire,

" Cf, P, WATZLAWICK, Langage, chap. 6-8. Dans les recherches linguistiques sur la
communicalion, on distingue le langage digital et le langage analogique, Le langage digi-
tal ¢st un signe « (...) dont le rapport avec la signification donnée est de pur ¢convention »
(p. 23). N'importe quel mot est done un signe au sens évoqué ici. Le langage analogique
« (...) se fonde sur des signes qui ont un rappori immédiatement évident avec ce qu’ils
signifient » (p. 23). Le symbole, la communication non-verbale, les gesies, etc,, appariien-
nent au langage analogique.
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tidienne par exemple”™. Le paradoxe est la clef de compréhension du
langage de changement. « Le paradoxe constitbe le talon d’Achille de
notre image logique, analytique et rationnelle du monde »”. D’une
maniére générale, on pourrait dire que le langage de changement est une
procédure de communication qui vise & induire une modification dans
la compréhension de la réalité ¢t partant, dans le comportement. Toute-
fois, ce changement ne peut pas étre proposé directement, il doit emprun-
ter un chemin détonrné, nne forme de communication indirecte. Pour
illnstrer ce qui précéde, voici un exemple tiré des travaux de 1’école de
Palo Alto : « (...) Un homme affligé d’un bégaiement sérienx se trou-
vait obligé de tenter sa chance comme vendeur. Evidemment, cette situa-
tion aggravait la préoccupation qu’il avait nourrie toute sa vie a I’égard
de son défaut d’éocution. Nous avons re-cadré cette sitnation de la
maniére suivante, D’habitude les gens n’aiment pas les vendeurs i cause
de leur fagon de parler trop adroite, destinée A forcer le client & acheter
quelque chose qu’il ne vent pas. Certainement, notre patient savait qu’on
formait les vendenrs 3 débiter un petit discours de vente presque d’nn
seul trait ; mais, lui demandions-nous, avait-il ressenti 1’agacement de
subir un tel barrage de paroles dont P’insistance peut méme devenir une
insulte ? Par ailleurs, avait-il remarqué I’effort que font les gens, et la
patience qu’ils ont pour écouter quelqu’nn gni a un handicap comme
le sien 7 Pouvait-il imaginer Yincroyable différence entre le discours de
vente habituel, 4 haut débit, et la maniére qu’il aurait forcément, lui,
dans la méme situation ? Se rendait-il compte de 1'avantage extraordi-
naire que pouvait lui donner son handicap dans son nouvean métier ?
Tandis qu’il se mettait 4 considérer, petit 4 petit, son probléme dans cette
perspective absolument nouvelle et, au premier abord, presque ridicule,
il regut expressément Fordre de continuer 4 bégayer beauconp, méme si,
aprés un certain temps de travail, pour nne raison qu’il ne comprenait
pas, il se sentait plus & I'aise ¢t donc moins porté & bégayer spontané-
ment »”. Le bnt, bien siir, élait de guérir le bégaiement dans la mesure
ol il est un handicap angoissant. Recadrer la sitnation signifiait ici faire
du handicap un atout et lui enlever ainsi son poids pour que puisse sur-
gir spontanément — « ponr une raison qu’il ne comprenait pas » — la
guérison.

Nous comprenons donc le langage de changement comme une tenta-

7" Cf. les expériences de caméra invisible proposées au chapitre 111.4.D,

8 P, WATZILAWICK, op. cif., p. 106, Nous pouvous ici aussi souligner la parenlé avec
Kierkegaard qui défimil le paradoxe comme la pierre d’achoppement qui conduil a la foi
ou au scandate. Cf. & ce propos en particulier, 8. Kierkegaard, Les Miertes, chap. Il,
p. 22-51.

P, WATZLAWICK, Changemenis, p- 115-116.
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tive de metire en oeuvre les « mille maniéres » de la communication indi-
recte. Toutefois, ce langage ne se limite pas 3 sa forme verbale ou écrite.
Il caractérise une forme de la communication ; elle peut étre de type ver-
bal, écrit, comportemental, littéraire, musical, etc. Plutdt que de réper-
torier théoriquement I’ensemble dé ses formes, nons le présenterons dans
sa mise en cenvre évangéliqne au travers d’une analyse détaillée de neuf
paraboles 3 intrigee.

3. Les paraboles & intrigue

Les spécialistes sont unanimes pour dire que Jésus annonce un chan-
gement. Mare 1,15 condense cette perspective : « Le temps est accompli
et le régne de Dieu s’est approché : convertissez-vous et croyez 3 Evan-
gile. » D’autre part, les chercheurs placent les paraboles au coeur de la
prédication du Jésus historique. C’est donc a travers elles que nous pro-
posons la recherche de formes de langage assimilables au langage de
changement.

Les paraboles que nous présentons ici rejoignent la proposition de
R.W. Funk® établissant la liste des « narrations 2 trois acteurs princi-
paux ». La voici ;

. Matthien 18,23-35;
Matthieu 20,1-16 ;
. Matthieu 25,14-30 ;
. Mar¢ 12,1-12 ;
Luc 10,30-35 ;
Luc 14,16-24 ;
Luc 15,11-32;
Luc 16,1-8 ;
Luc 16,19-31.
Les éléments utilisés pour notre analyse sont constitutifs du récit ori-
ginel tel que les spécialistes le reconstituent. Les traductions sont emprun-
tées A la Traduction (Ecuménigue de la Bible (TOB).

Lorsque la reconstitution s¢ trouve particuliérement controversée, nous
justifierons le choix que nous avons faic.

Nous commengons par préciser les trois premiéres phases du proces-
sns liées au langage de changement® :

R R e

B R W. Funk, « Die Struktur der erzihlenden Gleichnisse Jesu », in : W. HaRrnisch,
Gleichnisforschung, p. 224-247,
8 Cf. note 74 ci-dessus.



62 SOURCES

a) Définir clairement le probléme en termes concrets

Les paraboles structurent la tension dramatique au moyen d’une sitna-
tion quotidienne présentant un enjeu.

« ... un roi (qui) voulut régler ses comptes avec ses serviteurs » (M,
18,23b) ;

« Appelle les onvriers, et remets 4 chacun son salaire, en commen-
¢ant par les derniers ponr finir par les premiers » (Mt. 20,8) ;

« Longtemps aprés, arrive le maitre de ces serviteurs, et il régle ses
comptes avec eux » (Mt. 25,19);

« Le moment venu, il a envoyé un serviteur aux vignerons pour rece-
voir d’eux sa part des fruits de la vigne » (Mc 12,2) ;

« Un homme descendait de Jérusalem A Jéricho, il tomba sur des ban-
dits qui, I'ayant dépouillé et roué de coups, s’en allérent, le laissant 2
moitié mort » {Lc 10,30) ;

« A Pheure du diner, il envoya son serviteur dire aux invités : “Venez
maintenant ¢’est prét.”” Alors ils se mirent & s’excuser tous de la méme
fagon » (Lc 14,17-183a) ;

« Et le pére leur partagea son avoir » {(Lc 15,12b) ;
« Rends les comptes de ta gestion ! » (L¢ 16,2b) ;

« Or le pauvre mourut et fut emporté par les anges an ¢dté d’Abra-
ham ; le riche mourut aussi et fot enterré » (Lc 16,22).

La mise en scéne répétitive de situations quotidiennes différentes, mais
présentant toutes un enjeu décisif, permet de supposer un scénario iné-
vitable, présent dans chaque parabole. Quelle que soit la situation quo-
tidienne de départ, Yévolution de Yintrigue conduit immanquablement &
une crise appelant une solution. De ce fait, ia tension dramatique engen-
dre la structure théitrale permettant la définition du probléeme auquel
le langage de changement tentera d’apporter une solution. La tension dra-
matigne est construite autour d’aspérités bien profilées : les fameuses
extravagances constatées dans les paraboles.

La situation de départ est généralement simple, mais elle débouche
trés rapidement snr une snite de complications et d’inattendus, qui ren-
dent I’atmosphére particuliérement dramatique. La dramaturgie est ainsi
jalonnée par [Pirruption brusque ou progressive de bizarreries. Nous
reviendrons sur ces éléments lors de I'analyse détaillée de chaque parabole,

Les scénes de la vie quotidienne relévent toutes d’une atmosphére géné-
rale de calcul, de devoir & accomplir, de bilan & présenter, de jugements
prononcés ou évoqués, de mérites i faire valoir. La vie est menacée.

De tels éléments ne sont pas sans rappeler toute la problématique du
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légalisme juif. La dramaturgie tisse un réseau de pesanteur et d’étouffe-
ment, comme pouvait le faire le Mgalisme, la casuistique et la concep-
tion juridique de la rétribution divine. Pour notre part, nous voyons dans
la mise en scéne quotidienne des paraboles qui placent les acteurs en état
d’urgence une caricature de toute la problématique religieuse de I’époque.

D’autre part, I'attribution (par les chercheurs unanimes) de certaines
paraboles 3 Jésus, combinée avec le fait (unanimement recounu aussi)
de son compagnonnage avec les exclus du systéme religieux, doune a pen-
ser que cette caricature correspond peut-étre 4 la perception du systéme
religieux qu’en ont eue les exclus, Car il serait surprenant que ces déclas-
sés ne soient pas en priorité les destinataires de ces histoires, qui —
comme nous allons essayer de le montrer — recélent un éconnamt poten-
tiel de libération, A ce sujet on peut rappeler I'incontestable « caractére
picaresque des paraboles »*. 8’il s’agit dans cette premiére phase de
décrire le probléme en termes concrets, nous poutrions dire qu'il est celui
des déclassés religieux, des exclus du systéme qui n’arrivent pas A échap-
per 4 la pesanteur et i 'étouffement religieux de I’époque.

b) Examiner les solutions déja essayées.

Pour les exclus, seules les actions de réhabilitation permettent d’espérer
une issue a leur probléme. La réhabilitation passe par des exigences de
conformité et de soumission aux normes, celles précisément qui provo-
quent leur exclusion. Le langage de changement s’attaque don¢ directe-
ment au réseau qui a engendré ces victimes.

¢) Le changement souhaité est naturellement d’échapper a ’étouffe-
ment et & la marginalisation. Le changement est mouvement de réhabili-
tation générale,

d) Le langage de changement,
En P’occurrence, il s’agit des paraboles a intrigue.
Le texte des paraboles est présenté de la maniére suivante :

La partie du texte biblique écrite en caractéres romains présente les
apports rédactionnels (par exemple les formules introductives ou conclu-
sives). La partie écrite en italique présente le texte présumé de la version
primitive du récit. Si cette version a été complétée par des éléments ne
figurant pas dans le texte biblique, le complément est mis entre
parenthéses,

Matthieu 18,23-35 : le débiteur impitoyable.

(23) Ainsi en va-t-il du Royaume des cieux comme d’un roi qui vou-

82 Cf. ScHramm, Helden, p. 88ss.



64 ' SOURCES

lut régler ses comptes gvec ses serviteurs. (24) Pour commencer, on lui
en amena un qui devait dix mille talents. (25) Comme il n’avait pas de
quoi rembourser, le maitre donna Uordre de le vendre ainst que sa femme,
ses enfants et tout ce qu'il avait en remboursement de sa detie. {26) Se
Jetant aglors ¢ ses pieds, le serviteur, prosternd, lui disait : « Prends
patience envers moi, et je te rembourserai tout ». (27) Pris de pitié, le
maitre de ce serviteur le laissa aller et lui remit sa detie, (28) En sor-
tant, ce serviteur rencontra un de ses compagnons, qui lui devait cent
Pieces d’argent ; il le prit & la gorge et le serrait & Pétrangler, en lui
disant ; « Rembourse ce que tu dois. » (29) Son compagnon se jeta donc
& ses pieds et il le suppliait en disant : « Prends patience envers moi,
et fe te rembourserai, » (30) Mais Pautre refusa ; bien plus, il s’en alla
le faire jeter en prison, en ailendant qu’il efit remboursé ce qu’il devail.
(31) Voyant ce qui venait de se passer, ses compagnons furent profon-
dément attristés et ils allirent informer leur maitre de tout ce qui était
arrivé. (32) Alors, le faisant venir, son maitre lui dit : « Mauvais servi-
teur, je !'avais remis toute celte dette, parce que tu m’en avais suppiié,
(33) Ne devais-tu pas toi aussi, gvoir pitié de ton compagnon, camme
moi-méme j’qvais eu pitié de toi ? » (34) Et dans sa colére, son maitre
le livra aux tortionnaires, en atlendant qu’il elit remboursé tout ce qu’il
devgit. (35) C'est ainsi que mon Pére céleste vous traitera, si chacun de
vous ne pardonne pas a son frére du fond du cceur.

« Tout est énorme et invraisembiable dans ce récit »*, La constata-
tion de Bonnard est généralement partagée par les commentateurs™.
Pour I’essentiel, I'interprétation se dégage & partir du parallélisme des
deux situations mises en scéne. Pour des raisons d’unité et de logigque
de la théatralisation, nous pensons également® que la troisiéme partie
(v. 32-34) fait partie du récit primitif.

Le parallélisme des deux sitnations (v. 23-30) conduit, par voie d’une
certaine allégorie, & présenter cette parabole comme un enseignement sur
le pardon®. L’homme est appelé A une attitude de pardon, plus préci-
sément, il en est rendu capable, car le pardon de Dicu lui a déja été
accordé. « L’amour de Dieu n’est pas seulement prévenant dans la durée :
le fait que le maitre remetie la dette, dépasse tout ce que le serviteur
osait demander »%. A juste titre, Weder fait alors remarquer que cette
interprétation pose la question de la troisiéme partie dans laquelle le mai-

83 P, BonNARD, Marthiew, p. 277.

B4 Trés fortement dans ce sens, G. BORNKAMM, Jésus, p. 101,

8 Cf. JereMias, Les paroboles, p. 284s ; W, HaRNISCH, Gleichniserzihfungen, p. 2555 ;
R. BuLTMANN, Geschichie, p. 191 ; A. JOUICHER, Gleichnisse, p. 302s ; E. Rau, Reden,
p. 935 ; P. BONNARD, Matihieu, p. 277s ; W. GRUNDMANN, Matihius, p. 422s.

B Ce qui est conforme au contexte matthéen,

87 H. WEDER, Die Gleichnisse, p. 215.
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tre revient sur sa décision. « Le jugement prononcé contre le serviteur
au v. 34 n’a plus sa place dans le récit, car il relativise la grice préve-
nante de Dieu »*. Pour éviter cette incohérence, Weder propose de con-
sidérer la troisiéme partic comme un rajout de la communauté pré-
matthéenne. Harnisch concéde & Weder- qu’il est nécessaire de pouvoir
reconnaitre une cohérence interne au récit, Il tente de la rétablir en pro-
posant une interprétation qui n’allégorise point les deux situations paral-
léles. « L’action généreuse du roi pourrait étre comprise comme 1’indice
d’une possibilité merveilleuse qui manifeste sa puissance précisément en
accordant du temps. (...) Et parce que le temps accordé est un cadeau
dont ’origine se trouve dans la surabondance de I'amour, le temps lui-
méme fait partie de cet amour : le temps de I'amour se réalise comme
un temps pour amour »*. Puisque ce « temps pour I’amour » n’est
jamais un acquis définitif, Harnisch rétablit 1a cohérence des deux pre-
miéres parties avec la troisiéme en présentant le temps comme la théma-
tique centrale du récit. Toutefois, Harnisch ne revieat pas sur cetie troi-
sitme partie pour P'analyser A partir de la problématique du temps et
de I’amour. Sa démonstration n’est donc pas trés convaincante.

Pour ce qui nous concerne, il nous semble que la cohérence tient a
la mise en scéne de la tension dramatique telle qu’elle est caractérisée
par la remarque de Bonnard. La premiére énormit¢ surgissant dans le
récit est le mentant de la dette®™ ; deuxidéme énormité : la mesure ridi-
cule envisagée par le roi pour se faire rembourser®. Troisiéme énormité,
la demande du serviteur : il suffit d’aveir de la patience et je te rem-
bourserai. Une promesse absolument impossible a tenir. Elle a pourtant
un effet inattendu : — la guatriéme énormité — le roi décide de remet-
tre intégralement la dette. Bizarre, car cette décision ne répond pas a
la demande du servitenr, et d’autre part, ¢’est nne promesse farfelue qui
déclenche cette décision incroyable. L’enchainement dramatique lui-méme
est quelque peu surréaliste™ : un compagnon survient comme par
hasard, et évidemment il lui doit de Pargent. Mais quelle somme ! (on
peut I’évaluer A environ 600 000 fois moins que celle de sa propre dette).
Non senlement le dérisoire de la dette apparait déja comme une nou-
velle énormité, mais encore la réaction des deux protagonistes est déme-
surée : I'un adopte une conduite violente, totalement exagérée, [’autre

% H. WEDER, op. cil., p. 215.

89 W. Harnisch, Gleichniserzéhiungen, p. 270.

% Eile est évaluée A prés de [00 millions de francs suisses. Cf. J, ZUMSTEIN, La con-
dition, p. 411.

1 Au maximum, il peut espérer récupérer [ talent. Cf. . JErEMIAS, Les paraboles,
p. 285s.

92 Cf. W. HARNISCH, Gleichniserzdhlungen, p. 257.
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emprunte une attitude de soumission totalement disproportionnée 3 la
situation réelle. Remarquons ici I’effet comique créé au moyen de la con-
textualisation différente de deux attitudes identiques {v. 26 et 29),

La troisiéme partie perpétue la méme atmosphére délirante : tout a
coup le maitre prétend avoir remis la dette parce que le serviteur le lui
avait demandé... ce que le serviteur n’a jamais fait. Et ensuite, il tire
une conclusion en comparant l'incomparable (v. 33). La plus grande énor-
mité se sitne peut-8tre ici ; mettre en rapport deux plans de réalité qua-
litativement différents, et qui ne présentent en fait quune similitude ver-
bale. La réponse posséde 1’évidence logique de la comparaison, mais elle
est appliquée & mauvais escient. Comment ne pas penser i cet aphorisme
de W. Allen « Non sculement Dieu n’existe pas, mais essayez d’avoir
un plombier pendant le week-end ! »* ? On trouve ici une forme de
I’humour analysée par Koestler anu moyen de son idée de « bisociation »
et qu’il illustre au moyen de ’anecdote suivante :

« Chamfort racounte Phistoire d’'un marquis de 1a cour de Lonis X1V
qui, pénétrant dans le boudoir de sa femme et }a trouvant dans les bras
d’un évéque, se dirigea calmement vers la fenétre et se mit en devoir
de bénir la foule.

— Que faites-vous ? s'écria la femme effrayée.

— Mouseigneur remptlit mes fonctions, répondit le marquis, je rem-
plis les siennes »*,

La derniére réplique du marquis suit le méme canevas que celle du
roi. « Ce qu’il y a de décisif dans le comportement du marquis, c’est
qu’il est a la fois inattendu et parfaitement Jogique — mais d’une logi-
que gqui n’cst pas habituellement appliquée A ce type de situation »,

Les étrangetés ne s’arrétent pas 13. Le roi envisage donc une nou-
velle mesure (il a renoncé a la premiére), mais elle est aussi ridicule que
la premiére, car en livrant le serviteur aunx tortionnaires, c’est un pen
comme 5’il prétendait : « On a les moyens de vous faire... payer ». Nous
avons donc de bonnes raisons de penser que la théatralisation délirante
de la tension dramatigue du récit est maintenme dans les trois parties.
C’est pourquoi nous coucluons que cette derniére partie n’a pas été
rajountée.

En nn mot comme en cent, notre parabole raconte une histoire de
fous. Mais ainsi, tous ces éléments réalisent un langage de changement.
L’idée de la confusion peut &tre reprise pour parler de ce récit. Elle s’éta-

9 W. ALLEN, ... ef Moi, page de couverture.
% A, KOESTLER, Le cri, p. 19,
% A, KoesTLER, op. cit., p. 21.
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blit dans la recontextualisation d’une expérience banale (le paiement d’une
dette) au point d’en faire une histoire totalement grotesque, qui oscille
entre le drame le plus fort et le ridicule le plus bas. Faut-il en rire, faut-
il en pleurer 7 Par ce récit, le calculateur se trouve confronté 3 un autre
point de vue que le sien — du genre : rien n’est simple et tout se com-
plique —, et cela 'incite 4 reconsidérer la question. « La confusion
déclencbe une recherche immédiate de la signification, afin de diminuer
I’angoisse inhérente A toute situation incertaine. 11 en résulte un accrois-
sement inhabituel de 1’attention, doublé d’une promptitude a établir des
relations caunsales, méme 14 on de telles relations pourraient sembler tout
3 fait absurdes. Si cette recherche peut s’étendre jusqu’a inclure cles détails
tellement petits ou des éventualités tellement lointaines qu’elle débouche
sur un malentendu encore plus grand, elle peut tout aussi bien conduire
a des facons neuves et créatrices de conceptualiser la réalité »®. Calcu-
ler, ce n’est visiblement pas si simple et le résultat pourrait bien bascu-
ler dans le drame et le ridicule. La pesanteur religicuse et ses principes
rigides se lézardent peut-étre. L hypothése du langage de changement per-
met une présentation cohérente des énormités d’un récit, et cela, sans
avoir recours 4 une hypothése alléegorisante identifiant le roi ‘a4 Dieun.

Matthien 20,1-16 : les ouvriers de la 11¢ heure,

(1) Le Royaume des cieux est comparable, en effet, @ un maiire de
maison qui sortit de grand matin, afin d’embaucher des ouvriers pour
sa vigne. (2) Il convint avec les cuvriers d’une piéce d’argent pour la
Journée et les envoya & sa vigne. (3) Sorti vers la troisiéme heure, il en
vit d’auires qui se fenaient sur la place, sans travail, (&) et il leur dit ;
« Allez, vous aussi, & ma vigne, et je vous donnerai ce qui est juste. »
(5) fls y allérent. Sorti de nouveau vers la sixidéme heure, puis vers la
newviéme, il fit de méme. (6) Vers la onziégme heure, il sortil encore,
en trouve d’autres qui se tenagient ld et leur dit : « Pourquoi éles-vous
restés la tout le jour, sans fravail ? » (1) « C'est que, lui disent-ils, per-
sonne ne nous a embauchés. » Il leur dit ; « Allez, vous aussi, & ma
vigne. » (8) Le soir venu, le maitre de la vigne dit a son intendant :
« Appelle les ouvriers, et remels d chacun son salaire, en commencant
par les derniers pour finir par les premiers. » (9) Ceux de la onziéme
heure vinren! donc el recurent chacun une piéce d’argent. (10) Les pre-
miers, venant @ leur tour, penserent gqu’ils allaient recevoir davantage ;
mais ils recurent eux aussi, chacun une piéce d’argent. (11) En la rece-
vant ils murmuraient conire le maitre de la maison ; {(12) « Ces derniers
vehus, disaient-ils, n’ont travaillé qu’une heure, et tu les traites comme
nous, qui agvons supporté le poids du jour el la grosse chaleur. »
(13) Muis il répliqua @ Pun d’eux : « Mon ami, je ne le fais pas de tort ;

3 P, WATZLAWICK, Réaiité, p. 35.
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n’es-tu pas convenu avec moi d’une piéce d'argent ? (14) Emporte ce qui
est @ toi el va-t'en. Je veux donner ¢ ce dernier gutant qu’d tol, (15) Ne
m’est-il pas permis de faire ce que fe veux de mon bien ? Ou alors ton
il est-il mauvals parce que je suis bon ! (16) Ainsi les derniers seront
premiers et les premiers seront derniers.

Les interprétations habituelies mettent en évidence 'opposition qu’il
y a entre une réalité placée sous le signe de la bonté pure et une réalité
placée sous celui des mérites”. De ce fait, les versets 11-15 sont déci-
sifs. 1Is créent un pont entre ces deux réalités ; ils mettent en scéne la
possibilité pour le destinataire — se reconnaissant dans la revendication
des ouvriers de la premiére heure —, de se laisser gagner par le point
de vue de la bonté. Pourtant Harnisch souligne de maniére fort justi-
fiée, que I'argumentation n’est pas trés rigoureuse et que la réponse du
maitre ne tient pas compte de I’objection des ouvriers de la premiére
heure. « La perplexité que proveque 'argumentation vient du fait, que
le point central de la controverse est totalement ignoré »*. Nous allons
essayer de montrer combien cette remarque est judicieuse. Le maitre, &
qui interprétation accorde plein crédit, est un personnage quelque peu
imprévisible. Si la bizarrerie d’aller continuellement chercher des ouvriers
peut se comprendre, la question qu’il pose aux ouvriers de la i1¢ heure
{v. 6) le transforme définitivement en une sorte de maniaque de I’enga-
gement arbitraire. En effet, c’est un peu comme s’il leur reprochait de
ne pas les avoir engagés plus t6t. Le personnage est campé théatrale-
meit comme un acteur surprenant, ¢t sa décision de commencer par les
derniers et de donner 3 tous le méme salaire convient assez bien au type
du personnage. Il argumentera dans un style absolument identique lors
des protestations. Sa rhétorique reléve de trois formes du langage de
changement :

a) La confusion

Une de ses variantes prend la forme d’un bombardement de ques-
ttons. « Le patient se voit alors contraint a passer sans cesse d’un sujet
4 Pautre sans jamais avoir la possibilité d’achever le cours de ses pen-
sées par D’exutoire d’une réponse verbale »®. Les trois questions du
maitre sont de ce type : « N’as-tu pas convenu avec moi d’une piéce
d’argent ? » ; « Ne m’est-il pas permis de faire ce gue je veux de mon
bien 7 » ; « Es-tu jaloux parce que je suis bon 7 ». Trois questions qui,

97 Ainsi par exemple, P. BONNARD, Matthieu, p. 261 ; W. GRUNDMANN, Matthéus,
p. 437s. W. HARNISCH, Gleichniserziliungen, p. 91s ; A. JOLICHER, Gleichnisse, p. 467 ;
E. JunGeL, Paulus, p. 1655 ; H. WEepER, Die Gleichnisse, p. 226-227.

%8 W, HarwnscH, Gleichniserzihlungen, p. 192

9 P. WarzLawick, Langage, p. 102,
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a chaque fois, sautent d’un probléme A T'autre : on parle du salaire,
ensunite le maitre pose une question A son propre snjet, puis il enchaine
sur les états d’ame de son interlocuteur.

b} La mystification

Elle vise A « transformer » I’objet dont on parle : ponr ¢e faire, on
déplace I’enjeu de la question. « En utilisant cette méthode simple, qui
n’est certes pas 4 la portée du premier venu, la victime se sort d’une
sitnation apparemment intenable et reprend ’avantage en proposant une
alternative totalement différente »'®. Dans le récit, ce re-cadrage s’effec-
tne par le passage de la premiére 3 la deuxiéme question. La deuxiéme
question reprend soi-disant le probléme dun juste salaire pour poser la
question de la légitimité du comportement du maitre, donc pour s’inté-
resser & un juste comportement plutdt qu’a un juste salaire, La question
est d’autant plus astuciense qn’elle est purement rhétorique ; en effet,
on ne pent qu’y répondre « oui ». Et dans le cas particulier cette appro-
bation laisse croire que ¢’est d’un juste salaire qu’il s’agit. Le maitre effec-
tue ici nne magistrale mystification.

¢/ La double-contrainte

La troisiéme guestion I’illustre parfaitement. En effet, quelle que soit
la réponse, elle discrédite I’ouvrier de la premi¢re heure. « Es-tu jaloux
parce que je suis bon ? » 8’il répond oui, le bon sens le condamne ; §’il
répond non, alors on i demandera pourquoi donc il proteste,

Dans cette parabole, ’esprit calculateur se trouve mis en question par
de fansses évidences qui le discréditent moralement. L'image dn monde
du calculateur, de celui qui revendique une juste rétribution, est brouil-
lée de maniére particuliérement astuciense. Elle se trouve moralement
décréditée, alors que la moarale en est précisément un élément constitu-
tif. La mauvaise foi transpirant des réponses du maitre est théitralement
cobérente dans la mesure ol ses réponses s’inscrivent tout i fait dans
la logique de sa bizarrerie, qui se manifeste des le début du récit.

Dans notre parabole, le langage de changement fonctionne par la tech-
nique de la confusion, de la mystification et de la donble-contrainte.

Notons que I’ironie n’est pas absente. L’humonr picaresque
domine'”. Le petit gagne. Si I’on gagne autant en une henre qu’en une
journée, alors pourquoi se priver 7 Ici, I’ironie a aussi fonction de lan-
gage de changement, car elle met en scéne la rigueur calculatrice dans
sa plus parfaite inefficacité,

100 P, WATZLAWICK, op. cif., p. 124,
01 Cf, 4 ce sujet, T. ScHramM, Helden, p. 88-131.
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Matthieu 25,14-30 : les talents,

(14) En effet, il en va comme d’ur homme qui, partant en voyvage,
appela ses serviteurs et leur confia (@ chacun un talent) ses biens. (15) A
I’un il remit cing talents, & un autre deux, a un autr¢ un seul, a chacun
selon ses capacités ; puis il partit, (16) Aussitdt celui qui avait regu les cing
talents s’en alla les faire valoir et en gagna cing autres. (17) De méme celui
des deux talents en gagna deux autres. (18) Mais celui qui n’en n’avait
recu qu'un s’en alla crenser un trou dans la terre et y cacha I’argent de
son maitre. (19) Longtemps aprés, arrive le matire de ces serviteurs, et il
régle ses comptes avec eux. (20) Celui qui avait regu les cing talents (/e
premier) s’avanga et en présenta cing autres, en disant © « Mditre (ton talent
en a rapporié dix auires) tu m’avais confié cing talents ; voici cinq autres
talents que j’ai gagnés. » {271) Son maitre Imi dit : « C’est bien, bon et fidéle
serviteur, tn as été fidéle en peu de choses, sur beaucoup je t’établirai ;
viens te réjouir avec ton maitre. » (22) Celui des deux talents le deuxiéme)
S’avanca & son tour ef dit : « Maiire, (fon talent en a rapporté cing autres)
tu m’avais confié deux talents ; voici deux autres talents que j’ai gagnés. »
(23) Son maitre lui dit : « C’est bien, bon et fidele serviteur, tu as é1é fidele
en peu de choses, sur beaucoup je t’établirai ; viens te réjouir avec ton
maitre. » (24) S’avancant @ son tour, celui qui avait recu un seul talent
{le troisiéme) dit : « Maitre, je savais que tu es un homme dur . fu mois-
sonhes ol tu n’as pas semé, tu ramasses oit fu n’as pas répandy ; (25) par
peur je suis allé cacher ton talent dans la terre : le voici, tu gs ton bien. »
(26) Muis son matire Iui répondit ; « Mauvais serviteur, paresseux ! Tu
savais que je moissonne ol je n’ai pas semé et que je ramdsse ot je n’ai
pas répandu. (27) I te fallait donc placer mon argeni chez les banquiers :
4 mon retour, j'aurais recouvré mon bien gvec un iniérét. » (28) Retirez-
hi donc son talent et donnez-le @ celui qui a les dix talents. (29) Car a
tout homme qui a il sera donné et if sera dans la surabondance ; mais @
celui qui n’a pas, méme ce qu’il a lui sera retiré, (30) Quant 3 ce serviteur
bon a rien, jetez-le dans les ténébres du dehors : 14 seront les pleurs et
les grincements de dents.

Les commentateurs unanimes soulignent que la version matthéenne
est plus proche de originale que celle de Luc. En méme temps, les deux
versions concordent trés largement dans la confrontation entre le maitre
et le troisidme serviteur. Cet épisode est 1’agent principal de la tension
dramatique du récit.

Pour Pessentiel, les exégétes proposent une ligne générale d’interpréta-
tion ; elle consiste 4 mettre en évidence que I’argent confié engage son des-
tinataire. I convient de se mettre dans une disponibilité active, Cette idée
conduit ensuite au paralléle de la grice exigeante offerte a I’homme '™,

102 Entre autres, P, BONNARD, Matihieu, p. 363 ; W. GRUNDMANN, Matthdus, p. 523 ;
J. Scwewine, Matihdus, p. 250 ; H. Weper, Die Gleichnisse, p. 205s.
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Jérémias en exprime une forme particuliére. Selon cet aoteur, la para-
bole est un instroment de combat ou du moins de débat : celle-ci per-
met 3 Jésos de reprocher aux scribes de ne pas faire froctifier le trésor
qui lear a été confi€'®. Cette interprétation représente incontestablement
wne composante de la parabole ; néanmoins, w'y reconnaitre que cet
aspect revient 3 ignorer la mise en scéne qui soutient la tension dramati-
que. Une telle ignorance repose sur le réflexe allégorique consistant 4 iden-
tifier 'homme de la parabole avec Dien, Ce présopposé counduit d’ail-
lenrs 3 un étonnant silence au sujet de ce personnage central, car, 3 y
regarder de plus prés, nous retrouvons ici un héros douteux : une espéce
de « patron-gangster » qui est parfaitement d’accord avec son serviteur
lorsque celvi-ci lui rappelle son style d’action. « Maitre, je savais que
tu es on homme dor : tu moissonnes oll tu n’as pas semé, tu ramasses
ob tu n’as pas répanda ». (v. 24b) La particolarité de cette histoire, ¢’est
que la tension dramatique se structure sans aucun scrupule éthique, bien
que 1’'on parle des bons et des mauvais serviteurs. Qu’est-ce qui fait un
bon ou un mauvais serviteur 7 Est-ce le fait d’étre solidaire ou non do
« patron-gangster » ? D’autre part, la notion d’engagement personnel —

si soovent soulignée par les commentatenrs —, n’est pas du tout la
préoccupation du maitre, quand il reproche au troisiéme serviteur de ue
méme pas avoir songé A placer son argent 3 la banque. La logigue théi-
trale du récit contredit toute perspective d’interprétation allant unigue-
ment dans le sens d’un appel 3 une attitnde de généreuse disponibilité.
L’impasse faite sur la moralité do maitre souligne ’ambiguité fondamen-
tale du récit,

Du point de vue du langage de changement, nous nons trouvons
devant Iillustration d’on message paradoxal qui se rapprocbe de la
double-contrainte. « (...) un message est émis qui est structoré de maniére
telle que :

. g} il affirme quelque chose,
b) il affirme quelque chose sor sa propre affirmation,
¢) ces denx affirmations s’excluent »'%,

Le fonctionnement de la double-contrainte impligue que 1’auditeur
« n’arrive plos a intégrer certaines perceptions on certaines expériences
4 son image du monde (elles peuvent méme la contredire directement),
ce qui exige donc un changement au moins partiel de cette image »'®.

Le destinataire de la parabole s¢ tronve confronté 4 un message ayant

103 I JereEmias, Les paraboles, p. 232-233,
14 P WatzZLAWICK, Logique, p. 213,
105 P, WatzLAWICK, Langage, p. 134,
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la forme d’une double contrainte. D’une part, il recoit un message qui
Pinvite & ne pas négliger une généreuse disponibilité qui « n’est jamais
une ferveur, une joie, ni méme une foi ; elle est une attente active et
responsable »'® ; d’autre part, il est informé que cette attitude recom-
mandable se concrétise dans la solidarité absolue avec un « patron-
gangster ». Le défenseur des attitudes méritoires se trouve donc dans la
difficulté d’intégrer 4 son image du monde le vol comme principe cons-
titutif de son action. Cette compréhension respecte la logique du récit
dans la mesure ob la mise en scéne d'une attitude condamnable est néces-
saire au surgissement de la tension dramatique. On retrouve également
des traces d’humour dans la sentence finale qui pourrait laisser supposer
que ’on prendra ce qu’il posséde A celui qui ne posséde rien... sachant
que I'on peut effectivement avoir moins que rien !

Marc 12,1-12 ; les vignerons meurtriers,

(1b) Un homme (planta) a planté une vigne, I'a entourée d’une ¢lé-
ture, il a creusé une cuve et biti une tour ; puis it la donna en fermage
& des vignerons et il partit. (2 Le moment venu, il envoya un serviteur
aux vignerons pour recevoir d'eux sa part des fruits de la vigne. (3) Les
vignerons l'ont saisi : roué de coups et renvoyé les mains vides. (4) 1l
leur envoya encore un autre serviteur ; celui-ia ils Pont frappé a la téte
et insulté. (5) Il en a envoyé un autre — celui-la ils Pont tué —, puis
beaucoup d*autres : ils ont roué de coups les uns et tué les antres. (6) 11
ne lui restait plus que son fils bien aimé. Il ('} envoya (son fils} en der-
nier vers eux en se disant . « fis respecteront mon fils. » (7) Mais ces
vignerons se dirent entre-eux : « C'est Phéritier. Venez ! Tuons-le et nous
aurons 'héritage. » (B) s le saisirent, le tuérent et le jetérent hors de
la vigne. (9a) Que fera le maitre de la vigne ?

Deux grandes tendances se dessinent a ’égard de ce récit. Premiére-
ment, on e considére comme une construction allégorique de la com-
munauté — avec 4 Porigine peut-étre un récit de Jésus impossible a
retrouver'”. Deunxiémement, on se borne 3 constater une allégorisation
d’un récit que ’on peut reconstitner dans ses grandes lignes'®. Avec
raison, la premiére tendance souligne une incontestable cohérence allé-
gorique se structurant autour de trois piliers :

a} la vigne ¢t les vignerons = Israél et ses chefs ;
b} le maitre = Dieu ;
c} les servitenrs et le fils = les prophétes et Jésus.

106 P, BoNNARD, Matthieu, p. 361,
107 Cf, E. ScHwEIZER, Markus, p. 136s.
108 Cf, T. Scuramm, Helden, p. 26s. ; H. WEDER, Die Gleichnisse, p. 150s.
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Ces éléments ne sont pas des rajouts démontrant le¢ processus d*allé-
gorisation, mais des éléments constitutifs de I’organisation du récit. Les
rajouts constatés servent plus a souligner I’allégorie qu’a lintroduire :
par exemple la notion de fils « bien-aimé ». Finalement, « ce n’est qu’en
posant I’analogie entre les fermiers et Israél, les serviteurs et les prophé-
tes, le fils et Jésus, etc., que I’ensemble du récit recoit un sens »'®,
C’est I'allégorisation elle-méme qui fait sens.

Paradoxalement, ce ne sont pas les tenants de I’autre tendance qui
infirment cette constatation. Quelques exemples :

« Le non du peuple envers Dieu se concrétise dans le récit, comme
un non envers ses envoyés ; en particulier comme un non envers /e fils,
son ultime envoyé »''°. L’identification est faite, peu importe qu’clle
soit décrite comme allégorie ou comme métaphore.

« La parabole en elle-méme exprime un jugement moral sor la sitva-
tion ; mais on peut dire qu’elle *“prédit” implicitement la mort de Jésus
et le jugement qui va fondre sur ses meurtriers. (...) Cette parabole est
une vraie “‘parabole du Royaume®’, puisqu’elle vise la crise finale des
relations entre Dieu et son peuple » ', Ici également, les trois relations
allégotiques sont faites.

« Vous les vignerons, les chefs du peuple, vous n’avez pas voulu rece-
voir le message ; vons avez accumulé rébellion sur rébellion contre Dieu !
Vous repoussez méme son dernier envoyé »''? !

MEéine si ces trois éminents savants refusent de voir dans le récit une
allégorie, leur interprétation du sens de la parabole atteste la pertinence
de la position de Schweizer.

Examinons les arguments s’opposant a I’allégoric. Premiérement, 1’his-
toire est tout & fait plausible'’’. Deuxiémement, I’évangile de Luc et
phis spécialement celuni de Thomas présentent des versions nettement
moins allégorisées de la parabole'!. Troisidmement, 1’allégorie, avec ses
correspondances terme 2 terme, n’est pas trés évidente. Quelle est la por-
tée de la mort du « fils-Jésus » ? Quelle est 'importance et le role de
la « vigne-peuple » ?

199 B ScHWERIZER, Markus, p. 136.

11¢ H, WebDER, Die Gleichnisse, p. 156.

Uk CH. Dobn, Les paraboles, p. 110,

12 ], JerEMIas, Les paraboies, p. 112.

113 Cf, C.H. Dopp, op. cit., p. 105 et plus récemment L. SCHOTTROFF {Hg), Mitar-
beiter, p. 189,

114 Cf, M. TriMAILLE, « La parabole des vignerons meurtriers », in : J. DELORME
{dir.), Les paraboles, p. 247-257.
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Quel est ce « maitre-Dieu » qui donne dans la vendetta'’ ? Finale-
ment, ’application faite sous forme de citation souligne davantage les
correspondances allégoriques que le sens du récit (v. 10 par ex.)™.

S’agit-il d’un récit allégorique ou pas 7 La décision est difficile. Nous
tenterons une analyse du point de vue de la tension dramatique. Elle
pourra faire valoir quelques arguments rendant plausible que Marc 12,1s
est une véritable parabole.

Ainsi, il est intéressant de constater un obscurcissement progressif de
Iintrigue. L*exposition de la situation se présente de maniére simple :
un homme confie sa vigne & des vignerons et il envoie un serviteur pour
récupérer sa part des bénéfices. Premiére surprise : la réaction plutdt
curieuse des vignerons ; mais elle est vraisemblablement considérée comme
normale par notre homme, puisqu’il fait comme st de rien n’était, et qu’il
envoie simplement un deuxidme serviteur. La structure du récit introduit
ici une premiére opacité : c¢’est comme si le maitre posséddit une infor-
mation dont le destinataire du récit est privé, La tension dramatique est
suscitée par I'ajournement du dénouement et par la réaction du maitre.
En envoyant son deuxiéme serviteur, il va certainement provoquer une
nouvelle réaction des vignerons, ce qui permetira alors de comprendre.
Les vignerons ont effectivement une autre attitude, mais elle est encore
plus incompréhensible que la premiére. Le détail de leur réaction, « ils
Pont frappé 4 la téie et insulté », renforce I'énigme. Le mystére s’épais-
sit. On aimerait bien comprendre, Le maitre, lui, reste dans les mémes
registres de naiveté apparente ; il persiste dans son plan énigmatique. 11
envoie son fils, car lui, ils le respecteront. Le destinataire du récit regoit
une information, mais elle n*arrange en rien sa compréhension de la situa-
tion, Pourquoi est-ce une question de respect ? Pourquoi s’obstine-t-il
a simplement envoyer quelgqu’un vers ces vignerons 7 Pourquoi continue-
1-il, du moins apparemment, A leur faire absolument confiance ? A leur
tour les vignerons lévent un peu le voile sur la situation : « C’est Phéri-
tier ! Tuons-le et nous aurons I'héritage. » Mais cette information, loin
de permettre une relecture cohérente du récit, ajoute i la confusion. En

115 Cf, 1.-P, DUPLANTIER, « Les vignerons meurtriers », in : J. DELORME (dir.), Les
paraboles, p. 259-270.

18 Sur cetie question, it vaut la peine d*&tre atlentif 4 une proposition d’inlerpréla-
tion qui resle absolument en dehors de toule forme d’allégorisation. 11 5’agit de celle de
T. ScHraMM, Helden, p. 22-41. L’auteur considére cette parabole comme é&ant largement
appareniée — d’un point de voe formel — 4 Luc 16,1s. Dans ce récit Jésus donne en
exemple des héros immoraux, dont le mérite est d’avoir toul entrepris pour ne pas passer
A cbté de Phéritage. Avssi propose-t-il de considérer les vignerons comme « die enischlos-
senen Pichter » (les fermiers déterminés). Aussi intéressante qu’elle soit, cetle interpréta-
tion n’échappe pas 4 la crilique. En effet, ob y a-t-il nécessité de héros immoraux pour
illustrer le théme développé ?
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effet, le récit joue sur le besoin de comprendre du destinataire. Il 'incite
a chercher ce qui peut bien se cacher derridre des attitndes on des
réflexions quasiment absurdes. Et dans cette confusion générale, la ques-
tion finale s’intégre parfaitement A I’obscurcissement théitral du récit,
« Que fera le maitre de la vigne ? » Bien malin serait celui qui pourrait
le dire. '

Tout semblait parfaitement simple au départ, plus rien ne I’est  Iarri-
vée, On allait vraisemblablement donner une solution & un probléme, et
¢’est une toute nouvelle énigme qui surgit. Le récit est noué par une sorte
de complexification progressive. Nous retrouvons ainsi plusienrs aspects
du langage de changement. D*abord, il y a la confusion qui provoque
un obscurcissement progressif de 'intrigue. Mais ¢’est surtout la combi-
naison de deux éléments particuliers qui est mise en ceuvre. Le premier
consiste & amplifier cé qui doit étre changé. Watzlawick traite de ce pro-
bléme dans le cadre des utopies. « Le bon sens nous porte a croire que
la meillenre fagon d’aborder des problémes créés par des buts exagérés
consiste 3 relever leurs défauts pratiques et leurs absurdités, dans I’espoir
que l'utopiste les verra a son tour. Or, et ¢’est 1d presque vne régle pour
les situations humaines, les solutions de bon sens sont celles qui vont
le plus 3 ’encontre du but recherché et sont méme parfois les plus des-
troctrices, (...) Mais nous avons déja vu que pour vaincre un pessimiste
il faut paraitre plus pessimiste que lui »'"". La technique qui consiste 3
rendre la sitnation de plus en plus complexe est exactement de ce type.
C’est un peu comme si le récit disait au destinataire : « Vous pensez que
la question du légalisme est difficile et trés ardue ? C’est faux, elle est
surhumaine et écrasante ! Voyez simplement tout ce qu’implique une sim-
ple et banale sitvation de fermage d’une vigne. » La deuxiéme technique
qui lui est implicitement associée est celle de I’utilisation de la résistance.
« (...) On peut tout anssi bien mettre an service de la thérapie une résis-
tance que I’on a suscitée qu’une résistance déja présente. 11 suffit pour
cela de re-cadrer une sitnation d’une fagon qui aux yeux du patient est
absurde, stupide, on, pour une raison ou une autre, si peu compatible
avec son image du monde qu’il lui faut rejeter le re-cadrage. Mais le
patient, pour ce faire, n’a d’autre choix que d’adopter précisément —
4 son insu — le comportement qui conduit & I'issue désirée. Le théra-
peute a donc provoqué d’abord une résistance pour [utiliser
ensuite »''®. Le re-cadrage catastrophiste de la situation suscite naturel-
lement la résistance. Qui donc accepte sans broncher qu’on i dise que

17 P, WatzLawick, Changemenis, p. 115-176.
18 P, WaTZLAWICK, Langage, p. 151, Cf. également sur ce théme : P. WATZLAWICK,
Changemenis, p. 156-163.
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sa situation est plus désespérée qu’il ne I'imagine ? Du coup le desti-
nataire se trouve pris dans une double contrainte qui va lui permettre
d’échapper au pidge de la pesanteur religieuse, En effet, s’il veut main-
tenir son déni, il ne peut le faire qu’en démontrant la « légéreté reli-
gieuse du légalisme », et s'il accepte le verdict, alors tous ses efforts
face 4 la pesanteur religieuse sont inutiles et peuvent étre abandonnés,
Dans I'un et I'autre cas, la pesanteur religieuse n’est plus ce qu’elle
était.

Luc 10,30-35 ; le bon Samaritain,

(30) Un homme descendait de Jérusalem & Jéricho, il tomba sur des
bandils qui, Vayant dépouillé et roué de coups, s'en allérent, le laissant
a moitié mort. (31) 1] se trouva qu’un prétre descendait par ce chemin ;
il vit F'homme et passa @ bonne distance, (32) Un lévite de méme arriva
en ce lien ; il vit Phomime et passa d bonne distance. (33) Mais un Sama-
ritain gui était en voyage arriva prés de Phomme : il le vit et fut pris
de pitié. (34) Il s’approcha, banda ses plaies en y versant de 'huile et
du vin, le chargea sur sa propre monture, le conduisit & une auberge
et prit soin de lui. (35) Le lendemain, tirant deux piéces d’argent, il les
donna & Vaubergiste et lui dit : « Prends soin de lui, et si tu dépenses
quelgue chose de plus, c’est moi gqui te le rembourserai quand je
repasserai. »

La classification de ce récit en histeire exemplaire a fait école. Tou-
tefois, Harnisch 4 la suite, entre autres, de Biser, Crossan et Funk, pro-
pose de la considérer comme une parabole. L’enjeu de cette classifica-
tien réside dans le sens méme du récit. En effet, si le récit est une his-
toire exemplairce, alors le comportement du Samaritain en est la pointe.
Si c’est une parabole, alors 'organisation du récit deit permettre 1’éla-
boration du sens. La critique du récit en tant qu’histoire exemplaire tient
surteut en quelques arguments simples et percutants. Premiérement, si
I’action salvatrice du Samaritain est I'idée majeure du récit, alors 1’iden-
tité des trois personnages est indifférente. Or, I'identité proposée dans
le récit constitue un élément décisif dans la structure dramatique. Deuxié-
mement, la force du récit tient au fait que 'auditeur reconnait d’emblée
Paction juste et bonne visée par cette histoire, 1.’action de compassien
4 Pégard du blessé est le nerf du récit, le point central qui permet de
se situer par rapport aux trois perscnnages. L’organisation du récit pré-
suppese la reconnaissance de la nécessité de cette action juste chez le
destinataire ; il est donc peu probable que la pointe du récit soit 1’é1é-
ment réputé connu.

Ces deux points nous semblent suffisants pour aborder le récit comme
une parabole, L’analyse du texte permet de mettre en €évidence quelques
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éléments importants'”®, La situation est exposée en détail, il n’y a aucun
donte possible ; le blessé a un urgent besoin d’aide. On pent noter gque
la localisation géographique de la sitnation tend encore i appuyer cette
urgence : le blessé est slirement juif. La sitwation ne présente ni ambi-
guité, ni réserve, Le blessé doit &tre secourn. L’apparition du premier
passant — et pas n’importe lequel — donne a penser gque Paction espé-
rée ne saurait tarder. Le récit présente alors sa premiére aspérité trés
abrupte : le prétre ne s*arréte pas. Mais le texte suggére rapidement une
« sortie ». Un lévite arrive, c’est presque un sonlagement, car I’action
attendve se fera enfin, et — deuxiéme aspérité incroyable — le lévite
ne s'arréte pas. L'identité des denx premiers personnages est aun service
de ces aspérités : pour 'anditenr juif il n’est pas pensable gque ces deux
personnages ne s’arrétent pas. Un pen sur le mode « si eux ne s’arrétent
pas, qui s’arrétera » 7 Arrive le troisiéme personnage, son identité est
également déclinée. Par 14 méme, c’est l'isshe absolument nécessaire qui
est remise en question pour 1'anditenr, Il faut prendre soin de ce blessé,
mais A "évidence, il est impossible de compter sur nn apostat., Aussi
Pentrée en scéne du Samaritain est-elle certainement mise en relation (pour
le destinataire) avec les antres personnages, sans pourtant l’associer a
I’aide urgente dont le blessé a besoin. Et c’est ainsi que le récit asséne
une troisiéme aspérité plus percutante encore : le Samaritain prend soin
du blessé. Dans ce récit plns personne n’est dans son role, mais cet écla-
tement thétral garde son unité et sa force par le fait que I’action sug-
gérée et attendue dés le début finit par étre accomplie, L'essentiel se réa-
lise, le blessé est sauvé ; de ce point de vue, l’issue est parfaitement con-
vaincante et conforme alors gque le scénario, Iui, est démentiel. 11 n’est
pas sans ironie de voir le blessé juif secouru « de force » par un Sama-
ritain. 5i 'on pouvait encore s’accommoder du fait qu’il s’artétit (v. 33)
— finalemeut le blessé e¢st nn concitoyen —, les v. 34-35 rendent son
action quasi insupportable ; il ne faut quand méme pas exagérer... « n’en
jetez plus » I La parabole présente donc une donble aspérité : cenx gqui
devaient faire ’action indispensable ne la font pas, et celni dont on
n’attendait rien accomplit ’action. Si nous reprenens maintenant le récit
comme procédure de langage de changement torpillant I'image du monde
du destinataire, nous constatons que la tension dramatique combine denx
exclusives. Le Samaritain, qui ne respecte pas la lei, accomplit ce que
prescrit la loi. Le prétre et le lévite, quni respectent la loi, ne 1’accomplis-
sent pas. L’image du monde gqui génére la pesanteur religieuse menage
d’éclater souns Ia pression d'un double paradoxe. Selon Watzlawick la

S A ce sujel, of. W. HARNISCH, Gleichnisergihfungen, p. 273s et H. Boers, « Tra-
duction sémantique/transculivrelle de la parabole du bon samaritain », in : J. DELORME
(dir.), Parole, p. 87-101.
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désinformation caractérise une telle situation ; il ’illustre par le théme
suivant : « quand tout est vrai, ainsi que son contraire »'®, Par son
double paradoxe, le récit relativise complétement I'importance de Pimage
du monde légaliste. L’action bonne et nécessaire est traitée de maniére
autenome par rappert a image du monde du destinataire ;, pis encore,
elle est sclidaire d’une perspective religieuse hérétique, Et tout le poids
de cette déstructuration de I'image du monde tient au fait que P’issue
du récit est absolument conforme A I’attente du destinataire, C’est préci-
sément au moyen de cette conformité que son image du monde est mise
en cause, La technique ici employée est celle de « la concrétisation déli-
bérée et la démolition conséquente des rhétoriques formelles »'*'. En
amenant la réfiexion a4 un niveau concret — celui de 1’aide 4 apporter
4 un blessé —, le récit court-circuite les considérations abusivement évi-
dentes d’une image du monde légaliste. « La concrétion permet de rédnire
4 néant les considérations rhéioriques, ampoulées et apparemment incon-
testables, bien mieux que toute réplique qui utiliserait le méme langage,
précieux et prétentieux. Or notre image du monde, notre réalité “immua-
ble”’ et angeissante, il se trouve que ncus ne la construisens que trep
souvent dans un style rhétorique, pompeux, et qui ne scuffre en appa-
rence aucune discussion » 2. L’image du monde légaliste, affirmant pro-
duire la juste attitude de I’homme, s¢ trouve en difficulté quand surgit
la « concrétion délibérée » du bon Samaritain,

Luc 14,16-24 : les invités remplacés par les pauvres.

(16) Un homme allait donner un grand diner et il invita beaucoup
de monde. (17} A Pheure du diner, il envoyg son serviteur dire aux invi-
tés : « Venez, maintenant c’est prét. » (18) Alors ils se mirent & s’excy-
ser tous de la méme fagon. Le premier lui dit : « Je viens d’acheter un
champ et il faut que j’aille le voir ; je t’en prie excuse-moi. » (19) Un
autre dit : « Je viens d’acheter cing paires de boeufs el je pars pour les
essayer ; je U'en prie, excuse-moi. » (20) Un autre dit ; « Je viens de me
marier, el c’'est pour cela que je ne puis venir. » (21) A son retour, le
serviteur rapporia ces réponses @ son mafwre. Alors, pris de colére, le
maitre de maison dit @ son serviteur : « Va-t-en vite par les places et
les rues de la ville, et améne ici (ceux que tu trouves) les pauvres, les
estropiés, les aveugles et les boiteux. » (22) (le serviteur fit ainsi et la
maison fut comble). Puis le serviteur vint dire : « Maliire, on a fait ce
que tu as ordonné, et il y a encore de la place. » {23) Le maitre dit alors
au serviteur ; « Va-t-en par les routes et les jardins, et force les gens

120 P, WatTzLAWICK, Réalité, p. 13s.
121 P, WarzLawIcK, Langage, p. 74,
12 P, WaTZLAWICK, 0p. Cit., p. 75,
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4 eutrer, afin que ma maison soit remplie. (24) Car, je vous le dis, aucun
de cenx qui avaient éé invités pe goiitera de mon diner. »

L’interprétation traditionnelle met en évidence I’appel & ne pas rater
Piuvitation décisive. Tl faut savoir fixer les bonnes priorités, D’autres pers-
pectives ont €té développées ; Crossan, par exemple, y voit un exemple
typique d’une parabole du retournemeut'®. Le royaume implique un
retournement réciprogue ; ceux qui étaient invités ne le sont plus, et ceux
qui ne ’étaient pas le sont. Via, partageant cette idée du retournement,
y voit aussi I'évocation de la venue souveraine du royaume'” ¢ Pour sa
part, Harnisch propose une interprétation du retournement conduisant
4 PPévocation de la féte inattendue, un peu A la maniére d’une féte des
fous'”. Conformément A notre démarche, nous nous attacherons 2 repé-
rer les principaux éléments de théitralisation du récit. Harnisch rappelle
que I’on se trouve dans la situation d’une crise bizarre, qui va connaftre
one dréle de solution. « La fin scelle IPétrange solution d’une crise touot
aussi bizarre »'%, Incontestablement, le retournement constitue I’élément
théitral dominant. La rupture se produit au v. 21. Toute la premiére par-
tie engendre une logique dramatique. Une invitation est lancée, et le
moment de 5a réalisation est 13 ; premier élément dramatique : les invi-
tés refusent tous Pinvitation. De plus, les excuses présentent un carac-
tére peu convaincant dans la mesure ob c’est 1’ordinaire qui supplante
Yextraordinaire {pour les deux premiéres excuses), ou alors ¢’est le flou
de I’excuse qui fait probléme... « Je viens de me marier, » Tout est mis
en scéne pour que, logiguement, Ja colére du maitre explose. Et effecti-
vement il se met en colére. La structure dramatique conduit A ce pre-
mier paroxysme de tension afin de préparer la conséquence de la colére
du maitre avec un effet de surprise d’autant plus grand. En effet, son
« Va-t-en par les rues et améne ici ceux que tu trouves » est farfelu. La
mesure est totalement inadaptée & la situation, car elle n'est visiblement
pas le fruit de la colére. Le rajout matthéen est particuliérement
intéressant :

« Le roi se mit en colére ; il envoya ses troupes, fit périr ces assas-
sins et incendia leur ville. Alors il dit & ses serviteurs ; “‘La noce est préte,
mais les invités n’en étaient pas dignes” » (Matthien 22,7-8). Le texte
de Matthien réintroduit une logique dramatique et ainsi, il atténue 1’aspé-

125 Cf, J.D. CrossaN, « Gleichnisse der Verkehrung », in : W, HarNISCH (éd.), Gleich-
nisforschung, p. 127-158,

14 Cf, D.O. V1a, « Die Wechselbezichung von Form und Inhah in den Gleichnissen :
““Das hochzeilliche Mahbl', in : W. HarnNiscH (éd.), op. ¢it., p. 59-75.

125 W_ HakwiscH, Gleiniserzihlungen, p. 230-252.

126 W_ HARNISCH, op. cil., p. 245,



80 SOURCES

rité du récit primitif. Par ailleurs la sentence finale (chez Luc), elle aussi,
tente de rétablir la logique a laquelle on pouvait s’attendre. « Aucun de
ceux qui avaient été invités ne goltera de mon diner » {v. 24) On reprend
ainsi U'idée de vengeance traditionnellement associée 3 la colére. De ce
fait Paspérité du texte est également atténuée. L’effet de surprise fonc-
tionne comme levier humoristique : il met en relation de cause 3 effet
deux éléments absolument indépendants 'un de Vautre'”. Mais une
deuxiéme forme d’humour est sous-jacente au récit : il s’agit de nouvean
d’humeur picaresque (cf. Mt 20,1s5). Le petit gagne et fait la féte 4 la
place de ceux qui avaient été prévus. Il est bien connu que cette forme
d’humour picaresque suscite toujours un élan de sympathie'®. Par ces
deux éléments humoristiques — la surprise et le picaresque — le récit
prend sa force de langage de changement. Car Ihumour lui-méme con-
tient des éléments de langage de changement. « Des renversements brus-
ques, comme ¢ceux qui sont typiques du dénouement des histoires humo-
ristiques, font éclater quelque chose. {...) Ce renversement posséde aussi
la propriété singulidre d’cbliger les amateurs de 'humour 3 une redéfi-
nition intérieure de la réalité »'®, D’autre part, en reprenant une forme
d’humeur picaresque, le récit allie la confusion & la surprise, car la réac-
tion illogique du maitre en colére suscite la sympathie, L’image du monde
du tenant d’une ceonception juridique de la rétribution divine est mise
en cause par le truchement d’une subtile mise en concurrence de la rai-
son et du cceur (la réaction est totalement illogique, mais combien sympa-
thique) ; il se trouve pris dans un paradoxe qui recadre le probléme.

Luc 15,11-32 ¢ la parabole du fils retrouvé.

(11) Un homme qvait deux fils, {(12) Le pius jeune dit ¢ son pére:
« Pere donne-moi la part de bien qui doit me revenir ». Et il leur parta-
gea son avoir. (13) Peu de temps aprés, le plus jeune fils réalisa son
argent et partit pour un pays lointgin, Et il y dissipa son bien dans une

127 Cette forme d'humour a fait fortune dans les histoires dréles. Par exemple :

« Le cow-boy rentre furieux dans le salon.

— Qui a caché mon cheval ?

Le cow-boy sort ses pistolets, se fait menagant.

— Encore une fois, qui a caché mon cheval 1 Si dans dix secondes je n’ai pas de
réponse, alors je ferai comme mon pire !

— Ei gu’est-ce qu’il a fait 1on pére ?

— I est reniré A pieds. »

128 1) suffit de penser au succés des personnages picaresques de F. Raynaup (le doua-
nier, le cantonnier des chemins vicinaux, le vendenr de lacets, etc.).

12% P, WatzLAWICK, Logigue, p. 259. Il s’agil en fait d'une citation de W.F, Fry Jr.,
Sweer Muadness : a study of humor, Palo Allo, Pacific Books, 1963, p. 153-154.
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vie de désordre. (14) Quand il eut tout dépensé, une gronde famine sur-
vint dans ce pays, et il commenga @ se trouver dans indigence, (15) Il
allg se mettre au service d’un des citoyens de ce pays qui l'envova dans
ses champs garder les pores. (16) Il aurait bien voulu se rempiir le ven-
tre des gousses que mangeaient les porcs, mais personne ne luf en don-
nait. (17 Rentrant alors en lui-méme, H se dit ; « Combien d’ouvriers
de mon peére ont du pain de reste, tandis que moi, ici, je meurs de
Jaim ! » (18) Je vais oller chez mon pére ef je lui dirai : « Pére, j'af péché
envers le ciel et contre 161, {19} Je ne mérite plus d'éire appelé ton fils,
Traite-moi comme un de tes ouvriers. » (20) Il alla chez son pére. Comme
il était encore loin, son pére Vapercut et ful pris de pitié : 11 courut se
Jeter @ son cou et le couvrit de baisers. (21) Le fils lui dit : « Pere, j'ai
péché envers le ciel et contre toi. Je ne mérite plus d’éire appelé ion
Jils. » (22) Mais le pére dit & ses serviteurs : « vite, apportez la premiére
robe, el habillez-le ; mettez-lui un anneau au doigt, des sandales aux
pieds. (23) Amenez le veau gras, tuez-le, mangeons et festoyons, (24) car
mon fils que voici était mort et il est revenu & la vie, il était perdu et
il est retrouvé ». EY ils se mirent & festoyer. (25) Son frére ainé dioit
aux champs. Quand, & son retour, il approcha de la maison, il entendit
de o musique et des danses. (26) Appelant un des serviteurs, il hi
demanda ce que c’était. (27) Celui-ci lui dit : « C'est ton frére qui est
arrivé, el fon pére g tué le veau gras parce qu'il I'a vu revenir en bonne
sanie. » (28) Alors il se mit en colére, et il ne voulait pas enirer. Son
pere sortit et lui parla amicalement. (29) Mais il répliqua & son pére :
« Voilad tant d’anndes que je fe sers sans avoir jamais désobéi & tes
ordres ; et, & mol, tu n’'as jamais donné un chevreau pour festoyer avec
mes amis. (30y Mais quand ton fils que voici est arrivd, lui qui a mongé
ton avoir avec des filles, ftu as tué le veau gras pour lui ! » (31) Alors
le pére lui dit . « Mon enfant, 1oi, fu es toujours avec moi, er tout ce
qui est 8 moi est a toi. (32) Mais il fallait festoyer el se réjouir, parce
que ton frére que voici était mort et il est vivant, il était perdu et il
est retrouvé. »

La reconstitution du texte telle qu'elle ¢st proposée par Harnisch
jouera un rdle important dans Panalyse proposée ; ¢’est pourquoi, nous
soulignons les points qui nous semblent justifier Pattribution des v. 24a
et 32b a la tradition ou au rédacteur. Harnisch remarque que ces deux
versets terminent chacun une scéne « pére-fils » du récit. Ils ont la forme
d’une sentence généralisatrice et conclusive, ce qui pourrait donner a pen-
ser que la deuxiéme scéne est un rajout, Pourtant, la scéne avec le fils
ainé est thématiguement et dramatiquement solidaire de I’épisode avec
le fils cadet ; les v, 24a et 32b sont, au contraire, décalés par rapport
4 la tension dramatique. En effet, le point d’extravagance de la para-
bole, c’est la réaction du pére, et non pas le fait que le fils revienne
4 la maison. Ainsi, le choix de Harnisch se fait en faveur de I'unité dra-
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matique du récit'*. Ce point de vue peut encore trouver un argument
dans I'insertion rédactionnelle du récit. Luc regroupe dans ce chapitre XV
trois paraboles qu’il utilise en vue d'un méme propos argumentatif. Or,
le lien avec les deux premiéres paraboles de ce chapitre est établi de la
maniére la plus évidente au moven des v. 24a et 32b, et il se tisse de
facon associative a partir d’expressions identiques. Cependant pour ce
qui est de la tension dramatique, notre parabole n’a pas de lien évident
avec les deux autres,

Elle est souvent considérée comme la mise en scéne d’un amour incon-
ditionnel, qui séme le désordre dans un systéme rétributif. Ce théme est
mis en évidence dans une lecture argumentative de la parabole, avec une
spécification particuliére : le récit justifie la concrétion de cet amour en
Jésus'™, Le méme théme investit également I'interprétation métaphori-
que : la parabole porte au langage la proximité du régne de Dieu sous
forme d’un événement d’amour'®. En Vexposaunt dans une autre con-
ceptualité, Harnisch insiste aussi sur P’attitude du pére qui fait basculer
le récit dans une réalité nouvelle. « Dans la premiére partie du récit les
paradigmes du réel et du possible sont imbriqués de telle sorte qu’une
possibilité extraordinaire finit par s’imposer, la réalité ancienne est dépas-
sée et transformée en une tout autre réalité »'**, Incontestablement, le
tournant du récit se situe dans Pattitude inattendue du pére. Mais si I’on
veut conserver P'unité dramatique du récit, il n’est pas possible de réduire
la deuxiéme partie 2 une forme de redondance en creux de la premiére,
C’est ce que propose Harnisch quand il explique que cette deuxiéme partie
atiesie combien 'ancienne réalité est devenue impossible. La réduire 3
cela, ¢’est en faire une sorte de note explicative du récit,

Si le récit comstitue une unité¢ dramatique, alors tout n’est pas joué
aprés le v. 24. Et a y regarder de plus prés, c’est effectivement ce qui
se passe. Reprenons la structure dramatique du début : tout part d’un
mouvement sans grand relief ; un fils demande A son pére sa part de
Phéritage. 11 se laisse piéger par sa fortune et se retrouve A la dérive dans
un pays étranger. Sa déchéance est soulignée jusque dans les détails, et
c’est en toute logique qu’il décide de retourner chez son pére. Le desti-
nataire peut imaginer que ce retour se fera sans gloire, mais il repré-
sente la derniére chance du fils. La réaction du pére va au-deld de toute
attente. La tension dramatique suscitée par cette subtile gradation dans
la mise en scéne, ouvre un espace au « pourguoi ? ». Et cet espace est

130 A ce sujet of. W. HaRNISCH, Gleichmiserzihlungen, p. 200s.

131 Ainsi, J. JEREMIAS, Les paraboles, p. 184s.

132 pPay exemple, H. WEDER, Die Gleichnisse, p. 2525 ; E. JUNGEL,. Poulus, p. 160s.
133 W, HarwniscH, Gleichniserzihfungen, p. 220,
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rapidement colonisé par de nobles raisons : celle du v. 24a par exemple,
mais aussi par toutes les interprétations qui abandonnent la dramaturgie
pour la dédramatisation dogmatique. « C’est I'amour de Dieu qui est a
Poeuvre dans cette pacabele. (...) De ce point de vue, il va de soi que
le pére comble de bienfaits le fils prodigue »'*. Sous Pangle de la thés-
tralisation du récit, il est prématuré d’investir ’espace du « pourquoi ¥ »,
puisque le récit se 'approprie lui-méme au v. 27 : « C’est ton frére qui
est arrivé, et ton pére a tué le veau gras parce qu’il Pa vu revenir en
bonne santé. » Nous touchons ici Paspérité la plus incongrue du récit.
Tout le questionnement dramatique i propos de la réaction du pére est
désamorcé, La raison de I’attitude du pére est banale. Elle ne supprime
pas la logique de cause i effet, mais elle 'utilise a des fins grotesques.
Cette aspérité déclenche la colére revendicatrice du fils ainé et la réponse
totalement et amicalement confuse du pére. En effet, le pére ne repro-
che rien a son fils ainé et il ne justifie en rien sa propre attitude — si
ce w’est qu’il fallait festoyer —, et sa réponse n’apporte aacune infor-
mation : « Mon enfant, toi tu es toujours avec moi, et tout ce qui est
4 moi est A toi. »

Du point de vue du langage de changement, la thédtralisation com-
mence par opérer une counfusion : 'intervention du pére est absolument
arbitraire, il n’y a aucune raison i ce qu’il agisse de cette maniére. Cette
confusion prépare le re-cadrage. « Le besoin d’échapper a la confusion »
— en donnant un nouveau cadre & une situation — « donne au sujet
une envie et une facilité particuliére de s’accrocher A toute bribe d’infor-
mation concréte qui lui parvient ensuite. La confusion, en préparant Ia
-situation pour un re-cadrage, devient ainsi une étape importante dans le
processus permettant d’effectuer un changement 2 et de « montrer A la
mouche comment sortic de la bouteille 3 mouches »'”. C’est dans la
confosion au sujet de I'attitude incompréhensible du pére que va surgir
la réponse du serviteur : « ... parce qu’il I’a vu revenir en bonne santé »,
« En termes trés abstraits, en effet, re-cadrer signifie faire porter I’atten-
tion sur une auatre appartenance de classe, tout aussi pertinente, d’un
méme objet, ou surtout introduire cette nouvelle appartenance de classe
dans le systtme conceptuel des personnes concernées »'*S. En fait, la
réponse du serviteur intervient dans une conceptualité rétributive (systéme
conceptuel des personnes concernées), mais en quittant le terrain des actes
méritoires {nouvelle appartenance de classe). Le langage de changement
intervient donc ici typiquement au moyen de la confusion, relayée par

134 H, WEDER, Die Gleichnisse, p. 260.
135 P, WaTZLAWICK, Changemenrts, p. 123,
136 P, WATZLAWICK, op. cil., p. 119-120.
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le paradoxe qui prend la double forme des « grands effets et petites cau-
ses » (attitude du pére A I’égard du cadet) et des « bienfaits de I'indiffé-
rence » (attitnde du pére & Pégard de 1I'ainé)'”. Nous retrouvons une
nouvelle fois une procédure narrative qui présente tous les symptomes
d’un langage de changement tendant 4 mettre en situation d’échec la
pesanteur religieuse de I'épeque. La lecture d'un comportement au moyen
du schéma de la rétribution est dépassée, parce que re-cadrée.

Luc 16,1-8 : le gérant habile.

(1) Un homme riche avait un gérant qui fut accusé devant lui de dila-
pider ses biens. (2} I le fit appeler et lui dit : « Qu’esi-ce que j'entends
dire de toi ? Rends les comptes de ta gestion, car désormais tu ne pour-
ras plus gérer mes affaires ». (3) Le gérant se dit alors en lui-méme .
« Que vais-je faire, puisque mon muaitre me retire la gérance ? Bécher ?
Je n'en ai pos lo force. Mendier ? Jen ai honte, (4) Je sais ce que je
vais faire pour qu’'une fois écarté de la gérance, il y ail des pens qui
m’accueillent chez eux. » (8) N fit venir alors un par un les débiteurs
de son matftre et il dit qu premier ; « Combien dois-tu ¢ mon mafire ? »
(6) Celui-ci répondit : « Cent jarres d’huile ». Le gérant lui dit : « Voici
ton recu, vile, assieds-toi el écris cinguante. » (1) I dit ensuite gu
deuxiéme ; « Et toi combien dois-tu ? » Celui-ci répondir ; « Cent sacs
de blé. » Le gérant Iui dit : « Voici ton recu et écris quatre-vingts, »
(8) Et le maitre fit Péloge du pérant trompeur, parce qu’il avait agi avec
habileté. En effef, ceux qui apparfiennent & ce monde sont plus habiles
vis-3-vis de leurs semblables que ceux qui appartiennent i la lumiére,

La promptitude du gérant & faire face a la situation a fait forfune
dans I'interprétation de la parabole™. Elle repose naturellement sur le
fait que I'appréciation du maitre — « il fit I’éloge du gérant trompeur »,
est considérée comme une remarque absolument sérieuse. La conséquence
de cetfe interprétation, c’est que 1’aspérité la plus évidente du texte, a
savoir la tricherie du gérant, est considérée comme non relevante. « La
louange adressée au gérant n’est pas une louange de son injustice. (...)
Ce sont sa disposition et sa capacité a faire face & une situation dange-
reuse avec détermination et intelligence qui méritent la louange »'*, En

137 Cf, sur ces deux techniques P, WaTziLawick, op. dit., p. 150 et 169,

138 Une exception originale est A signaler. K.G. EssiG, « Anmerkungen zur Bildebene
des Gleichnisses vom ungerechten Verwalter », in : L, und W, SCHOTTROFF (Hg), Ausle-
gung, p. 116-141. Par une éwde des dispositions juridiques auxquelles cette histoire ren-
voie, Essig montre que Plattitude du gérant est absolument légale. Aussi tire-t-il comme
conclusion que la spécification, (le gérant) « de PPinjustice », est un rajout. De cette inter-
prétation nous retiendrons qu'elle montre bien que c’est Iimmoralité du gérant qui fait
probléme.

13% °F, ScHRAMM, Helden, p. 20.
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quelque sorte, 1a figure d’un gérant malhonnéte n’est pas indispensable
au scénario. Notre critique porte essentiellement sur ce point. Notre
analyse tentera de montrer que cette « malhonnéteté » est nécessaire a
la tension dramatique du récit.

Cette parabole est une mise en scéne rigoureuse de la pesantenr reli-
gieuse quotidienne. Le gérant va devoir incessamment rendre des comp-
tes sur sa gestion, et il n*échappera pas au licenciement. La mise en scéne
est logique, et ses éléments les plus immédiatement profilés (la tricherie
du gérant, la lonange du maitre) en sont des composantes indispensa-
bles. Elles font partie de la logique interne du récit. Car, A y regarder
de plus prés, on constate que la tension dramatique de la narration subit
une théitralisation comique. Quelgques ééments dans ce sens :

— Le maitre : il ne vérifie pas ses sources. Un simple « on-dit » le
fait prendre une décision irrévocable, Cela ne I'empéche pas de donner
un ordre pour le moins paradoxal 4 son gérant : « rends compte de ta
gestion ! » — aurait-il I'intentions de vérifier ses sources ? pas du tout
car... — « De toute fagon tu es déja licencié. »

— 1Le gérant : le procédé n’a pas I’air de le géner, il n’a pas la moin-
dre veliéité de défense. Il se lance dans une profonde réflexion (vrai-
ment ?) et pose une alternative réefllement typique pour un gérant : bécher
ou mendier ! Une excuse de pacotille pour justifier des mesures de faci-
lité : s*arranger pour vivre aux crochets des autres.

— Les débiteurs : pas le moindre étonnement. Hs acceptent sans sour-
cillier d’entrer dans une affaire de faux. Pas le moindre scrupule.

11 y 2 1a une étonnante constante du récit : chacun fait confiance &
chacun, mais cette confiante sérénité est celle qui permet tous les coups :
accusation sans preuve, licenciement abusif, vol, faux dans les titres. En
plus, la mise en scéne s’ingénie dans le grotesque : le maitre emploie un
gérant lors méme qu’il n’a que deux débiteurs ; le gérant pense pouvoir
vivre grice a deux remises de dettes (importantes certes), et surtout, le
maitre trouve son gérant parfaitement génial. En quelque sorte, le drame
de la pesanteur religicuse est recontextualisé dans le comique. L’ironie
jette un regard amusé sur une situation totalement dramatique et la re-
cadre. A nouveau, I'humour se présente ici sous la forme précisée par
Koestler dans le concept de « bisociation », et dans laguelle une situa-
tion n'est pas simplement liée & un contexte, mais a deux. Le récit con-
nait son développement dramatique logique, mais il est théatralisé sur
un plan comique. Le recadrage par 'humour transforme la situation, qui
était jusque-la source de toute cette pesanteur, en une source de rire ou
pour le moins de sourire. 11 se passe ici un effet proche de celii produit
par la célébre « Pince a linge » de Francis Blanche et Pierre Dac A pro-
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pos de la cinqui¢éme symphonie de Beethoven. Si on analyse de plus
prés le langage de changement, on constate que cette parabole met en
ceuvre une deuxiéme forme de langage de changement : la prescription
de symptdme. « On formule une injonction dont la structure est telle
qu’elle renforce le comportement que le patient s’attend A voir changer ;
elle implique que ce renforcement est le vhicule méme du change-
ment »', Dans notre parabole, la question se présente sous la forme
suivante : si le légalisme se veut calculateur, alors on donnera en exem-
ple un supercalculatenr, Ainsi, le destinataire se trouve contraint au chan-
gement, dans la mesure ou le légalisme ne peut plus Fopprimer de son
insoutenable pesanteur. En effet, s*il obéit 4 I'injonction de calculer, alors
ce n’est plus une fatalité ou un poids qui lui tombent dessus : il les choi-
sit. S'il refuse I’injonction, alors il ne peut que cesser de calculer. D’une
maniére ou d’une autre, il se trouve placé dans une perspective nouvelle
par rapport au probléme qui le hante. La parabole du gérant mathon-
néte présente une double structure de langage de changement.

Luc 16,19-31 : parabole du riche et de Lazare.

(19y I y avait un homme riche qui s'habillait de pourpre et de linge
Jin et qui faisgit choque jour de brillants festins, (20) Un pauvre du nom
de Lazare gisqit couver! d’ulcéres au porche de sa demeure. 21 I qurait
bien voulu se rassasier de ce qui tombait de la table du riche ; mais c’était
plutét les chiens qui venaient lécher ses ulcéres. (22) Or le pauvre mou-
rut et fut emporté par les anges au c6té d’Abraham ; le riche mourut
ef fut enterré, (23) Au séjour des morts, comme il éiail @ lg torture, il
leve les yeux et vit de loin Abraham avec Lazare & ses cotés. (24) Alors
il s'écria : « Abraham, mon pére, gie pitié de moi et envoie Lazare irem-
per le bout de son doigt dans Peau pour me rafraichir la langue, car
Jje souffre le supplice dans ces flammes. » (25} Abraham lui dit ; « Mon
enfant, souviens-tol que lu as recu ton bonheur durant ta vie comme
Lazare le malheur ; et maintenant il trouve ici la consolation, et toi la
souffrance. (26) De plus, enire vous et nous, il a été disposé un grand
abime pour que ceux qui voudraient passer d’ici vers vous ne le puissent
pas el que, de la non plus, on ne traverse pas vers nous. » (27} Le riche
dit : « Je te prie alors, pére, d’envoyer Lazare dans 1a maison de mon
pére, (28) car j’ai cing fréres, Qu’il les avertisse pour qu’ils ne viennent
pas, eox aussi, dans ce lieu de torture. » (29) Abraham lui dit ; « lls
ont Moise et les prophetes, qu’ils les écoutent. » {30} L’autre reprit :
« Non, Abraham, mon pére, mais si quelqu'un vient 4 eux de chez les
morts, ils se convertiront, » (31) Abraham lui dit ; « S’ils n’écoutent pas
Moise, ni les prophétes, méme si quelqu’un ressuscite des morts ils ne
seront pas convaincus. »

40 P, WaTzLAWICK, Logigue, p. 245,
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Pour cetie reconstruction, nous nons inspirons essenticllement de
L. Schottroff et de J.D. Crossan'®. L. Schottroff avance un argu-
ment de contenu ; les versets 27-3) traitent de la question de la conver-
sion des riches, un théme qui n’est pas présent en 19-26. Crossan souli-
gne )’incontestable parenté entre les versets 27-31 et le récit de la résur-
rection (Luc 24, 11.25.27.41.44.46)'",

Meéme si cette parabole est formellement classée dans les récits A trois
protagonistes, il est frappant de voir qu’elle ne présente pas d’intrigue.
Elle met en scéne une situation totalement statique. Voici deux hommes,
un riche et un pauvre, dont le destin est totalement renversé aprés leur
mort. Il 0’y a pas d’intrigue, mais 1a situation ne manque pas d’étre intri-
gante, En effet, Pensemble des commentateurs soulignent la radicalité de
ce retournement symétrique. Ils rappellent que cette situation fait réfé-
rence a deux sécits connus'®. Généralement, les commentateurs emprun-
tent implicitement 3 ces récits ’explication du brutal retournement dont
parle la parabole. lls opérent une moralisation des personnages pour ren-
dre plausible le retournement ; le riche n’a pas eu pitié du pauvre Lazare,
et Lazare (comme son nom l'indique) manifeste une attitude d’attente
patiente espérant ’aide de Dieu ; c’est pourquoi ’un se retrouve dans
la sonffrance ¢t I’antre dans le sein d’Abraham. Pourtant, rien dans le
texte ne propose une telle interprétation. A la limite, si ’exposition de
la situation peut préter i quelques spéculations morales (v, 19-21), la
réponse d’Abraham interdit toute explication de ce type (v. 25). En par-
ticulier, Schottroff souligne cette aspérité indépassable. « On ne peut pas
ignorer qu’en Luc 16,19-26 le riche est puni. Les fourments qu’il endure
sont la conséquence de son bien-étre. (...) Mais le riche n’est pas pécheur
par rapport i Lazare »'*, Schottroff propose une interprétation de ce
retournement. « Cette histoire veut parler de ’espérance des pauvres —
elle le fait sans souligner la faute des riches, sans présenter leur auv-deld
avec un plaisir vengeur »'*. Crossan, de son c¢dté, propose également
une interprétation non moralisante de la parabole. « Sa pointe réaliste
est une remarquable description non-moralisante du retournement entre
I’homme riche et Lazare, Sa pointe métaphorique constitue le retourne-

141 1. ScHovTROFF, Hoffhung, p. 38-41,

142 J.D. Crossan, « Gleichnisse der Verkehrung », in : W, HarniscH (&d.), Gleichnis-
Jorschung, p. 127-158,

143 Cf. en particulier les p, 143-146.

149 Trés bonne préseniation chez J, JEREMIAS, Les paraboles, p. 243, Les deux histoi-
res donnent une explication du retournement qui $' opére endre ici-bas et 1'au-dela en par-
lant des mérites des pauvres et des faules des riches.

145 |, ScHOTTROFF, Hoffnumng, p. 40-41,

146 1., SCHOTTROFF, op. cif., p. 41,
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ment entre 'attente et la sitnation, entre la valeur et le jugement, comme
I’événement qui accompagne la venue du Régne »'Y, En fait, P’interpré-
tation est formellement identique A une perspective moralisante, dans la
mesure ou elle propose un cadre qui permet d’expliquer la brutalité du
retournement (Pespérance des paavres ou Pirruption du régne).

Méme si le récit ne développe pas d’intrigue, il présente des traits
intéressants pour une analyse au moyen du langage de changement. Nous
y trouvons une combinaison de formes de langage de changement. L’aspé-
rité principale reléve de Ia structure formeile du chiasme, que Watzla-
wick considére comme « une des formes particuliérement efficaces d’apho-
risme » ', Deuxiémement, la présentation des conséquences du retour-
nement a un ¢6té presque naturel et anodin. Le riche ne proteste pas,
il ne demande qu’une bien modeste amélioration de son sort. La sitoa-
tion n’est pas tragique au point qu’on lui conteste son appartenance i
la famille d’Abraham. La construction narrative a recours 3 I’euphémisme
sous sa forme de langage de changement, qui « consiste, (...) en “la subs-
titution d’une expression agréable ou inoffensive 3 une autre qui pour-
rait offenser ou suggérer quelque chose de déplaisant’® »'®. Par cette
combinaison, le récit prend un pev la tournure d’un non-sens logique
que Watzlawick résume par ’aphorisme, « la situation est désespérée,
mais pas grave »'*°, Finalement, dans son ensemble, le récit développe
une psendo-explication, ou une psendo-logique correspondant i la tech-
nique du « blocage de I’hémisphére gauche »'*'. A cause de son coté
paradoxal, e retournement présenté abruptement dans le récit suscite la
recherche d’une explication — ¢t d’ailleurs il suffit de lire les exégétes
pour se rendre compte que Veffet est parfaitement réussi ! — ; le récit
ne va pas tarder i calmer la curiosité du destinataire ; au v. 25, on dévoile
le secret en racontant encore une fois ce qui vient d’étre raconté ; et pour
bien prouver que cette explication est pertinente, on précise (v. 26) que
<’est définitif, Cette pseudo-explication n’est pas sans rappeler ’anecdote
rapportée & propos de I’inventeur des tests d’intelligence : quand on lui
demandait ce qu’était ’intelligence, il avait Uhabitude de répondre :
« C'est ce que mesure mon test. »

Ainsi don¢, méme si cette parabole ne préseunte pas d’intrigue a pro-
prement parler, elle est vraisemblablement 4 considérer comme une forme

147 3.0, Crossan, « Gleichnisse der Verkehrung », in : W, HarniscH, Gleichnisfors-

chung, p. 145,
148 P WaTtzLAWICK, Langage, p. 81. Le chiasme est une figure de style composée d’une
double antithése. Par exemple : il faul manger pour vivre, €l non vivre pour manger.

14% P, WaTzLAWICK, 0p. Cit., p. B6-87.
150 P, WATZLAWICK, op. cil., p. 95.
151 A propos de cette lechnique, cf. P. WATZLAWICK, Langage, p. 98-132.
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de langage de changement. En effet, en faisant appel a4 un théme connu,
celni des récompenses ou des punitions aprés la mort, elle brouille tota-
lement les pistes, an point d’induire le soupgon de I'incohérence flagrante
du schéma de la rétribution, Car ce qui est intéressant, c’est que le résul-
tat, sous la forme finale du retournement, ne différe en rien de celui
évoqué dans les textes paralléles. Le riche se retrouve dans la souffrance,
le pauvre se retrouve dans I’abondance. La désinformation a parfaite-
ment fonctionné car Pon pourrait supposer que ce récit différe totale-
ment des paralléles. Le schéma de la rétribution se trouve oscillant entre
le non-sens, la logique et le paradoxe, Le récit suggére une complexité
logique dont il vaut peut-8tre mienx sourire. Cette complexité n’est pas
sans rappeler ce mot d’esprit rapporté par Frend et cité par
Watzlawick '*? ;

Deux juifs se rencontrent en wagon dans une station de Galacie. « Ou
vas-tu 7 » dit Pun. « A Cracovie », dit 1"autre. « Vois quel menteur tu
fais ! s’exclame le premier. Tu dis que tu vas & Cracovie pour que je
croie que tu vas a Lemberg. Mais je sais bien que tu vas vraiment A
Cracovie. Pourquoi alors mentir ? »

L’analyse a montré que la parabole n'¢st pas simplement ’amalgame
de différentes formes de langage de changement. Elle représente une wité
narrative. Son fonctionnement reléve de ce que Watzlawick appelle le
principe de la « pars pro toto », « La nature des totalités complexes veut
que certaines de leurs parties puissent, de fagcon étrange, valoir pro toto
— c’est-a-dire se substituer au tout ».'” Ainsi, chaque parabale illustre
une maniére parmi d’autres d’indoire un changement, une transforma-
tion. Chacune & sa maniére ouvre un espace de choix autonome. C’est
d’ailleurs ainsi que Watzlawick envisage 1’utilisation du langage de chan-
gement. « Il va de soi que trouver 'intervention la plus appropriée et
la plus efficace n’est pas nne tiche facile. Rossi utilise & ce propos I’ana-
logie do “‘serrurier qui essaie tantdt une clé, tantdt ’autre, sans for-
cer”” »'* 7 Quant 4 nous, nous trouvons dans le langage de changement
¢t les paraboles une illustration des nombreuses formes que peut pren-
dre la communication indirecte proposée par Kierkegaard. Nous pouvons
définir I’importance des paraboles ainsi : elles illustrent une grammaire
d’une forme spécifique de langage de changement'®. Elles permettent

152 P. WaATZLAWICK, Réalité, p. 99.

153 P. WATZLAWICK, Longage, p. 76.

154 P, WATZLAWICK, op. cit., p. 158, Pauleur cite : M. H. MiLton et E.L. Rossi,
« Varieties of Double Bind », in : American journal of Clinical Hypnosis. 17 (1975),
p. 143-157.

133 Cf. P. WATZLAWICK, op. cil., p. 55, o Pauteur définit de 1z meme maniére les
illustrations pratiques qw’il donne de sa théorie. Cf. p. 57 ci-dessus.
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d’établir des régles didactiques qui rendent possible la création de nou-
velles narrations ou de formes diverses de communication indirecte, Quant
a Papplication de ces régles, elle dépendra « de I’habileté, du génie
d’inventions et de la présence d’esprit »'* de celui qui s’y risque.
Les paraboles & intrigue ne sont pas les seuls exemples de langage
de changements'”. A titre d’exemple nous présentons briévement
5 autres formes de langage de changement'*® présentes dans les

Evangiles :

1. L’alternative illusoire, Dans ce cas, nne alternative sé subsitue 2

une autre et présuppose abusivement que la premiére ne fait pas pro-
bléme, C’est ainsi que Jésus argumente dans ses controverses au sujet
du sabbat. L’alternative fondamentale se présente ainsi : a-t-on le droit
d’exercer des activités le jour du sabbat ? Jésus lui substitue une nou-
velle question : « Ce qui est permis le jour du sabbat, est-ce de faire
le bien ou de faire le mal »'*® 7 Répondre A la question de Jésus ¢’est
se prononcer sur I'alternative fondamentale. Les adversaires de Jésus
I’avaient bien compris : « Mais eux se taisaient »'%,
2. La double contrainte'®'. Le sermon sur la montagne présente une
combinaison intéressante de deux ordres contradictoires. Face au danger
permanent du dérapage casuistique, la structure rhétorique des chapitres 3
a4 7 de Matthieu articule de maniére paradoxale les comportements éthi-
ques, D’une part, « votre lumiére doit briller devant les hommes » (5,16),
d’antre part, « il ne faut pas pratiquer votre justice devant les hom-
mes » {(6,1). Mais malgré tout, c’est a leurs fruits que I’on reconnait les
faux prophétes (7,20).

3. La désinformation. La péricope de « L’impdt di 4 César »'# en

136 P, WATZLAWICK, 0op. cit., p. 55. Remarquons A ce propos que nous rejoignons toul
& fait D'idée de Kierkegaard quand il parle de la communication indirecte comme étant
une forme d'art.

157 Cf. A ce propos nos développement daus la suite de ce iravail. Mt 6,25-34 ;
Lc¢ 14,35 ; concernanl le fonctionnement du texle biblique dans ce sens. On trouve égale-
ment d’iniéressantes analyses chez F. Vouca, La fof, p. 317ss et chez F. MosSER, « Miss-
verstandnis und Ironie in der johanneischen Argumentation und ihr Gebrauch in der heu-
tigen pfarramtlichen Praxis », in : M. Rose (Hg), Johannes-Studien, p. 47-14,

158 Pour ces différentes formes cf. P. WaTzLAWICK, op. ¢it., p. 55-143.

15% Marc 3,4a.

160 Marc 3,4b.

181 Cf, chap. 111.3, p. 69.

162 Maithien 22,15-22 par.
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offre un bel exemple. A une question piége, Jésus répond par une infor-
mation d’une précision et d’une clarté sans faille. Apparemment'® !
Toute Pastuce de la désinformation réside dans le fait que Jésus ne dit
rien du contenu de ce qui doit étre rendu 4 César et 3 Dien. La ques-
tion est tranchée mais personne n’en sait plus qu’avant.

4. Les paradoxes. Les béatitudes’® en sont ’échantillon le plus célé-
bre. L’apdtre Paul en use également dans la défense de son ministére'®,
A chaque fois, une échelie de valeurs est transgressée et les priorités sont
ainsi redistribuées,

5. La pseudo-argumentation. Dans ce cas, on recourt a des éviden-
ces ou des états de fait que I’on transforme en argument irréfutable.
Ainsi, pour souligner que Dieu, au contraire des hommes, ne fait pas
de différence entre les bons et les méchants, Jésus rappelle qu’« (...) il
fait lever son soleil sur les méchants et sur les bons, et tomber la pluie
sur les justes et les injustes »'®. Mais comment pourrait-il faire
autrement ?

Ces quelques exemples n’épuisent pas le sujet, ils rappellent que la
présence du langage de changement ne se limite pas aux paraboles i
intrigue.

4. Synthése et perspectives

La communication indirecte chez Kierkegaard, le langage de change-
ment et les paraboles nous permettent de mieux cerner le moment didac-
tique clé que nous avons mis en évidence a la fin du chapitre I1. Le deve-
nir subjectif'® représente I'enjeu et la spécificité de I’apprentissage'® !
Nous regroupons ses caractéristiques didactiques en quatre paragraphes.

183 Le lexie signale déja le probléme liée A la réponse de lésus: « A ces mols, ils
furent toul étonnés et, le laissant, ils s’en allérent » (v. 22). L'embarras des commenla-
teurs et leurs interprétations souvent divergentes de cetle péricope indiquent également [e
probléme.

164 M1 5, 1ss.

165 Par exemple 1T Cor. 4,7ss.

166 My 5,45,

157 { a lerminologic est variable chez Kierkegaard : on pourrail toul aussi bien parler
d'intériorité, de mouvement existentiel, de personnalité, de choix persomnel, etc.

1588 Pour une préseniaiion de 1'aspect spécifiquement catéchétique de ce comcept, cf.
les chap. V.1, V.2 et V1.2
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A. Le contenu

L’objet de Vapprentissage n'est pas un savoir, mais ’existence per-
sonne¢lle des participanis. Le probléme didactique ne consiste pas a trans-
mettre des connaissances, mais 3 élaborer une procédure devant permet-
tre une réflexion et un choix personnels. Cette perspective a la priorité
absolue. Elle est Ie seul but de ¢e moment. L’endoctrinement, sous tou-
tes ses formes, est simplement exclu et ’apologie n'y a pas sa place.
Aucune preuve de la vérité ne peut &tre avancée. Toute démarche auto-
ritaire doit &tre bannie. Ces caractéristiques correspondent tout a fait a
celles du langage d¢ changement, qui n’est pas de type argumentatif on
explicatif ; il ne prouve rien et n’impose rien. Nous retrouvons égale-
ment ces éléments dans la parabole & intrigue. Elle propose & son audi-
teur une sorte de mise en scéne de¢ lni-méme. Chacun peut §’y reconnai-
tre puisqu’il est aux prises avec la pesanteur religieuse de I'époque que
ce s0it comme garant, exécutant ou exclu. La particularité de la para-
bole consiste & torpiller Yimage du monde de son auditeur en le condui-
sant dans les impasses de la double contrainte, dans les méandres de la
confusion, etc. »'®, Elle est elle-méme une procédure de langage. Elle
n’enseigne rien, elle crée une mise én mouvement de son auditenr vers
des comportements et des compréhensions nouveaux. En ce sens, la para-
bole n'a pas de message : elle vise 4 provoquer un changement. Cest
ce « contenu » qui implique une forme de communication particuliére,
la communication indirecte précisément.

B. Le réle des parienaires

La particularité de I’apprentissage ¢n catéchisme engendre une nou-
velle définition de la fonction et de Pimportance des différents partenai-
res du processus. Le catéchéte'™ a un réle particulier : il est au service
du catéchumeéne. 11 ne peut rien imposer, il peut simplement rendre atten-
tif, ouvrir une possibilité, 1 se tient e¢n retrait pour guider le regard ail-
leurs, comme le fait Jean-Baptiste dans l¢ retable d’lssenheim de Griine-
wald. Cette attitude est respectuense du catéchumeéne. « C’est le respect
qu’il (le maitre) porte au disciple et & 'intériorité qu’il est (...), car I'inté-
riorité, c’est justement ’accord pieux et sans phrases ou le disciple
s’approprie tout seu! 'enseignement du maitre dont il s*éfoigne du fait
qu’il se tourne vers hni-méme »'™". Le catéchéte est contraint a I’efface-
ment et & Phumilité. Kierkegaard parle de maicutique pour définir la

1688 Cf. I'analyse déaillée des paraboles au chap. 1113,
10 Qu I"équipe de catéchétes. Nous reviendrons sur la question an chap. V.1, p. 132 ss.
1M 8§, KIERKEGAARD, Post-Scriptum I, p. 224.
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démarche. Force nous est de reconnaitre que cette méthode s’éloigne lar-
gement des habitudes catéchétiques de nos Eglises. Elle s'en distingue en
priorité par I’impossibilité de donner une quelconque forme apologéti-
que au catéchisme. Le respect du catéchuméne est total. Kierkegaard pro-
pose de prendre congé de maintes habitudes ecclésiales. « C’est pourquot
toute paterne bienveillante, toute persuasion, tout marchandage, tout
recrutement direct par influence personnelle ot entrent en ligne de compte
toute la souffrance endurée pour la cause, les lJarmes versées sur Yhuma-
nité, I'enthousiasme dont on est animé, ¢tc., ne sont que méprise et cons-
tituent A I’égard de la vérité un faux grice avquel on contribue 4 don-
ner suivant ses aptitudes A quantité de gens, non la vérité, mais son appa-
rence »'™. Le catéchéte est un partenaire dans Ja recherche de la vérité.
Le catéchumeéne est placé en situation d’autonomie. Le mouvement exis-
tentiel n’appartient qu’a lui seul. Sa liberté est totale et rien ne peut le
contraindre a accepter Pinvitation qui lui est faite.

C. Les caractéristiques didactiques générales

Le processus catéchétique ne peut qu’étre ouvert. Impossible de pla-
nifier 4 'avance la réaction des partenaires, On ne progresse pas par para-
graphes et connaissances acquises. L’offre d’un choix personnel suscite
les réactions les plus diverses. Elle provoque parfois un flux de ques-
tions en retour ; une autre fois la plus parfaite indifférence ; en d’autres
circonstances, elle engendre un réel questionnement de soi, de Dien, des
autres. Ici, I'important n’est pas de juger, de peser ces réactions, mais
bien de les relancer pour qu’elles soient toujours 4 nouveau placées dans
la perspective d’un possible devenir subjectif. Dans ce contexte, le cri-
tére didactique qui s'impose n’est pas de mesurer un succés, mais de
s’interroger sur les conditions qui garantissent sans cesse la liberté de
choix. Pour le catéchéte, une telle situation nécessite la possibilité d’éva-
luer en permanence les tenants et les aboutissants du processus. A cet
égard, les 3 phases précédant le langage de changement nous fournissent
un excellent instrument d’analyse'”. Kierkegaard propose un instrument
semblable en suggérant de partir de la situation du destinataire’. Les
paraboles utilisent également cet aspect-1a dans leur mise en scéne de la
vie quotidienne. La connaissance du point de départ existentiel permet
de mesurer le chemin parcouru, de remetire ’ouvrage sur le métier, ou
de tenter une nouvelle impulsion existentielle, D’autre part, une maitrise
de la grammaire des multiples- formes de la communication indirecte

172 5, KIERKEGAARD, op. cit., p. 228.
12 Cf, le chap. N1, p. 59.
1 Cf. ci-dessus nore 59,
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s’avére indispensable pour se risquer dans un processus didactique ouvert.
Pour le catéchéte, ce c¢Hté imprévisible représente la difficulté majeure
de I’entreprise. La plus redoutable réside certainement dans la tentation
de refermer le processus didactique pour des raisons de confort person-
nel, de « programme » 4 finir, ou de stagnation consentie du catéchisme.
Car il est évident qu'd ce moment didactique du processus, tout peut
s’embourber an point de faire échouer 'ensemble. « Admettons qu’un
homme en ait appris I'asage (de la méthode indirecte) et I’ait pratiquée
toute sa vie sans résuitats'® : sa vie n’a pourtant nullement été vaine,

car elle a été faite d’abnégation véritable » ™.

Pour le catéchuméne le processus ouvert présente une antre difficnlté :
Uinconnu. Alors que Padolescent est ¢n quéte de son identité, il n’est
pas certain qu’il soit si facile de le mettre en route dans le questionne-
ment de soi. D ailleurs, Watzlawick souligne le probléme du changement
pour tout étre humain. « Ce type de changement spontané survient
lorqu’un individu n’arrive plus a intégrer certaines perceptions on cer-
taines expériences A son image du monde (elles peuvent méme la contre-
dire directement), ce qui exige don¢ un changement au moins partiel de
cette image. A condition que la discordance ne soit pas frop
effravante'”, (...) »'™. Les paraboles ont évité cet écueil grace a I’atti-
tude méme de Jeur anteur. En effet, Jésus a certainement évité que la
discordance ne soit par trop effrayante. Son comportement cenvrait vrai-
semblablement comme structore de plavsibilité de la nouvelle image du
monde. Jésus vivait en rupture par rapport i la pesantevr religicuse'™ ;
et cette rupture manifestait la possibilité d’une nouvelle compréhension
de la réalité. Naturellement, il serait hétif et peu cohérent &’imposer au
catéchéte la responsabilité de la structure de plausibilité. Il est abusif de
lui imposer le réle de Jésus. Il n’en a ni la légitimité, ni les moyens.
Toutefois, il est indispensable d’avoir un élément didactique pouvant pro-
poser I’équivalence d’'une structure de plausibilité,

173 Clest nous qui soulignons.

1% 5, KIERKEGAARD, Point de vue, p. 20,

177 (Cl'est nous qui soulignons.

1% P, WarzLaWICK, Langage, p. 134,

17% Cf. par exemple, G. BoRNKAMM, Jésus, p. 112-164 ; H. Braun, Jesus, p. 38-52 ;
133-145 ¢1 « Die Bedeutung der Qumranfunde fir das Verstindnis Jesu von Nazareih »,
in 1 Gesammelte Studien, p. 86-9% ; J.M. Roninzon, « Jesus and the Immmoral Minority »,
in: L. und W. SCHOTTROFF, Auslegung, p. 214-222 ; C. SENFT, Jésus et Pawl, p. 45-50 ;
P. NoLL, Jesus und das Gesetz, nous présentons nne bréve citation de cette remarquable
monographie due & un juriste, « Jésus a démonstrativemeni critiqué la fonetion discrimi-
natoire des normes {...), car il provoguait le scandale en s’affichant avec la société des
déclassés qui n’accomplissaient pas (...} les normes : la sociélé des samaritains, des collec-
teurs d’impdls, des prostitnées (..) », p. 21-22,
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Le psychiatre et psychologne américain E.H. Erikson a proposé de
reconnaltre un moratoire dans le temps de réflexion accordé aux adoles-
cents entre ’enfance et I’4ge adulte'®. P.-L. Dubied suggére de repren-
dre cette idée en catéchisme. « Le catéchisme pourrait apparaitre cormime
un instant privilégié du moratoire : ne représente-t-il pas une sorte de
parenthése libérée de la plupart des contraintes immédiates et pratiques,
contrairement a I'école déja soumise aux impératifs professionnels » ' ?
Reprenons cette idée dans une perspective didactique. Notre moment
didactique pourrait avoir un large recours a la fiction, a la mise en scéne,
au jeu. Cet aspect méthodologique dédramatise ainsi les enjeux, tout en
permettant Pexercice du choix, de la réflexion et de I'autonomie,
N’oublions pas que la didactique doit s’abstenir de juger ou de mesurer
les choix des catéchuménes ; elle se borne a créer les conditions les per-
mettant. Or, ceux-ci ne sont plus possibles quand ils impliquent des con-
séquences échappant au contrble des adolescents. Prenons pour exemple
la question de la confirmation : e¢n catéchisme elle devient le lieu test
de Pintérét que ’on porte i la tradition chrétienne. La question peut
surgir sous la forme « confirmer ou ne pas confirmer ? » — sous-
entendu ; si la tradition chrétienne ne vous intéresse pas, il est décon-
seillé de participer 4 la confirmation. Est-ce une alternative possible pour
le catéchuméne ? Quand cette question surgit, efle bute trés rapidement
sur des problémes familiaux et sociaux. Et dans ce domaine, I’essentiel
des décisions appartient aux adultes, car Padolescent n’a encore auncune
autonomie dans ce sectenr de sa vie, du moins sur 1€ plan économique,
Le choix proposé est vite dénaturé au vu des conséquences qu’il peut
avoir, tant il est vrai que I’alternative se réduit rapidement au théme du
conflit familial majeur. Nous retrouvons les mémes ééments dans la con-
troverse qui agite parfois la course aux cadeaux de confirmation. Les
réduire a leur simple aspect matériel — typique de la société de consom-
mation —, ¢’est superbement ignorer leur fonction sociale et la recon-
naissance rituelle du passage 4 P’dge post-scolaire qu’ils symbolisent. Dis-
créditer les cadeaux trahit une appréciation unilatérale de la situation :
celle du catéchéte se bornant & une analyse théologique du phénoméne
et dans laquelle il ne peut accorder aucun réle positif aux cadeaux. Une
telle approche révéle une absence de réflexion pédagogique et signale une
lacune didactique. Lors de la confirmation, le choix opposant cadeaux
et engagement personnel n’est pas cohérent ; il en dénature méme le sens
en niant ses significations sociales et psychologiques. Seul un point de
vue doctrinalement fermé peut se fourvoyer ainsi, et penser le rapport

180 Cf, A ce sujet E.H. ErIkson, Adolescence, p. 133.
181 P.L.. DuBlen, Apprendre, p. 129.
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entre confirmation, cadeaux, foi chréticnne comme des exclusives. Un
tel durcissement du choix repose sur une apologie du plus mauvais cru,

La liberté de choix doit absolument étre maintenue. Le jeu, la fic-
tion, I’imaginaire offrent cette possibilité, car ils structurent la problé-
matique dans un cadre ol aucun jugement de valeur n’est posé, ou
aucune composante coantraignante et non-maitrisée ne vient dénaturer le
choix. Jouer d’une maniére quelconque la problématique de la confir-
mation, c’est s’en tenir & la méthode indirecte ; introduire cette probilé-
matique de maniére scrupuleusement réaliste, c’est sombrer dans la
méthode directe '®,

D. La Méthodologie™

« Elle (la communication indirecte) est un art qui se diversifie de mille
maniéres »'%. Cette multiplicité des formes exige une mise au point
méthodologique. Elle ne peut pas s¢ réduire & une simple énumération
de diverses méthodes : il convient d’établir certaines régles régissant

Pinvention de¢ la communication indirecte'.

Nous w’aborderons pas ici dans le détail la maniére d’évaluer i’avan-
cement du processus ¢t la signification des réactions des catéchumeénes.
Nous reprendrons cet aspect dans le cadre de la didactique générale dont
nous traiterons dans la deuxieme partie,

Kierkegaard caractérise la didactique du changement de « tromperie »,
ou de « duplicité », ou encore de « mystification ». 1l ne faut pas se lais-
ser abuser par la connotation morale des termes, car notre auteur les
emploie de maniére bien précise. Sa démarche est tout a fait consciente
et délibérée, elle est méme la condition indispensable de la communica-
tion indirecte'®. Elle vise un but précis : la recherche de la vérité par
le destinataire. « Elle (la mystification) doit avoir fa vérité pour fin. (...)
Ce procédé entend qu’on y recoure simplement de maniére & prévenir
les méprises et les accords provisoires, laissant an chercheur honnéte le
soin de trouver I’explication véritable »'%.

Certes, I’idée de duplicité peut facilement susciter le reproche de mani-
pulation ; mais celui-ci repose souvent sur I’illusion qu'il existe une

1822 Cf, pour la confirmation et les aspecis riluels qui lui sont liés les chap. V.1 el
VIIL3.

183 Pour une présentation plus compléte de diverses techniques d’animation, nous ren-
voyons A la troisiéme partie.

184 §, KIERKEGAARD, I 'école, p. 113-114,

185 Cf, ci-dessous ¢/ la problématisation ; B) le test ; ¢ prendre distance,

186 Cf, 3 ce propos S. KIERKEGAARD, Poimt de vue, p. 7.

187 §. KIERKEGAARD, op. cit., p. 12.
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maniére de communiquer qui renonce a toute influence et qui pourrait
se targuer d’une transparence totale, Cette idée généreuse s’appuie sur
la certitude fallacieuse qu’il existe un langage et un comportement uni-
voques ¢t sans ambiguité aucune. Non seulement une telle supposition
ne résiste pas a l'analyse’™, mais si elle devait se réaliser sous une
forme quelconque, elle appauvrirait irrémédiablement le langage. Elle nie
la possibilité de la communication indirecte. De surcroit, cette idée ne
tient pas compte du fait que notre rapport a la réalité et au langage est
un rapport d’interprétation que chacun conduit & partir de son point de

"

vue'™. En fait, le plus dangerenx consiste a vouloir idéologiquement
refuser d’endosser la responsabilité d’une certaine influence, « (...) je me
contenterai ici de rappeler ceci : on ne peut pas ne pas influencer. 11 est
donc absurde de se demander comment il serait possible d’éviter toute
influence ou manipulation : il ne nous reste plus qu’a accepter la res-
ponsabilité inéluctable de décider pour nous-mémes de quelle maniére cette
loi fondamentale de la communication humaine peut étre suivie le plus
humainement, le plus honnétemeut et le plus efficacement possible »,'®
C’est certainement ainsi que Kierkegaard comprend la communication
indirecte,

188 Cf. & ce snjet les significations multiples des gastes les plus quotidiens, comme par
exemnple serrer la main. « X serre la main 4 ¥. Quel acte accomplit-il ainsi 7 Ce peut &tre
un salut. Mais bien d’autres choses encore : une fagon d’assurer Y de sa sympathie oun
de son appui ; une maniére banale de présenter des condeléances (les grandes douileurs
sont muoettes) ; on eacere de féliciter, de faire des excuses, voire de conclure un contrat.
Le geste accompli par X constitne sans conteste un acte ambigu. »

A, BERRENDONNER, Eféments, p. 92,

Le langage parlé présente les mémes ambiguités, ne serait-ce que dans les possibilités
quasi infinies qu’offre P'intonation. Le langage écrit a les mémes caractéristiques et per-
met méme de joner avec I'ambignité de tountes les phrases 3 double signification, comme
par exemple « La belle porte le voile », Le jen se combine méme parfois dans ’expression
orale d’un texte écrit :

« Gal, amant de la reine, alla tour magnanime

Galamment de "aréne 4 la tour Magne a4 Nimes » (V. Hugo).

189 Clest par exemple ce qu’a mis en évidence la théorie de la dissonance cognitive.
Chaque &tre hmmain tend & entendre ce qui le conferte dans ses opinions, ses engagements,
et A ignorer les points de voe critiques. Cf. & ce snjet, G. O1T0, Grundlegung, p. 217s.
Ou encore cette illustration, « Ainsi an cours d’nn récent pique-nique collectif dans un
hépital psychiatrique, un des malades grillait des steaks. Un médecin vint le trouver et
tandis qu’il engageait avec lui une conversation, les steaks se carbonisérent, Quand Iinci-
dent fut plus tard commenté, il apparut que le patient avait considéré gue stils étaient
vraiment éganx, le médecin pouvait et devait aussi bien que lui faire quelque chose pour
sauver la viande, alors que le psychiatre avait décidé de ne pas intervenir afin de ne pas
donner au malade le sentiment gu'il le pensait incapable de faire cnire un steak. »
P. WaTzLAWICK, Réalité, p. 31. Dans cet exemple, il est remarguable de constater que les
deux partenaires ont la méme conviction de départ (nous sommes égaux) et pourtant lenr
interprétation de la situation diverge.

1% p. WatzLAWICK, Langage, p. 19.
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Elle suscite un devenir subjectif, un changement de I'image du monde,
une conversion. Méthodologiquement, nous pouvons mettre en évidence
trois maniéres d’inciter 4 cette nouvelle compréhension de soi. Chacune
de ces maniéres a recours au jeu et 4 la fiction et est une forme de mise
en scéne de la vie, exactement comme la parabole met en scéne la vie
de son auditeur''.

a) La problématisation

Le principe de cette premiére démarche revient & briser les simplifi-
cations idéologiques coucernant la vie et les questions qui s’y posent',
L’effort méthodologique consiste 4 créer une mise en scéne quotidienne
dans laquelle les principes de vie les plus évidents et les plus générale-
ment admis sont insuffisants pour comprendre c¢¢ qui se passe.

Luc 14,16-24 (les invités remplacés par les pauvres)'® suggére de fruc-
tueuses pistes dans ce domaine. Nous en retenons deux : premiérement,
la rupture logique sous la forme d’une réaction tout & fait inattendue.
Les principes généralement appliqués ne sont pas pris en considération
et sont remplacés par d’autres, tout aussi efficaces bien que presque illo-
giques. La célébre tirade des nez dans Cyrano de Bergerac illustre parfai-
tement cette régle. Plutbt que de manifester une réaction de colére ou
de mépris (le principe généralement admis dans la vie) 3 I’égard de la
moquerie, Cyrano s’empare du théme lui-méme pour le transformer qua-
siment en une ceuvre d’art. Le moqueur est désapprouvé, car n’cst pas
moqueur de talent qui veut. Nous retrouvons la méme capacité d’inven-
tion dans la chanson de G. Brassens Stances @ un cambrioleur'®. Plu-

191 Nous nows limitons pour Pinstant & décrire le fonctionnement technigue de ces dif-
férentes méthodes. Nous spécifierons leur signification catéchétique et théologique av
chapitre V1,2,

192 Cf, & ce sujet, P.-L. DumED, L'athéisme, p. 263 ; P.-A, Stucki, La vie spirituelie,
p. 130s.

193 Cf, chap. 111.3, p. 78.

19 Cf, aussi les strophes 2, 4 et 9:

Sache que japprévie 4 sa valeur le geste

Qui te fit bien fermer la porte en repartani

Pe penr que les rddeurs n’emportassent le reste,

Les voleurs comme il faut, c'est rare de ce temps.

Avtre signe indiquant toute absence de tare,
Respecinenx du brave travaillevr, lb n’as
Pas cru décent de me priver de ma guitare,
Solidarité sainte de I’artisanat.

Monte en I'air, mon ami, que mon bien te profite,

Que Mercure te préserve de la prison,

Et pas trop de remords, d’ailleurs, novs sommes quittes,
Aprds loot ne te dois-je pas one chanson ?
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to6t que d’avoir recours A la police (principe immédiatement évident), il
invente une auire maniére de décourager son voleur (str. ) :

« Fort de ce que je n’ai pas sonné les gendarmes,
Ne te crois pas du tout tenu de revenir,

Ta moindre récidive abolirait le charme,
Laisse-moi, je t’em prie, sur un bon souvenir. »

L’irraption de I'inattendu'® n’est pas la seule régle permettant un
changement par problématisation des points de vue. Cette méme para-
bole suggére aussi la mise en concurrence de {a raison et du ceeur, Une
perspective nouvelle attire la sympathie, suscite un intérét et une curio-
sité bienveillante, Les réactions habituelles ne sont pas toujours les meil-
leures. L'anecdote suivante en témoigne : « Le célébre clown Grock regut
un jour une lettre d’insultes. Ses amis lui conseillérent de porter plainte.
La politesse a ses limites.- Grock refusa. 1l connaissait une meilleure
méthode. 11 renvoya la lettre 4 I’expéditeur ¢t y ajouta : “‘on m’a donné
hier Ia lettre ci-jointe. Je vous la retourne, car il faut que vous sachiez,
en tant que citoyen respecté, qu’un individu sans scrupules envoie des
lettres insultantes en votre nom... Avec mes bonnes salutations’ »'*,
Une attitude de cet ordre suggére une richesse et une maitrise de la vie
aliant bien au-deld des réactions habituelles. Un déclic peut advenir, une
faille s*insinue dans la maniére courante de voir les choses, une invita-
tion a peut-étre la chance d’étre entendue.

Luc 16,19-31 (le riche et Lazare)'” propose une démarche de désin-
formation, afin de problématiser un systéme de convictions. La recon-
textualisation d'un élément permet un regard neuf. Souvent, le principe
méme de¢ la fiction induit cette démarche. Inventer un jeu de réles sur
tes conflits familiaux, en y introduisant un élément de quiproquo totale-
ment cotnique, peut suffire A redimensionner le caractére dramatique de
la situation. Les inventeurs les plus remarquables de ¢ette méthodologie
particuliére sont naturellement les artistes de cabaret'®. Une démarche

195 Luc 15,11-32 {cf. chap. ITL.3, p. 80) nous fournit une excellenle illusiration d’une
procédure de confusion qui s’inscrit daus la méme perspective méthodologique. L’acle de
trés grande bienveillance du pére séme le trouble par son caractére absolumenl inattendu
el défiant Loule logique.

19%6 W, HoFFsUMMER, Kurzgeschichien, p. 93.

197 Cf. chap. 111.3, p. 86.

198 Cf, 4 ce propos le céiébre sketch de F. Raynaup « Heureux ! », en particulier le
moment ou il présenie son deuxiéme cousin germain. « Il disserte sur le rapport qu’il y
a entre la pensée de Blaise Pascal qui a dit : “‘oui ! je crois parce que j’ai la foi...””, par
rapport 3 anlicléricalisme de Voltaire qui a dit : ““moi je ue crois pas, mais j*ai la foi
en ce que je ne crois pas '’ Des nuits entiéres il pense 4 ¢a el moi pendani ce lemps-1a,
ia nuit, je dors... Heureux ! » F. Raynaup, Heureux !, p. 125.
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de cet ordre peut décrisper et permettre une fracture dans la rigidité des
convictions. La réflexion commence.

Matthien 20,1-16 (les ouvriers de la 11¢ heure), par la démonstration
pseudo-évidente du maitre, indique également nne procédure originale ;
Pargumentation psendo-logique. Une péricope de ’évangile nons en offre
une magistrale illustration ; celle des soucis en Matthien 6,25-34, Selon
H.-D. Betz, ¢lle met en scéne le souci sous la forme d’une grave confu-
sion. « Le sonci pour 'Ame respectivement la vie, est confondu avec le
souci de la nowrriture, ¢’est-3-dire avec le manger et le boire (...) »'%,
La confusion ¢st présentée sous forme de caricature ¢t joue sur ’ambi-
guité des termes de « psyché », qui peut signifier Ame ou vie, et de
« soma », qui peut signifier corps on personne. L’ambiguité est vonlue ;
elle évite de réduire les soucis 4 un travers de caractére dont on est plus
ou moins victime. Par ce procédé, Phomme est placé devant les « ques-
tions fondamentales de la vie humaine »*®, Dans cette méme péricope,
on peut trouver d’autres exempies d’argumentation pscudologique. Nous
en relevons un? : la comparaison avec les fleurs des champs et les
oiseanx. Ils sont donnés en exemple, car ils ne se soncient de rien. « Si
I’homme était resté cantonné dans le monde animal, il n*aurait pas de
souci 3 se faire pour la nonrriture »*?. « Votre Pére céleste nourrit les
oiseaux du ciel ! Ne valez-vous pas beaucoup plus qu’eux 7 » (v. 26).
Le propre d¢ 'homme est de valoir bien plus que V'animal. Sa faculté
de développer une économie agraire et par conséquent la capacité de se
faire des soucis, est le symptome de sa supériorité. L’argumentation est
complexe et sa logique quelque pen incohérente, surtout gn'elle se dou-
ble de la négation de la supériorité de 'homme au v. 29, « Salomon lui-
méme, dans tonte sa gloire, n’a jamais été vén comme Pun d’enx. »
La combinatoire logique donne un bien étrange résultat : Dien va pren-
dre soin de vons car vons étes supérieurs aux animaux. La preuve : vous
vous faites du souci. Alors ponrquoi vons soucier 7 De tonte fagon, il
est évident que ce souci ne sert 4 rien puisque personne ne peut proton-
ger la durée de sa vie®®.

% H.-D, BeTZ, Studien, p. 93.

W0 H..D. aerz, op. cit., p. 94,

201 En général sur cet aspect de la péricope ¢f. H.-D. Aerz, Studien, p. 84-105.

22 H.-D, AETZ, Studien, p. 96.

203 Cet exemple n’a rien d’artificiel ou de construit. Une conversation eniendue par
hasard montre que celte pseudo-logique surgit au fil des bavardages quotidiens.

Un antiquaire se rend chez un paysan pour lui demander de vendre une trés ancienne
scie. L’argumentalion du paysan a laissé ["anliquaire sans voix :

- Je ne peux pas vous la vendre, car avec cet argenl je pourrai tout au plus acheler
uit pew de noutrilure pour mes bétes et passé Phiver je n*aurai plus rien, ni scie, ni argent,
ni nourriture pour mes bétes. Alors, je suis bien obligé de la garder...
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Didactiquement, la tiche se résume 4 inventer des tecbnigues de tra-
vail et d’animation qui contribuent 3 problématiser les convictions des
participants en développant des stratégies d’irruption de I'inattendu, de
ruptures logiques, de mise en concurrence de la raison et du ceeur, de
désinformation.

b) Le fest

Dans cet aspect de la méthodologie, 1’'idée consiste 4 mettre 4 I’épreuve
des convictions, des attitudes, des engagements. Luc 10,30-35 (le bon
Samaritain)®® nous indique une voie possible. Elle est 4 I'opposé des
grands développement théorique et rhétoriques. Elle se structure autour
de concrétions délibérées, construites. Elle opére une mise en scéne d’expé-
riences les plus diverses, mais dans lesquelles peut surgir tout i coup
I’écart génant entre le dire et le faire, entre le regard gqui juge et qui
oublie de se regarder lui-méme®. Formellement, cette démarche est ‘trés
proche du principe de la caméra invisible ou de « I'arroseur arrosé ».
A titre d’illustration, nous présentons rapidement deux réalisations didac-
tiques de ce principe,

Dans le premier cas, il s’agissait d’ouvrir une bréche dans la convic-
tion sociale, joyeusement partagée par les catéchuménes, de Fimportance
primordiale des biens matériels. Une double expérience de caméra invisi-
ble a été mise sur pied. D’une part, nous avons filmé la réaction des
passants dans une rue trés fréquentée d’une ville alors qu’un jeune
§’écroulait subitement dans la rue. D’autre part, nous avons également
filmé la réaction des passants lorsqu’une équipe de jeunes barbouillait
des voitures avec de la peinture i Ieau. Précisons encore que les pro-
priétaires des voitures étaient avertis et consentants. La comparaison des
deux résultats a fait éclater la conviction généralement admise de I'impor-
tance décisive des biens matériels. En effet, lors de la premiére expérience,
la réaction des passants s’est largement fait attendre : des images mon-
traient un mouvement de persounes souvent indifférentes et allant jusqu’a
enjamber le « blessé ». En I’espace de plus d’une heure, personne n’a
appelé d’ambulance et il est arrivé plus d’une fois que des dizaines de
personnes passent avant que l'une d’eutre elles ne s’arréte. Dans la
deuxiéme expérience, la réaction a été d’une surprenante promptitude :
aprés quelques minutes déja, la police débarquait en trombe pour faire
cesser I’expérience. On peut résumer la découverte de I’insuffisance du
principe de consommation par la phrase d’une catéchuméne ; « Dauns
notre société 1’auto a plus de valeur gque nous, c’est pas possible ! » Les

W4 Cf, chap. I11.3, p. 76.
205 Cf, Matthien 7,3-5.
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discussions et les échanges résultant de ces expériences constituent, d’un
point de vue didactique, une structure permettant certainement la mise
en route du devenir subijectif,

La réalisation méthodologique du deuxiéme aspect de la concrétion
délibérée s’est faite en demandant aux catéchuménes de tester la dispo-
nibilité des personnes rencontrées dans la rue. Cette expérience s’inspi-
rait directement de lenr conviction du moment, 4 savoir que les adultes
sont avant tout égoistes. Pendant qu’ils testaient les adultes, ils furent
eux-mémes testés sur ce méme sujet de la disponibilité®, La confron-
tation de la réaction des adultes et de la leur propre permit rapidement
ane révision de jugement et une comprihension différente du sujet : la
disponibilité n’est pas forcément une question d’age. L’idéologie gni pro-
clame la jeunecsse générense et fondamentalement différente de Végoisme
adulte ne suffit plus pour comprendre la situation.

Pour la didactique, une telte expérience constitue également une pos-
sible réalisation des conditions nécessaires 4 une réflexion existentielle.

Cette méme parabole contient encore vne autre indication pour inven-
ter la méthodologiec de la communication indirecte : personne ne tient
son rdle : le Samaritain, dont on ne peut rien espérer, accomplit le geste
tant attendu ! Un tel procédé peut mettre en échec les lectures erronées
de la réalité ; en particalier celles dictées par les préjugés. Les visions
du monde compromises avec les structures d’exclusion, les réflexes racistes
et les empressements & condamner sont visés ici. Des expériences parti-
culiéres, caractérisées pai I'incohérence dans la distribution des rbles, met-
tent & Pépreuve les préjugés. Cet aspect de la communication indirecte
permet d’illustrer qu’elle n'est aucunement une construction artificielle
totalement coupée de la réalité. Les circonstances fortuites de la vie sont
riches d’'une communication indirecte de ce type. 11 suffit de penser au
fait divers suivant :

— L’orateur principal d’une réunion politigue contre la présence des
étrangers dans notre pays se retrouve en panne séche 4 deux henres du
matin en pleine campagne. Enfin une voiture s'arréte, ¢t son proprié-
taire, étranger ( 1), s’empresse de dépanner notre tomme. Peut-étre que
son prochain discours manquera un pen de conviction !

Une technique simple illustre également cette forme de communica-
tion indirecte. Elle s’intitule « qui est cet invité ? ». Un inconnn doit se

26 Concréetement, Je double test se présentait sons la forme suivanie : les jeunes deman-
dent aux passants s’ils veuleni bien s’occuper de leur camarade en chaise roulante et le
conduire A la gare, Pendant qu’ils proposent ce test, une dame les accosie pour leur deman-
der d’aller distribuer des Neurs 4 I"hdpital,
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présenter en racontant deux expériences qui Iont marqué dans sa vie,
une quand il avait approximativement 1’age des catéchuménes, 1’autre 3
son dge actuel. 5i I'inconnu raconte avoir éé arrété par la police lors
d’une manifestation et gardé une nuit au poste alors qu’il avait leur dge,
et que, d’autre part, il vient de participer au dernier concert des Rolling
Stones, il créera une certaine surprise au moment ou il dévoilera qu’il
est policier de son métier®, La discussion suscitée par ce genre d’expé-
rience est empreinte d’un certain scepticisme 3 I’égard de nombreux pré-
jugés. L’événement a peut-étre produit suffisamment de perplexité pour
qu'une ouverture vers d’autres compréhensions se fasse.

Le test, comme deuxiéme aspect méthodologique de la communica-
tion indirecte, souligne le caractére quotidien et proche de la vie de cette
démarche. Elle en utilise les éléments fortuits pour inventer des concré-
tions délibérées ou pour créer des rdles qui échappent au carcan des

préjugés.

¢} Prendre distance

Prendre distance signifie avoir un peu de recul par rapport & son
systéme de convictions, par rapport 3 son image du monde. On porte
un regard critique sur soi ; une ouverture est possible. Ce mouvement
s’effectue dans I’humour, I’ironie. « L’humour est une possibilité d’intel-
ligence (auto)critique de la vie ouverte 3 tout existant »*%, L’humour
met le doigt sur une contradiction, un écart, Mais il ne le fait pas en
soulignant un travers de caractére ou un tic dérisoire qui préte A rire,
La rupture comique concerne ’ensemble du projet de vie de I’existant.
Elle signale une contradiction fondamentale de I’existence humaine. Elle
concerne chacun. Elle propose de rire de soi égatement. Formellement,
la structure reste la méme que dans I'idée de « I’arroseur arrosé » ou
de la « mise en scéne de mes propres impasses ».

Matthieu 18,23-35 (le débiteur impitoyable)}®” nous livre un premier
principe humoristique mettant en évidence la contradiction. La mise en
rapport de deux plans de réalités peut permettre de faire apparaitre un
écart, une rupture, Méthodologiquement, la confrontation peut se faire
dans la mise a 1’épreuve des convictions dans un jeu. Dans un premier
temps, chacun expose — au moyen d’un questionnaire — des principes
généraux permetiant I’élaboration d’un projet de vie. Ce questionnaire
recense des principes éthiques, des comportements dans différentes situa-
tions de la vie, des échelles de valeur et des priorités. 1ls sont ensuite

W7 Nous rapportons ici une expérience effectivement réalisée.
W p, Paroz, Foi, p. 148,
29 Cf. chap. 1113, p. 63.
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sonmis & 1’épreuve d'un jen de Poie géant. Les cases permeitant une
avance on un recnl présentent une situation de la vie qootidienne dans
laquelle différentes attitudes sont possibles. I.e joueur sait gnelle attitnde
le fera avancer, laquelle le laissera sur place et celle qni lui imposera
un recul, Les situations mises en scéne illnstrent tontes le questionnaire
rempli au début®'®, Dans nn troisiéme temps, nn spectacle hnmoristique
présente le champion de la contradiction surgie de la mise en rapport
de ces deux plans de réatité. Si, généralement, chacun est trés généreux
au moment d’affirmer ses grands principes {questionnaire de la premiére
phase), il est possible que pour &tre premier au jeu chacun soit prét 3
se renier sans trop de scrupules. La réflexion didactique tente ainsi une
possible effectuation de la communication indirecte.

Matthieu 25, 14-30 (les talents)*’ propose encore nne autre maniére
de souligner cet élément de rupture et de contradiction. Ici, 1’écart pou-
vant surgir entre Vexigence faite & autrui et son propre comportement
est mis & nu. La réalisation didactique de cette intention est possible au
travers d’une démarche narrative. On pent créer une histoire mettant en
scéne un comportement présentant des anomalies qni tombent sous la
critique sans complaisance de ses lecteurs. En réalité, les travers mis en
scéne sont cenx des auditeurs eux-mémes. L’exemple biblique de cette
démarf]lzle est constitué par ’histoire que le prophéte Nathan raconte 3
David*".

Finalement, Luc 16,1-8b (le gérant habile)*”® décrit encore une antre
maniére d’effectuer une prise de distance. On porte un autre regard sur
une situation car elle se tronve recontextualisée. Un comportement, une
habitnde, une idée se tronvent mis en scéne scus nne forme contraignant
le destinataire 3 nn autre point de vue. R, Devos utilise magistralement
ceite méthode. En 'occurrence, son apport est d’aillenrs bien plus que
formel, pnisqu’il a écrit nn sketch qui traite de cette maniére le théme
théologique central de [’incarnation. Il s’agit de son sketch L’homme
existe, je P’ai rencontré :

219 Ainsi par exemple, si le questionnaire demande :

« Faut-il toujours dire la vérité ? Qui, non, suivant les circonstances » (et chacun choisit
ce qui lni semble juste) ; alors une case du jen de I'oie mettra en scdne une visite 3 un
ami gravernent malade, avec la consigne swivante :

« votre ami vous demande de Ini dire la vérité au sujet de sa maladie :

@) vous lu dites la vérité et vous lui prometiez de revenir le Iendemain (recul de 6 cases) ;

b) vous hésitez, vous ne répondez ni oni ni non. Vous restez donc un moment avec
Ini (passer un tour) ;

¢) vous Ilni affirmez sans sourciller que tout va bien {(avance de 5 cases) ».

2t Cf. chap. IT1.3, p. 70.

22 Cf, chap. I1, note 19,

23 CI. chap. 1113, p, 84.
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« J’ai lu quelque part : ““Dien existe, je I’ai rencontré !’ Ca alors !
¢a m’étonne ! Que Dieu existe, la question ne se pose pas ! Mais que
quelqu’un ’ait rencontré avant moi, voild qui me surpread ! Parce gue
j'ai eu le privilége de rencontrer Dieu juste & un moment ol je¢ doutais
de lui ! Dans un petit village de Lozére abandonné des hommes, il n’y
avait plus personne. Et en passant devant la vicille église, poussé par
je ne sais quel instinct, je suis entré... Et, 14, j’ai ¢été ébloui... par une
lumiére intense... insontenable ! C’était Dieu... Dieu en personne, Dieu
qui priait ! Je me suis dit ; ““Qui prie-t-il ? Il n¢ se¢ prie pas lui-méme ?
Pas lui ? Pas Dieu !”* Non ! il prigit ’'bomme ! Il me priait, moi ! Il
doutait de moi comme avais douté de lui®’ ! Il disait :

— O homme ! si tu existes, un signe de toi !
Jai dit :

— Mon Dieu, je suis 1a!

Il a dit:

— Miracle ! une humaine apparition !

Je lni ai dit :

— Mais, mon Dieu... comment pouvez-vous douter de I’existence de
I’homme, puisque c’est vous qui I’avez créé ?

I m’a dit:
— Qui... mais il ¥ a si longtemps que je n’en ai pas vu dans mon
église... que je me demandais si ce n’était pas une vue de Pesprit !

Je lwi ai dit:
-— Vous voila rassuré, mon Dieu !
H m’a dit :

— Oui ! je vais pouvoir leur dire la-haut : 'homme existe, je I’ai

rencontré 1 »?°,

4 Ce passapge aborde aussi sous forme de communicarion indirecte le théme de la
priére. Cf. & ce sujet « La seule priére qui reste & exaucer, ce n’est pas la priére de "homme
4 Dieu, mais la prit¢re de Dien 4 I'bomme ». L. EveLy, La pridre, p. 13,

25 R, DEvos, Sens dessus dessous, p. 29-30, Un extrait du skeich Les gens sont frés
margués par ce qu’ils font illustre parfaitement notre principe de recontextualisation :

« Réceminent, je suis parti en croisiére. La mer élait mauvaise, elle érait houleuse...
Alors sur le pont, on était tous ... les matelots, les passagers... (L'artiste se balance dans
un mouvement de roulis, de droite & gauche.)

(X se balance de gauche & droite.)

Ahb...

Et il ¥y a un 1ype...

1 étail R...

{Parfaitement immobile, bien campd sur ses jombes.} ...

11 étail soiil t »
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Lorsque la communication indirecte veut induire une prise de distance,
elle se sert de Phumour®® qu’elle met en ceuvre didactiquement par la
comparaison de deux plans de réalité, la mise en scéne narrative de Paudi-
teur et la recontextualisation. Elle débloque ainsi une situation et ouvre
Pavenir.

Le moment analysé dans ce chapitre souligne un aspect fondamental
de la didactique, il met en évidence une premiére constante ;: la néces-
saire dialectique entre la forme et le fond. La « matiére enseignée » ren-
voie & une méthodologie particuliére. A ce snjet, nous proposons de rete-
nir le concept de la spécificité didactigue. Elle consiste avant tout 3 évi-
ter des coutradictions implicites entre le but recherché et le moyen d’y
parvenir. 11 est néfaste de proposer des démonstrations irréfutables lors-
que ’on vise un libre choix. La méthedologie peut et doit étre envisagée
de maniére rigoureuse. Son choix n’est en aucune maniére affaire de mode
ou de modernité. L’aspect attrayant ou méme séduisant d’un moyen
d’enseignement ne dispense pas d’une réflexion didactique an sujet de
son utilisation adéquate. Comme nous le verrons au chapitre suivant, cette
exigeuce s¢ retronve dans Pensemble du processus didactique.

Notre analyse révéle ainsi une composante indispensable de la didac-
tique du catéchisme : la communication indirecte. Ce moment est abso-
lument nécessaire, sous peine de metire en péril Pensemble de la démar-
che. « Ou bien la doctrine chrétienne saura développer une pédagogie
religieuse indirecte, capable de susciter chez ses destinataires une réflexion
subjective qui puisse donner au message chrétien son véritable sens
{d’appel A la décision de la foi), ou bien elle restera ce qu'elle est dans
la conscience populaire, une idéologie vague, désormais condamnée 3 dis-
paraitre parce que déja détronée sur le terrain de la communication objec-
tive directe par des conceptions plus performantes »*’. Renoncer a
transmettre en prorité un savoir, pour se concentrer uniquement sur la
tentative de metire en route un questionnement eXistentiel, constitue la
premidre difficulté didactique, Voila qui contredit les habitudes catéché-
tiques les plus profondément ancrées, d’autant plus que I’ensemble du
processus se joue dans ce moment clé.

Dans un ouvrage trop peu connua, J. Le D0 souligne maints aspecis
de ce moment didactique. 11 Penvisage 4 partir de trois caractéristiques
du rdle du catéchite. Son importance personnelle le place dans une situa-
tion paradoxale. « Un éducateur vit du besoin de lui qu’ont ses éduqués
et il réussit comme éducateur dans la mesure ou, précisément, on peut

26 Cf, 4 ce sujet, P. BOHLER, « Foi et humour — une petite dramaturgie de la foi
chrétienne, d’aprés Diirrenmati », in : CPE 3/1976/5-39 en particulier p. 24-30.
37 P, PAROZ, Foi, p. 134
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lui dire en toute vérité : “Nous n’avons plus besoin de toi”” »*'®*, Nous
retrouvons le moment de I'autonomie, La deuxiéme caractéristique est
li¢e au pouvoir du catéchéte. Que peut-il faire pour le catéchuméne ?
Comment peut-il le conduire ? « Seuls peuvent partager I’Evangile, jeu-
nes comme adultes, ceux qui consentent 3 habiter ce Lieu ensemble. Ce
licu, c’est la condition humaine affrontée et réfléchie »*'°, Nous retrou-
vous le théme de la stricte égalité entre les différents partenaires de la
catéchése. Finalement, ’auteur analyse la communication indirecte & partir
du savoir. Le savoir du maitre ne constitue pas le message 4 transmet-
tre., « Le maitre enseigne non seulement, ni surtout, en délivrant objec-
tivement le contenu de son message mais en le délivrant dans une modalité
qui ne le détruit pas »™, Nous retrouvons notre idée de la spécificité
didactique,

Toutefois, ce moment cié de la didactique n’¢st pas encore suffisam-
ment précisé. Il faut encore le délimiter en le replagant dans I’ensemble
du processus catéchétique, et il reste nécessaire de le structurer par rap-
port & la didactique générale.

C’est au chapitre suivant que nous proposons cette démarche.

28 ), Le Do, Pédagogie, p. 13.
21% ], Le Do, op. cit., p. 77.
20 1, Le DO, op. cit., p. 124,



INTERMEDE DE FICTION

J’ai revu le pasteur ce matin, il n°a pas I'air de comprendre mes dlats
d’ame catéchétiques. Pour tout dire, il me suppose un rien superstitieux
avec mes histoires de cauchemar.

Un ami m’a envoyé une invitation pour un conceri. Le programme
me laisse un peu sceptique. Une cantaie de Noél d’A. Honegger. Jai
des doutes.

Je n’ai plus de doutes.

Tout commence avec une fumanité qu ceeur de la nuit, racontée par
les dissanances de orchestre et les clameurs sans paroles du choeur. Une
hallucinante procession au son du tocsin, des sirénes et du glas. Et tout
a coup des voix d’enfants. En une fraction de seconde tout bascule,
L'effet est magique, instantandment, cetle humanité en état d'urgence est
transfigurée et traversée d'une fulgurante lumidre, Elle surgit de partout
pour construire une cathédrale polyphonique avec — et c’est le plus
exiraordinaire — de vieux Noéls populaires. (Voici Noél, Il est né le divin
enfant, O du frohliche, etc.)

C’est un peu comme si tu découvrais une vieille lampe, hien conaue,
bien usée, et un jour par hasard, tu Pallumes et elle produit une lumiére
aveuglante.

Jessaie de comprendre d’ott vient la magie des voix d’enfunts et de
ces vieux Noéls.

Lai acheté le disque, et en rentrant chez moi, j'ai désiré entendre
a nouveau toute cette tumiére de lu deuxiéme partie. J'ai mis le disque
directement @ Pendroit on tout bascule. Il ne s'est rien produit, mais abso-
lument rien. Je trouvais les chants quelconques ; du genre, nostalgie un
Dpeu mievre des fétes de Noél chez ma grand-mére ; les yeux des enfants
brillent, les adulles ont la voix émue et les adolescents s'ennuient. Toule
la magie avait disparu. Incompréhensible.

Le soir j'ai encore une fois écouté le disque, un peu par dépit, machi-
nalement, Cette premiére partie chaotique était exaclement ce qu'il me
Jaliait, Je remuais mes iddes sombres, et bien sir, c’est I8 qu’est remonté
en moi le souvenir angoissé de mon engagement! comme catéchéte. Et
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puis, le coup de tonnerre, lirruption de la voix des enfants. Toute la
magie était de nouvegqu i, Pourguoi ?

Mais bien siir, absolument.
Je suis parti @ toute vitesse chez le pasteur.

« Ecoute, je viens de découvrir un iruc incroyable et qui a un rap-
port important avec mon (ravail de catéchéte ! » Alors je lui ai rapide-
ment expliqué le coup de la lumire : « C'est parce qu'elles surgissent
dans la nuit terrifiante que ces voix jaillissent comme une lumiére d'une
Joile intensité. »

La, i m’a interrompu, m'expliquant qu'il comprenait certes mon
enthousiasme musical et esthétique, mais qu’il cherchait en vain le rap-
port avec la catéchdse,

« Mais ¢'ast lumineux, si je puis dire, ce qu'il faut donner aux gos-
ses, ce ne sont pas des trucs qui sont *‘passé ef nostalgie'’, c'est de la
lumidre. Une mélodie tomban! au bon moment et qui provoque une
explosion. Elle parle d’elle-méme, pas besoin d'expliquer, souviens-toi de
mon cauchemar ! » Non, je n'avgis pas U'air de Véclairer. Alors, pour
essayer de me faire comprendre, je lui ai raconté une histoire dréle :

« Deux pasteurs sont invités un soir chez un collégue. En entrant dans
le corridor trés sombre, Pun cherche I'interrupfeur pour faire un peu de
lumiére. Dans la nuit, il se trompe de bouion el presse une Sonnette,
Son colfegue lui dit alors : *“C’est typigue, nous voudrions faire de la
lumidre et nous ne faisons que du bruit.’’ »



DEUXIEME PARTIE
DIDACTIQUE ET CATECHISME



Chapitre 1V
LA DIDACTIQUE GENERALE

Cette 2¢ partie propose nne approche globale de la didactique du caté-
chisme, Un premier temps rappelle son ancrage dans une perspective
didactique générale. Un deuxiéme développement souligne ses particula-
rités. Ensuite, nous tentons nne mise en rapport de la didactique géné-
rale et de la didactique particuliére du catéchisme sons forme de deux
tableaux : « la grille d’analyse didactique » et « le schéma de 'appren-
tissage », Finalement, nous présentons une application exemplaire de cette
démarche en explignant I’utilisation de la Bible en catéchisme. En con-
clusion, nne synthése rassemble tous ces éléments sons le théme « didac-
tique et théologie », Le développement de cette partie suit strictement
le principe d’un regard multiple'.

D’one maniére trés générale, on peut définir la didactique comme « la
théorie de Penseignement et de I'apprentissage »*. Toutefois, cette
approche implique nn cadre plus large que celui de la simple technicité
des moyens d’enseignement. Enseignement et apprentissage ne sont pas
le simple fait d’institutions telles que 'école ou le catéchisme. Le théme
s’inscrit dans nn mouvement socioculturel trés large. Il est indissociable
du développement hurmnain dans toutes ses dimensions. Toute société met
en place des structures édocatives et culturelles devant permettre 4 ses
membres (et en particulier 3 ses jeunes membres) de s’intégrer, de modi-
fier ou de préserver le tissu social et de s'initier 4 une recherche spiri-
tuelle. De telles structures se présentent sons de multiples aspects qui sont
autant de lieux ou se construisent, an présent, des relations dialectiques
entre le passé et PPavenir. Le catéchisme n’est certes pas une structure
dominante et il se place loin derriére les institutions scolaires, mais il
participe 34 ce mouvement général. Cing aspects soulignent cette néces-
saire intégration de I’enseignement et de I’apprentissage dans un mouve-
ment éducatif global.

1 Cf. chap. 1, p. 15.
2 Cf. H.-K. BECKMANN, « Unterrrichtsplanung und Unterrichtsvorbereilung », in : EE
3/1979/180ss.
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1. Aspects psychologiques

Pour comprendre Iévolution et la croissance humaine, la psycholo-
gie nous propose de recourit au principe dpigénétique. « Quelque peu
généralisé, ce principe affirme que tout &tre qui grandit le fait en vertu
d'un plan fondamental dont émergent, chacune 3 son moment spécifi-
que, les diverses parties, jusqu’a ce qu’elles soient capables de fonction-
ner comme un tout »*, L'émergence de ces différentes parties se fait au
fil de crises successives qui laissent apparaitre de « nouvelles potentiali-
tés en matiére d’interaction sociale »* et permettent de repérer « la con-
figuration toujours nouvelle qu’est Ja personnalité en marche »°. L’ado-
lescence est un moment clé dans cette évolution ; ¢lle est « presque un
mode existentiel entre ’enfance et 1'ige adulte »®, Cet 4ge est celui de
la quéte de I’identité qui permettra au jeune de se situer dans le monde
adulte. « Car, en effet, dans la jungle sociale de ’existence humaine, il
n'est pas de sentiment d’&tre en vie sans un sentiment d’identité »’. 11
est évident que I'ensemble de tout ce processus dépend d’un trés grand
nombre de facteurs parmi lesquels nous retrouverons forcément celui de
PPenseignement et de 1'apprentissage. La tiche éducative ne peut pas étre
du seul ressort d’une institution ou d'un groupe. Un principe de solida-
rité veut que la société dans son ensemble contribue au développement
humain. « En renfor¢ant (...) les valeurs du moi, les sociétés® créent
ainsi la seule condition qui permette le développement humain »°, C’est
pourquoi la didactique du catéchisme doit éire pensée en tenant compte
du fait que ses usagers sont précisément des adolescents. Elle se définit
en rapport avec I’ensemble du mouvement d’enseignement et d’appren-
tissage auquel I’adolescent se trouve socialement et psychologiquement
confronté,

2. Aspects sociologiques

Le temps de I’adolescence est ponctué de rites. Le catéchisme corres-
pond a ce temps de passage et d’initiation. Le mouvement général auguel
il participe conduit les adolescents vers le monde adulte. « Par initia-

3 E.H. Erikson, Adolescence, p. 94.
4 E.H. ERlkson, op. cil., p. 98.

5 E.H. ERIKSON, op. cit., p. 99.

$ E.H. Erikson, op. cit., p. 133.

7 E.H. Ewmikson, op. cit., p. 135,

8 C’est nous qui soulignons.

9 E.H. Erikson, Enfance, p. 183.
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tion, les novices quittent I’enfance et ont accés a la vie nouvelle d'un
adulte, ils parcourent le chemin qui les conduit de la nature 3 la cnl-
ture » . Le caractére religieux dominant dn rite n’exclut pas sa dimen-
sion sociale, 11 a souvent nne structure bipolaire qui relie Pindividu a
la communauté, la biographie a ’histoire, le niveau cognitif an nivean
émotionnel, la transcendance i la matérialité". Le rite de passage struc-
ture et réunit des éléments antagonistes et fonde ainsi une forme de cohé-
rence de la réalité., Dans cette perspective, la confirmation, comme féte
liée au catéchisme, a une double fonction d’instance de socialisation et
d’intégration ecclésiale . La didactique ne peut guére &tre envisagée sans
prendre en considération des formes ritvalisées d’enseignement et
d’apprentissage que 1’adolescent rencontre an hasard de sa socialisation.

3. Aspects épistémologiques

La didactique {(y compris celle du catéchisme) est également un essai
de structuration de la transmission du savoir. Elle est directement impli-
quée dans les problémes épistémologiques. Elle s’élabore en tenant compte
du statut des connaissances humaines. Pour préciser la question nous
empruntons une image 4 F. Gonseth”. D’une part, on peut illustrer le
développement de la connaissance an moyen de I'image d’un gratte-ciel,
Ses fondements, une fois posés, sont définitifs. lls ne peuvent pas &tre
remis en cause. Les nouvelles connaissances sont autant de nouveaux éta-
ges. D’autre part, on peut opposer a cette image celle du « jeune plant
dont la tige fréle s’appuie sur une racine encore faible et simpliste, et
qui, av for et 4 mesure méme qu’il pousse vers le ciel an tronc toujours
plus magnifigue, développe et ramifie des racines toujours plus pnissan-
tes, sans jamais rompre cette unité profonde qui ferait s’asphyxier les
racines sans ce tronc gigantesque, qui ferait dépérir le tronc s’il ne dis-
posait pas de racines A sa taille »'*, La connaissance n’est pas un
ensemble classé par chapitres chronologiques, mais elle est « un orga-
nisme vivant » aux multiples racines et qui permet a I’homme de

0 K. WEGENAST, « Wie man erwachsen wird. Iniliationsriten in der Religion gestern
und heuie », in : G. KLosInskl, Pubertitsriten, p. 41.

11 Cf, & ce spjet 1'élude exemplaire de H.5. HERZKA, « Reiferitual zwischen Goltl und
Gesellschafi — Eine Interpretation der Bar Mizwah », in : G. KLosiNski, Pubertdtsriten,
p. 58-63.

12 Cf. a ce sujel 1'étude de J. MaTTHES, « Volkskirchliche Amtshandlungen,
Lebenszyklyus und Lebensgeschichle », in: J. MATTHES, Erneuerung, p. 83-112.

13 Cf. F. Gonsetn, Philosophie, p. 115, cité par E. EMERY, Gonseth, p. 308.

14 F, GONSETH, op. cit., p. 115, Les pelites citations qui suivent sont lirées de cetie
méme page.
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« s’orienter dans la réalité ». L’acquisition des connaissances ne se fait
pas par simple information passant du plus informé an moins informe,
mais par une interactivité dialectique, que Gonseth appelle « des échan-
ges informationnels » **. Ces échanges assurent « la persistance (et Vévo-
lution} du milieu intégrant ; ils président de I’autre ¢6té a Yintégration
conforme du sujet en voie de formation »'S. Cette activité se réalise
« en fonction d’un certain référenuel ¢est- é-dlre d’un certain systéme
de références informationnelles » ', Le référentiel est en quelque sorte
une structure relationnelle entre 1 mdmdu et la réalité, Il est un « organe
d’barmonisation entre le sujet et la sitnation »'%. 11 structore la fagon
d’étre d’vn individu, « dans sa participation et dans sa non-aliénation
an monde » **. L’acquisition des connaissances est donc lice 3 la décou-
verte progressive d’un référentiel individuel an contact d’un référentiel
collectif. 11 n’est pas donné a priori et naturellement 4 ’homme, mais
dépend de sa sitnation. « Il se structure et s’ordonne sous une certaine
intention domipante, celle de Ja déconverte A faire pour étre an bénéfice
d’one ““meilleure information” »®, Le référentiel est li¢ A une situation
cultnrelle déterminée et it a un caractére mixte {(individnel et collectif).
L’individu contribue 3 la formation de ce référentiel (qui est, par exem-
ple, tributaire du développement de I’intelligence), gui est lui-méme par-
tie prenante du référentiel collectif. C’est ainsi que Gonseth élabore la
question do rapport de {"individu an monde du point de vue des con-
naissances. Ce rapport est conforme A I'idée de la connaissance comime
réalité vivante et mouvante el présnppose un processus onvert et dyna-
migue. « 1 fant (...) poser que le statut du snjet comporte 1’obligation
et la faculté d’étre sujet dans une collectivité dont le statut le dépasse
et que le statnl de la collectivité comporte, de fagon complémentaire,
I’'obligation et la faculté d’accueillir sans Pannuler le statut du sujet par-
ticulier »*'. La didactique générale ou particnlidre ne peut pas se cons-
tituer sans tenir compte des structures fondamentales des « échanges infor-
mationnels ». Elle ne se limite pas 4 la gestion technique de la transmis-
sion d’un savoir préétabli,

15 Cf. F. GONSETH, Le référentiel, p. 190.
16 F. GonseTH, op. cit., p. 190,
17 F. GoNSETH, op. cil., p. 38.
18 F, GoNSETH, op. cit., p. 38.
19 F, GONSETH, op. cif., p. 173.
2 F. GONSETH, 0p. cit., p. 174.
2l F. GONSETH, op. cit., p. 190.



LA DIDACTIQUE GENERALE 117
4. Aspects philosophiques

« Si peut-étre, jadis, je fus équilihré ou stracturé, je me suis laissé
user par la succession insistante des paroles de tous genres, par la série
des signes et des impressions. Je demeure éveillé, jour aprés jour, mais
je suis submergé, je n’arrive plus 4 traiter toutes ces informations qui
m’investissent » %, Devant toutes les propositions philosophiques faites
a Yindividu, celui-ci se voit contraint d’opérer des choix. La vérité n'est
pas repérable immédiatement. Elle ne se doane pas en une proposition
définitive et garantie, Dans ce sens, tout homme fait Pexpérience du
« fonillis de 1>univers sémantiqne » %, Il ne se satisfait pas de ce fouil-
lis. T1 se met en quéte de dépasser ce constat, Il cherche « un systéme
d’orientation satisfaisant* ». C’est donc dans un mouvement de recher-
che de la vérité que ’homme s’investit. 11 entre en réflexion philosophi-
que. Cette nécessaire quéte de la vérité doit &tre également prise en compte
par la didactique. Elle ne saurait se mettre au service d’une¢ vérité pré-
tendue définitive et exclusive pour réduire le processus d’enseignement
et d’apprentissage 4 un endocitinement systématique. Elle garantit une
structure ouverte qui permet un retour critique A propos des contenus
qu’elle véhicule.

5. Aspects théologiques

Ebeling a rappelé et précisé avec vigueur® que le christianisme ne
constitue pas un ensemble de dogmes que le croyant tient pour vrais.
La foi ne parle pas d’une réalité métaphysique ou différente de celle que
nous connaissons. Le message évangélique parle de I’lhomme dans sa réa-
lité d’homme. I veut retentir au cceur méme de la vie pour y produire
son effet. Le message est donc condamné a revétir des formes variables,
historiques. Il ne se réduit 4 ancune formule définitive. 11 ne se présente
jamais que sous la forme d’un essai d’interprétation dans une situation
historique précise. Ni le document fondamental (la Bible), ni la tradi-
tion de I’Eglise n’échappent a cette régle. La didactique se doit donc
d’envisager une réflexion critique a I’égard des formes de langage et de
communication qu’elle met en place pour réaliser son programme d’ensei-
gnement et d’apprentissage.

Ces quelques remarques l¢ montrent : il n’est pas possible de déve-

2 P.-A. Stucki, La promesse, p. 6.

B P.-A. STUCKI, op. cit., p. 8.

U P.-A. STUCKI, op. cit., p.1l.

33 Cf. G. EBELING, Das Wesen, p. b3ss.
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lopper une didactique catéchétique particuliére qui ne se soucierait pas
des principes proposés par une didactique générale, Méme si — comme
nous le verrons dans la suite de ce chapitre — la didactique du caté-
chisme présente une réelle spécificité, elle doit nécessairement s’intégrer
avec cohérence dans un mouvement social et éducatif général. La didac-
tique du catéchisme ne perd donc jamais de vue que son objet s'insére
dans une perspective plus large. Cette insertion la soumet 3 quelques prin-
cipes généraunx :

i° La didactique du catéchisme ne peut pas s’élaborer sans respecter
les conditions du développement humain.

2° Elle doit tenir compte des types d’enseignement et d’apprentissage
différenciés auxquels 'adolescent est confronté.

3° Elle ne peut pas envisager sa tiche de transmission d’un savoir
sans s’en référer au principe dialectique des échanges informationnels,

4° Elle doit se structurer de maniére a préserver la possibilité d*ane
distance critique & 1'égard des contenus qu'elle véhicule.

5¢ Elle ne peut réduire son fonctionnement 3 une seule forme de lan-
gage et de communication.

Seul un exclusivisme théologique pourrait affirmer la pertinence d’une
conception isolationniste considérant le catéchisme comme un phénoméne
unique et sans rapport avec aucune autre réalité pédagogique.

C’est pourtant ce qui a pu se produire sous I'influence d’une théolo-
gie dialectique d’obédience barthienne®, D’aillenrs, on retrouve cette
tendance jusqn'd aujourd’hui?, Elle conduit & deux impasses
principales.

Premidrement, une telle conception engendre une sanctuarisation do
religieux., La foi devient un lieu & part de la vie. La foi retourne alors
a la vie au travers d’un canevas moral répertoriant avec plus ou moins
de riguenr les aspects positifs ¢t les aspects négatifs de la réalité, Le
monde devient le lien de I'adversité et doit subir ’assaut arrogant d’une
évangélisation doctrinaire. L’effet de cette attitude provoque 1'élabora-

2% De ce point de vue, toute pédagogie est critiquée & partir de la théologie. « Le rap-
port entre une pédagogic pénérale et unc pédagogic évangélique est décrit en soulignant
la wés grande tension qu'il y a entre ces deux grandeurs et ’on attribue 2 la pédagogie
évangélique la tiche premiére d’une critigue absolue et ultime de toute auire pédagogie. »
H. FaBer, « Religionspidogogische Probleme », in : K. WEGENaST, Religionspidegogik 1,
p. 94.

2 Cf. A. WYLER, L ‘éducateur, p. 3555 ou la question catéchétique posée est « com-
ment la foi se transmet-elle » et ob la réponse est de type uniquement théologique, « la
foi se transmet par la prédication, les témoins, 'Eglise »,
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tion d’une pédagogie de la rupture. Les milieux « évangéliques » ont lar-
gement le privilége de ces attitudes schématiques, Les symptémes d’une
telle pédagogie de la rupture sont connus® et culminent généralement
dans le discrédit général porté sur tout ce qui n’est pas conforme 3 I'idéo-
logie dominante de la communauté,

Deuxiémement, cette canception conduit a envisager la didactique 2
partir du seul domaine religieux. On considtre que ’apprentissage reli-
gienx présente des spécificités exclusives. C’est souvent I'accent que por-
tent les pédagogies de tradition catholique®. Une démarche de ce type
conduit 4 une double aporie. D’une part, la réalité est apprébendée a
partir de deux domaines de connaissance séparés et pratiguement étan-
ches. « Le but est de mettre en évidence que les causes biophysigues tel-
les que les sciences de la nature les mettent en évidence, et les causes
ultimes proposées par la philosophie et la théologie, ne s’excluent ni
s’annulent, mais se¢ complétent comme deux dimensions d’une seule réa-
lité »3°. Comme I’a montré H. Albert?, ce procédé est avant tout une
procédure d’immunisation tendant i « protéger » des affirmations dog-
matiques en les soustrayant & tout examen critigne. D’autre part, cette
démarche développe une stratégie apologétique. Elle formule 1’ensemble
des questions qui se posent par 'intermédiaire des structures de la reli-
giosité. Les réponses traditionnelles de la religion apparaissent alors
comme immédiatement relevantes et sans ambiguité aucune . Une telle
pracédure donne I'illusion d*une pertinence immédiate et évidente du dis-
cours religieux **.

La didactique peut &tre pensée a partir d’un mouvement plus large,
ce gui Ini permet non seulement de g’interroger de maniére critique sur
le « comment » de I'enseignement et de 'apprentissage, mais aussi sur
son contenu. En effet, une approche globale met en place une double
fonction indispensable dans la réflexion didactique : d’une part une fonc-

2 Cf. par exemple, la critique de R. VOELTZEL, Petite pédagogie, p. 27ss.

B Ainsi par exemple B. GroM, Psychologie. ’ouvrage se présente selon Pidée direc-
trice d’« une religiosité accomplie comme but essentiel de ’éducation » ; cf, en pariiculier
les p. 15-40. Nous retrouvons la méme tendance chez H.P. SiLLer, Handbuch. Dans cet
ouvrage la réalité est analysée sous le primat de la dogmatique : la réalité ne peut étre
comprise qu'a partir de la christologie, ¢f. en particulier p. 134-188,

10 B, Grom, Psychologie, p. 184,

31 Cf, H. ALBERT, Trakiat, p. 104-130 en parliculier.

32 Crest ce qu’on retrouve encore chez B, GroMm, Psychologie, quand il traite de la
nécessaire confiance fondamentale que doit avoir tout enfant et ol 'auteur renvoie alors
toul nalurellement 4 Paffirmation catéchétique solennelle que Dieu approuve quiconque,
fondamenialement et inconditionnellemnent (p. 61-77).

33 Pour une critique compléte de ce point de vue, ¢f. G, LAMMERMANN, Grundriss,
p. 169s.
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tion intégrative et d’autre part une fonction critique. Dans cette pers-
pective, nous nous rapprochons largement d’une conception développée
en particulier par Limmermann **.

Les étapes didactiques

Finalement tout processus didactiqgue peut &tre formalisé dans un
schéma en trois étapes : les prolégoménes, le travail thématique et 1'éva-
Ination. Voici leurs principales caractéristiques.

1) Les prolégoménes

Aucun processus pédagogique ne s'élabore sur une table rase, Les usa-
gers ont déja certaines connaissances, ils sont déja engagés dans diffé-
rentes demarches d’enseignement et d’apprentissage et sont au bénéfice
d’expériences sociales, scolaires, familiales, Ils ont des idées, des espoirs,
des attentes, des craintes, des convictions, etc. La premiére phase con-
siste en 1’établissement plus cu moins complet de la situation de depart
du processus. L’analyse procéde par une triple approche :

a) Une analyse générale de la situation. Pour la conduire, on a recours
aux résultats des recherches de la psychosociologie en particulier. Ainsi,
il est possible de tracer les lignes de force de la sitwation psychologique,
sociologique, familiale, scolaire des adolescents. On peut répertorier les
thémes qui les préoccupent, les menaces qu'ils pergoivent, les espérances
qu’ils nourrissent. Par ailleurs, 1'analyse permet de cerner les attentes cul-
turelles et économiques de la société. De la sorte, on profile les exigen-
ces institutionnelles formulées A ’adresse des adolescents de la part des
Eglises, des écoles et de divers groupements. Finalement, toute une cul-
ture adolescente est étudiée, afin de caractériser ses langages, ses modes
d’expression et de vie®.

b) L’analyse générale est relayée par nne concrétisation de ses con-
clusions au plan local. On peut, de la sorte, déterminer avec une rela-
tive exactitude, les connaissances préalables qui peuvent étre supposées.
Les habitudes de vie, les espoirs et les craintes prennent alors un relief

3 Cf. par exemple G. LAMMERMANN, op. ¢il., « Ansitze einer konstruktiv-krilischen
Religionsididaktik », p, 166ss. Ce poiml de vue rejoint la note 21 ci-dessus,

33 Les ouvrages lhéoriques se limitent nalurellement A ce premier poini puisqu’ils ne
peuvent jamais qu’émettre des considérations générales sur ia question. Ainsi par exem-
ple, H. ScamipT, « Gegenstand und Mitteilung des Glaubens », in : J. OHLEMACHER,
Grundlagen, p. 11-31,
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plus accentué. La composition du groupe et les conditions familiales sont
relativement aisées 4 déterminer. Ces deux premidres étapes de 'analyse
conduisent 4 une « photographie » plus ou moins exacte de la situation
dans laquelle le processus d’apprentissage va s’inscrire.

¢) Les deux points ci-dessus sont un préalable au catéchisme. La troi-
siéme approche se fait dans le cadre du catéchisme lui-m@me, ou les pre-
miers contacts permettent d’affiner encore la conaaissance que le caté-
chete a de sa classe. C’est souvent Poccasion de prendre la température
et de se rendre compte des préjugés qui circulent. Dans ce but, le caté-
chéte recourt soit & des activités d’enquétes, ou A un camp, ot i un
voyage, etc.

La connaissance du terrain est indispensable pour aiguiller la prépa-
ration d'un catéchisme. En rapport dialectique avec la théologie, la
réflexion didactique permet alors une préparation et des choix judicieux
pour chacune des séquences :

— fixer des buts ;

— choisir des thémes ;

— trouver ou créer la documentation adéquate ;

— retenir les éléments bibliques pouvant intervenir dans I’ensemble
du processus ;

— répertorier les moyens méthodologiques devant &tre privilégiés,

2} Le travail thématique™

L’enjeu consiste & trouver un point d’ancrage dans la situation de
départ que nous livre I'analyse des prolégomeéncs et & instawrer une pour-
suite constructive et critique du processus d’apprentissage. Ce moment
se caractérise par une forme d’interaction et de rechercbe devant favori-
ser la progression du processus d’apprentissage. Une de ses difficultés
majeures tient au fait que le catéchisme ne repose pas sur une infras-
tructure scolaire qui, en principe, garantit « 'utilité » de I’apprentissage
proposé aux enfants. Pour sa part, I’école répond efficacement 4 une
succession de demandes socioéconomiques, dans le choix du métier par
exemple. Le¢ catéchisme a perdu depuis longtemps cette relevance
sociale¥. C’est pourquoi, la progression dans I’apprentissage doit &tre
suffisamment consistante et sensible pour lui conférer sa légitimité et sa

36 Cest ce gui correspond aux lecons de catéchisme dans une conception Lraditionnelle.

37 Ceci n'a pas torjours été le cas. Ainsi la publication des condilions d’admission &
I’Ecole normale des instilulenrs de Porrentruy dans la premidre moilié de xixe s., fixait
en bonne place : le certificat de bapiéme, vne atiestation de bonne condeite de la part
d’un ecclésiasiique et une instruction religiense compléte.
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raison d’étre. Les destinataires du catéchisme doivent rapidement remar-
quer qu’il y a nn gain réel 3 s’engager dans ce processus. L’affirmation
de I'importance décisive de la foi pour chacun et chacune est didacti-
quement insnffisante pour établir la légitimité du catéchisme aux yeux
de ses usagers. La tradition sociale c¢lle-méme n’est pas contraignante.
Une bonne partie du désintérét manifesté 4 I’égard du catéchisme dépend
davantage de I'inefficience du processus d’apprentissage que des préju-
gés des adolescenis concernant le caractére désuet de la religion.

11 fant rappeler ici qu’enseignement et apprentissage ne se limitent pas
au niveau cognitif, mais qu’ils touchent aux connaissances, A ’expérience,
aux sentiments, aux relations, etc. Ce processus se caractérise également
par une dynamique alternant diverses formes de travail (individuel, par
groupe, en plénum), prenant soin de varier les moyens d’enseignement,
utilisant de maniére appropriée la méthode directe et la méthode indi-
recte. Il doit garder a tout moment suffisamment de souplesse pour inté-
grer I'apport des catéchnménes, leurs questions, leurs souhaits.

3) L’évaluation

Elle se présente sous deux formes. La premiére résulte d’un travail
permanent qui accompagne I'ensemble du processus. On y contrdle 1’évo-
lution du catéchisme et les progrés réalisés par les participants. On mesure
de nouvelles capacités dans la réflexion, au niveau des comportements,
dans certaines attitudes. C’est une forme de supervision, d’autant plos
efficace qu’elle est canduite par une équipe de catéchétes. D’une part,
son enjeu est de mesurer la dynamique fondatrice de la légitimité du pro-
cessus (cf. ci-dessus) ; d’autre part, elle garantit 'ouverture du proces-
sus a toutes les réactions et propositions des catéchuménes, 11 en résulte
un procés-verbal du déroulement des rencontres. Naturellement, il n’a
pas besoin de prendre la forme séche d’un procés-verbal officiel. Il peut
étre réalisé au moyen d’enregistrements, de photos, de dessins, de bande
dessinée, de manifeste, de protocole d’engagement, de journal, etc.

La deuxiéme forme de 1’évaluation intervient en fin de processus. Elle
consiste & en mesurer la cohérence par la comparaison des résultats obte-
nus avec les buts fixés au départ. La démarche est d’une importance
vitale, car elle mesure Pefficacité des moyens didactiques mis en ceuvre.
Elle a par conséquent une fonction critique objective, indispensable a
I’amélioration du travail catéchétique futur. Elle est un ontil précienx qui
remplace trés avantageusement I’évaluation subjective trés souvent faite
par les catéchétes, qui ne mesurent Pefficacité du travail catéchétique qu’a
des impressions fugitives ayant trait au plaisir pris a tel ou tel théme,
ou A I'absence de problémes de discipline, Une pareille évaluation ne peut
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jamais rendre compte de I'aide réelle apportée aux catéchuménes dans
la compréhension de leur sitvation et des difficultés qui lui sont asso-
cides. Elle n’est d’ailleurs d’aucune utilité pour vérifier des connaissaun-
ces acquises ou des changements de comportement. Un catéchisme se cou-
tentant d’une telle évaluation risque fort de se limiter & produire I'auto-
satisfaction de l’ensemble de ses acteurs.

Intégré dans une approche didactique, le catéchisme peut prétendre
a un apport spécifique dans I’évolution souvent difficile des adolescents.
Par son respect de la sitvation des catéchuménes et 4 partir de la tradi-
tion qui le mandate, le catéchéte peut légitimement proposer un point
de vue original et offrir ainsi la possibilit¢ d’une réflexion critique et auto-
noine pouvant conduire 4 une existence humaine et digne basée sur Ja
découverte de soi et de Dieu.

La didactique glabale nous livre un cadre général 2 partir duguel nous
pouvons élaborer dans le détail la didactique du catéchisme. Qutre la com-
munication indirecte que nous avons présentée au chapitre 111, elle pré-
sente de nombreuses particularités que nous allons préciser maintenant,



Chapitre V

LA DIDACTIQUE DU CATECHISME
ET SES PARTICULARITES

La partie historique {(chap. I} a mis en évidence quatre caractéristi-
ques didactiques du catéchisme

a) Un probiéme herméneutique. La mise en rapport de la tradition
et de la situation contemporaine ne peut pas se faire de maniére immé-
diate. Elle nécessite une réflexion herméneutique susceptible de créer les
ponts utilisables pour franchir la distance historique.

b) Les destinataires. lls ne sont pas I'homme en général, mais des
adolescents intégrés 4 une sitvation concréte. La réllexion pédagogique,
théologique et herméneutique se nourrit d’vne connaissance précise de
leur situation.

¢) Le processus d'apprentissage. 1] ne se restreint pas au niveau cogni-
tif, Il implique également les convictions de chacun. 11 touche 3 des com-
portements et & des valeurs. 11 est solidaire d’un climat relationnel et sup-
pose une cohérence méthodologique.

d) Le contenu du catéchisme, L’apalyse conjointe du contepu de la
tradition et de la situation actuelle détermine le contenu du catéchisme.
1] ne se limite pas a des connaissances histariques ; il touche directement
chacune ¢t chacun dans sa maniére de comprendre 1a vie. Il a pour objet
I'existence personnelle et 'expérience de vie vécue au catéchisme. Il en
résulte un rapport dialectique entre la forme et le fond.

Ces différents éléments appellent une analyse détaillée. Elle sera con-
duite 4 travers la présentation des partenaires et des facteurs essentiels
entrant en jeu dans le processus catéchétique.

1. Les partenaires et le cadre

L’adolescent se voit confronté & un nouveau partenaire de référence :
la société. « Une unité plus large, incertaine dans ses contours ¢t cepen-



126 DIDACTIQUE ET CATECHISME

dant immédiate dans ses exigences, remplace le milien de I'enfance —
c’est-a-dire 1a ““société™ »'. La confrontation provoque une crise d’iden-
tité dans laquelle PPadolescent doit intégrer les éléments d’identité hérités
des premiers stades de son développement. Constituer son identité finale
représente pour lui une tiche difficile. « La jeunesse commence, Mais
au cours de la puberté et de ’adolescence, toutes les identités et les con-
tinuités sur lesquelles Penfant s*¢tait appuyé précédemment sont remises
en question, 4 cause d’une rapidité de croissance du corps qui égale celle
de la premiére enfance et du fait de ’addition entiérement nouvelle de
la maturité génitale physique »Z,

L’adolescent doit redéfinir et clarifier le besoin de confiance que lui
a légué le premier stade de son développement’. Les personnes adultes
de référence ainsi que le climat relationnel prennent pour lui une impor-
tance décisive. C’est le temps de la recherche de modeles, d’idoles,
d’idéaux qui valent la peine. 1l doit se prouver a lui méme gu’il est, lui
aussi, digne de confiance, Ce besoin est fondamental et I’adolescent ne
peut pas se satisfaire de superficialité ou de légéreté dans ce domaine,
a tel point qu’il « exprimera paradoxalement son besoin de foi dans une
méfiance tapageuse €t cynique »*, Ce nouvel apprentissage de la con-
fiance nécessite une structuration didactique. D’autant plus qu’il ne s’agit
pas seulement d’établir cette confiance, mais encote de prendre en compte
les craintes et les angoisses que peuvent susciter les premiers pas dans
ce monde nouveau. Un lieu d’exercice de la confiance est indispensable.
11 doit offrir certaines garanties et un droit fondamental & T'essai et a
I’erreur.

Le second stade du développement de Yenfance a établi « la néces-
sité d'@tre défini par ce qu’on peut vowloir librement »°. L’adolescent
se tronve placé au carrefour d’une trés grande palette de réles adultes
a endosser. Tl devra incessamment choisir. A ce niveau, entrer dans le
monde adulte signifie quitter la sécurité donnée par les adultes. L’ado-
lescent découvre la nécessité de choix fondamentanx librement effectués :
jusqu’i maintenant, il a été habitué a prendre des options & l'intérieur
d’un cadre limité (loisirs, sorties, €cole, etc.) que d’autres lui ont pro-
posé. Maintenant, il sait que vient le temps de la décision personnelle
(formation, métier, famille, etc.). Cela I’angoisse ; mais en méme temps,
il revendique cette possibilité comme un bien propre. 1l a peur de se faire
voler cette liberté dont il prend peu a pew conscience, et pour la garder

I E.H. ErIksoN, Adolescence, p. 133,

2 E.H. ERIKSON, Enfance, p. 175.

3 Cf. pour ces différents stades E.H. ERIKsON, op. cif., p. 169-182.
4 E.H. EriksoN, Adolescence, p. 134,

5 E.H. ErRIKson, op. cir., p. 134,
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il sera prét aux attitudes les plus surprenantes. « Cela peut également
conduire 4 un paradoxe, 2 savoir que I’adolescent préférerait agir de fagon
éhontée av regard de ses ainés, mais de son libre choix, plutét que d’étre
contraint d’embrasser des activités qui pourraient €tre honteuses a ses
yeux ou a ceux de ses pairs » ¢. Didactiquement, on comprendra facile-
ment importance décisive de structures préservant cette liberté. L.es
démarches didactiques mettant en ceuvre une pseudo-iiberté sont inopé-
rantes, Nous pensons en particulier 4 l1a forme du débat question-réponse
héritée des catéchismes traditionnels. En effet, organiser un débat sur des
thémes controversés de la théologie (Dien, Jésus fils de Dieu ou autre)
n’implique pratiquement jamais une siructure guverte pouvant déboucher
sur une révision des affirmations du catéchéte. Le terrain d’un tel débat
est trop favorable an catéchéte car il dispose d’arguments dont le poids
risque rapidement de rendre muets les catéchuménes. En effet, leurs ques-
tions sur de tels sujets sont souvent confuses et butent sur des difficul-
tés de formulation. L’exercice est au-dessus de leurs moyens, Des ques-
tions plus immédiates ont anssi souvent ce caractére illusoire. Demander
« Que souhaitez-vous faire 1a prochaine fois 7 » peut trés bien dégéné-
rer en une décision aptoritaire du catéchéte qui refuse les propositions
jugées farfelues. Qu’il décide d’un programme n’a rien de négatif didac-
tiquement parlant, mais il doit alors renoncer 4 faire croire aux catéchu-
meénes que la décision leur appartient ! L’escamotage de la liberté de choix
est certainement a I’grigine de nombreux symptdmes d’indiscipline et de
désintérét, précisément parce I'adolescent manifeste alors uvne attitude
(paradoxale peut-étre) qui, elle au moins, reléve d’un libre choix : le cha-
hut. La démarche instaurant la possibilité de décisions personnelles est
délicate et solidaire d’un climat de confiance accompagné d’éléments sécu-
risants. Exercer des choix mettant en jeu des conséquences qui échap-
pent totalement au contrdle des catéchuménes n’est pas possible?. I est
préférable de restreindre au catéchisme lui-méme le champ d’exercice de
ce role difficile.

Une expérience catéchétique illustre ce propos., Une classe de caté-
chisme se réfugie dans la passivité. Les rapports interpersonnels sont bons,
mais le temps du travail catéchétique reste étrangement fade. Les meil-
leurs instants se passent dans les pauses. Le programme est préparé et
proposé par le catéchéte. Les catéchuménes sont simplement « consom-
mateurs ». L’offre suivante est faite au groupe : « Il vous est possible
de formuler une proposition concernant la forme future de votre caté-
chisme. Votre suggestion sera portée devant le conseil de paroisse qui

§ E.H. ERIKSON, op. cit., p. 134
7 Cf. i ce sujet notre chap. [I, 4. poini C.
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en discutera et donnera son accord ou non. » Les catéchuménes saisis-
sent I’occasion et font un projet dans lequel ils demandent & disposer
d’un local qu’ils pourraient aménager eux-mémes pour y faire eosuite le
catéchisme. Le conseil de paroisse accepte la proposition et offre une salle
indépendante de la maison de paroisse ainsi qu’une participation finan-
ciére. L’¢équipe s¢ met au travail ; elle commence 1’aménagement du local.
Les catéchétes doivent dong intégrer le travail catéchétique 4 la structure
didactique « aménagement d’un local », La réflexion pédagogique ¢t théo-
logique conduira 4 la mise en place de deux spécificités catéchétiques
accompagnant ce travail manuel.

D’une part, la gestion du travail (responsabiliiés, horaires, « qui fait
quoi ? », recherches de finances, etc.) sera constamment mise eo discus-
sion et soumise i une continuelle visée critique 4 partir de la tradition
chrétienne. D’autre part, le catéchéte travaillera avec les catéchuménes
en étant attentif aux tensions, problémes, impasses surgissant au hasard
de cet aménagement. 11 éclairera aussi ces points sombres au moyen de
la tradition biblique. Voici deux illustrations concrétes de cette double
perspective catéchétique :

a) La gestion : & un certain moment se pose la question des mérites
de chacun. Tous ne consacrent pas le méme temps et ia méme énergie
pour aménager le local. Cette situation ne devrait-elle pas logiquement
engendrer des priviléges et des récompenses pour les « travailleurs » les
plus assidus ? La question a largement été débattue A partir de la para-
bole de Matthien 20, lss : Les ouvriers engagés @ des heures différentes.

b) Fonctionnement : pour assurer une part du financement, les caté-
chuménes font une collecte. Cette décision a été prise 4 la suite d’une
discussion ol chacun et chacune a pu parler de ses ressources financié-
res. Rapidement, certains remarquent une fille ne consacrant qu'une petite
somme au financement. 11 n’en faut pas plus pour créer une rumeur et
la mauvaise humevr, Une affiche posée par le catéchéte suffit 4 régler
le probléme. Elle a pour titre « A propos de la collecte » et propose le
texte de Luc 21, 1ss: L’offrande de la veuve,

L’héritage de IPage ludigue constitue « une imagination illimitée quant
4 ce que Von pourrait devenir »®, C’est le temps des grands projets et
de P’identification aux héros. La créativité et le réve sont en ébullition®.

8 E.H. EriksoN, Adolescence, p. 134,

9 Cf. par exemple J. 8reL — La Quéte :
Réver un impossible réve

Porter le chagrin des départs

Ardler d'une possible fidvre

Partir ou personne ne part
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Le monde adulte apparait comme un rabat-joie. Les adultes ont trahi
les réves, 'imagination a été supplantée par 12 routine. « Les adultes,
leurs réves sont étouffés, leurs réves se multiplient mais A feux éteints,
ne se réalisent pas ou plus » '°. Les adolescents restent donc trés criti-
ques & I’égard de tout ce qni voudrait les rappeler 4 un peu de réalisme,
Leur imaginaire fait fi des limites de la réalité et ils sopposent i tout
c¢ qui voudrait les empécher de se réaliser de maniére exceptionnelle.
L’adolescent s’en prend « avec violence & toute limitation pédantesque
de ses propres images de soi » . L’imagination s’alimente 4 des thémes
humains fondamentaux tels que générosité, solidarité, liberté, fraternité.
En méme temps, les adolescents craignent de ne pas étre 4 la hauteur,
de ne pas étre reconnns dans leurs compétences, Seront-elles snffisantes
par rappori 4 I’attente sociale ? Ainsi, comme pour les autres thémes,
il convient de respecter cet élan, de ne pas le discréditer sous prétexte
d’irréalisme ou d’immaturité. Les adolescents pourraient s’en retrouver
fatalement confortés dans {’idée de lenr inadaptation. Il est certainement
plus judicieux d’accueillir cet élan d'imagination pour essayer de lui accor-
der des possibilités d’expression et de réalisation, mémes partielles. Le
catéchisme peut certainement s’aventurer plus facilement que la société
sur ce terrain difficile. « Bien trop souvent, la société piége les adoles-
cents en lenr faisant croire qu’ils sont nn fardeau dont on ne sait gue
faire, un GROUPE D’IRRESPONSABLES dont on n’a pas besoin. Elle
ne leur dit jamais & quel point elle a besoin de leur générosité et de leur
créativité » .

Ajmer jusqu’d la déchirure

Aimer, méme (rop, méme mal,
Tenter, sans force et sans armure,
D’auteindre PPinaccessible étoile

Telle est ma quéte,

Suivre I’étoile

Peu m’importent mes chances

Peu m’importe le temps

Ou ma désespérance

Et puis luiter toujours

Sans questions ni repos

Se damner

Pour l'or dun mot d’amour

Je ne sais si je serai ce héros

Mais mon coeur serait tranquille

(.

in: J. Brer, QFuvre, p. 29.

10 Extrait de la lettre d’une adolescence citée in : F. DoLTo, Paroles, p. 74,
I E H. EriksoN, Adofescence, p. 134.
i ¥, DoLto, Parofes, p. 72-13.
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Lors de I’évolution qui précéde I’adolescence, I'enfant a acquis le désir
de « faire founctionner quelque chose » . Il doit maintenant trouver ce
qu’il peut faire fonctionner et le « faire fonctionner comme il faut » .
Cette question culminera naturellement dans le choix professionnel. Pour
I’instant, ’adolescent cherche tous les domaines ou il excelle, ou il peut
faire valoir un talent incontestable et valorisant. Souvent il s’ingéuie &
manifester des capacités & faire fonctionner les choses que les adultes mai-
trisent moins bien, L’informatique, et tous les jeux électroniques qui lui
sont liés, est aujourd’hui un domaine privilégié de P’éclosion de ces talents,
La structure didactique qui veuat répondre & ce mouvement doit néces-
sairement offrir des moyens d’expression et d’action trés diversifiés. Tous
doivent étre valorisés. Le catéchisme devra dounc recourir & des formes
différentes de Pécole, qui elle privilégie unilatéralement le travail et la
compétence liés au niveau cognitif, De plus, les formes différentes (sport,
travaux manuels, expériences} ne sout pas valorisées car elles ne font pas
partie des branches dites principales qui déterminent en priorité la pro-
motion. Ici, le catéchisme se doit de développer uune richesse méthodolo-
gique peraettant A chacun de trouver les moyens d’exprimer ses compé-
tences et de trouver ainsi sa place et sa valeur dans le groupe’,

Les adolescents sont en quéte de leur identité, ils quittent lentement
le milieu familial sans savoir encore on ils vont. Le cheminement est dif-
ficile et ils oscillent en permanence entre un élan vers le monde adulte,
une volonté d’y trouver un réle solide et la peur d’échouer. Toute cette
évolution que nous venons de baliser au moyen de thémes centraux est
placée sous le sceau d’un double miroir. L’adolescent essaie de savoir
qui il est & ses propres yeux et aux yeux des autres. « Pendant cette
période, on est complétement assujetii au MIROIR, au reflet inerte ren-
voyé par la glace, au reflet vivant que 1’on cherche 3 lire dans les yeux
des autres. On y guette le surgissement de soi-méme conforme 3 une
image idéale. (...} Quelquefois, oun ne sait méme plus qui ou est, ni ce
que ’on veut montrer de so0i. On se sent en difficulté avec son &tre (ce
qu’on est) et avec son paraitre {ce qu’on veut montrer de soi) » ', Bal-

13 E.H. EriksoN, Adolescence, p. 134,

14 E H. ERIKSON, op, cit., p. 134,

I35 On pent illostrer avantagensement le propos par mne expérience catéchétiqne, Dang
une paroisse le catéchisme commengail par un camp sous tentes sur la montagne, Les calé-
chuménes el responsables vivaient ainsi frois jours ensemble en quasi-antarcie. Une année,
les conditions atmosphériques ont provoqué la panique an moment de dresser le camp.
Phiie, vent, éclairs paralysaient la plipart des catéchuménes, sauf deux d’entre eux, fils
de paysans et habitués A ce genre de travail dans de leltes conditions. ls firent envre
efficace et compétente et rétablirent rapidement la situalion. Ces deux catéchuménes, par
ailleurs scolairement peu brillants, venaient de gagner une place de choix dans le groupe.

16 F, DoLto, Adolescence, p. 23.
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lotté entre le milieu familial ¢t le milieu social adulte, I’adolescent trouve
un refuge transitoire dans la bande, le groupe de copains. Un lien ol
déyd il peut essayer des rdles et ou il peut marquer de maniére visible
qu’il a quitté ’enfance mais qu’il n’est pas encore intégré au monde
adulte., « Comme on sait ce que ’on n’est plus mais qu’on ne sait pas
encore qui on est, la bande de copains, le groupe dont on s’entoure nous
tiennent lieu de personnalité. On est comme une étoile qui se cache dans
une galaxie »'’. La bande élabore une forme de culture alternative qui
présente ses valeurs, ses rites, son langage, ses habillements, sa musique
etc. L’adolescent s’cxerce ainsi & des rdles possibles, s'identifie & des
modéles. 11 évolue lentement pour enfin trouver sa place et son réle. 1l
s’engage dans un « processus grace auquel une société (souvent par linter-
médiaire de sous-sociétés) identifie le jeune individu en le reconnaissant
comme quelqu’un qui avait 3 devenir ce qu’il est (the way he is) et qui,
étant ce qu’il est, est considéré comme accepté »'®, La réussite de ce
lent processus doit &tre solennellement attestée. Le rite peut avoir cette
fonction de « consécration » dans la mesure ol il requiert le double enga-
gement de Pindividu adolescent et de la société ',

F. Dolto propose I’image du homard pour caractériser la situation de
I’adolescent. Cette image montre bien le dilemme de sa situation, les dan-
gers et les potentialités qui le guettent. « LES HOMARDS, quand ils
changent de carapace, perdent d’abord ’ancienne et restent sans défense,
le temps d’en fabriquer une nouvelle. Pendant ce temps-1&, ils sont trés
en danger. Pour les adolescents, ¢’est un peu la méme chose. Et fabri-
quer nne nouvelle carapace coiile tant de larmes et de sueurs que c’est
un peu comme si on la *‘suintait’’. Dans les parages d’un homard sans
protection, il y a presque toujours UN CONGRE qui guette, prét a le
dévorer. L’adolescence c’est le drame du homard ! Notre congre a nous,
c’est tout ce qui nous menace, 3 Lintérieur de soi et 3 Pextérieur, et 4
quoi bien souvent on ne pense pas » . L’adolescent a besoin d’une pro-
tection. « Cette période peut &tre envisagée comme un moratoire psycho-
social au cours duquel le jeune adulte, grace 3 une libre expérimentation
de rdles peut trouver ol se caser dans un certain secteur de sa société,
case nettement définie et qui pourtant ne semble faite que pour lui »*'.
De ce point de vue, 1’adolescence regoit un statut de « laboratoire d’expé-

17 F. DoLro, op. cit., p. 113,

13 E H. ERIKSON, Adolescence, p. 134, :

¥ Cf, 4 ce sujet la note 11 p. 115. Cf, aussi : « les rites et les confirmations de la
puberié aident 3 intégrer et A affirmer la nouvelle identité », E.H. Erikson, Enfance,
p. 176,

2 F. DovLto, Paroles, p. 14-15.

21 E.H. ERIKSON, Adolescence, p. 163,
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rience » permettant une forme de « simulation » de I'Age adulte et des
engagements qu’il implique. Le moratoire n’est pas simplement nn délai
accordé 3 I'adolescent, délai qui lui permettrait de voir venir, de repor-
ter 4 plus tard ses choix, « C’est une période caractérisée par une marge
d’options diverses, accordée par la société, et par un comportement ludi-
que provocateur de la part des jeunes (...) »%. L’adolescent se tronve
ainsi protégé, dans la mesure ot il a droit & une forme d’essais et erreurs
qui ne portent pas directement A conséquence,

Le catéchisme doit tenir compte de la situation des adolescents et de
leur évolution, Il est un liew qui offre une concrétion au moratoire. 11
anticipe le monde adulte et devient un appui réel au cheminement diffi-
cile de 1'adolescent. Cet appui, il peut Papporter de son point de vue
spécifique, dans la mesure olt la proposition de la foi rejoint directe-
ment les problémes et les questions que soulévent 1’adolescence. Nous
reviendrons sur cette question en conclusion de cette deuxiéme partie.
Pour le moment, il est important de préciser Ja tiche des catéchétes qui
sont les partenaires privilégiés des catéchuménes,

La tAche du catéchéte est d’autant facilitée qu’il a une vision claire
et précise de son travail. Il peut alors réfiéchir 4 sa fonction, ses compé-
tences, sa place, etc., par rapport & I’ensemble du processus catéchéti-
que. En premier lieu, il doit se souvenir qu*il travaille avec des adoles-
cents. Cette sitnation est trés particuliére et clle constitue un des facteurs
déterminants de son travail. L’adolescence marque une crise, et une crise
nécegsaire. Il ne convient ni de la nier, ni de 1'exalter ou de la décrier.
« L’adolescence n'est pas une maladie, mais une crise normative, c’est-
a-dire une phase normale d’un conflit accru, caractérisé par une appa-
rente fluctuation de la force du moi aussi bien que par un potentiel de
croissance élevé »®, Le catéchéte ne peut pas ignorer cette situation de
crise d’ol émerge tout le processus de formation de I'identité. 11 en tient
compte quand il s’interroge sur sa maniére d’accomplir sa tache. 1l déve-
loppe alors une pédagogie adapiée & la situation. « Les crises vécues a
la puberté (...) interrogent les adultes sur la maniére dont ils vont accom-
pagner les adolescents » . Le role du catéchéte est donc placé sous le
signe de I’accompagnement. Qu’il le veuille ou non, il est un « représen-
tant » do monde adulte que Padolescent s*appréte 4 rejoindre 4 plus ou
moins long terme. Il entre dans ce mouvement d’échanges réciproques.
Son rdle est tantdt pergu comme une aide, une stimulation, tantét comme
un frein et un étouffoir. 1l endosse ainsi un role protecteur qui tente

2 E.H. ErKsoN, op. cit., p. 163,
2 E.H. ErIKSON, Adolescence, p. 171.
% G, Otro, Handbuch, p. 426,
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de donuer A Padolescent les moyens de s¢ lancer dans la découverte dun
monde nouveau qui P'attend. « Tl (I"adolescent) a besoin d’étre assisté pour
garder I’auto-maitrise de lui-méme, 1’auto-gouverne de son corps, qu’il
continue & s’auto-materner et A se conduire selon les lois sociales, mal-
gré le bouillonnement de ses fantasmes dus 3 Yexplosion de son désir
génital »¥. Le catéchéte s’efforce de meitre en place les structures
appropriées au bon fonctionnement du catéchisme. Celui-ci représente bien
davantage que quelques legous surnuméraires, il constitue un microcosme
de vie, avec ses régles, ses possibilités, ses libertés et ses contraintes.

Le catéchisme offre une structure d’accueil et d’échange. 11 est un
lieu o0 I’ou cherche : on y pose des guestions, on y esquisse des répon-
ses, on y suscite des curiosités. « Il ne faut surtout pas savoir, avant
qu’il ne sache, ce qu’un adolescent pense. 1l ne faut pas espionner, il
ne faut pas avoir deviné, ni intuitionné, ce qu'il pense. 11 faut seulement
étre disponible et patient — oui, patient » %,

Dans une situation de cet ordre, I’autorité prend une valeur particu-
liére. En effet, si le catéchéte prend an sérienx les adolescents, le pro-
bléme de I’autorité ne se limite pas 4 une question d’obéissance ou de
désobéissance. H est lié au théme de la ¥gitimité qui lui est reconnue
pour &tre représentant du monde adulte. Son autorité sera admise quand
il sera accepté comme accompagnant dans la crise. Il est nécessaire de
trouver I’équilibre entre structure contraignante et autonomie, Se réfu-
gier dans une position extréme, soit 1’auntoritarisme, soit le laxisme, repré-
sente un pidge. « Ou se retrouve souvent face A des adultes (...) qui se
cramponnent en disant : ‘*¢’est un irresponsable, il faut le surveiller de
trés prés’’, ou bien qui ont laché prise en disant : ““nous ne pouvons
rien, donc il vaut mieux ne rien envenimer’’ »*, Ces multiples aspects
renvoient tons a la question de la relation, qui devient primordiale dans
cette situation. « A partir do moment ol je coasidére et interpréte Iensei-
goement et I'éducation comme un systéme d’interactions, comme un
résean de communication, alors je comprends 1’importance, non seunle-
ment du contenu, mais surtout du niveau relationnel » ®. La relation
n’est certes pas de type fusionnel, elle est bipolaire et sa valeur ne doit
pas étre mesurée A sa faible composante conflictuelle, mais bien 4 la qua-
lité de la prise en charge des éléments de conflits. Le catéchuméne est
un partenaire avec ses particularités, Didactiquement, tous participent A
une recherche commune caractérisée par I’abandon volontaire de tout

23 F, DoLto, Paroles, p. 128.
2% F, DoLvo, op. cit,, p. 134.
2 ¥, Dovro, op. cit., p. 75.
2 G. ADAM, RP Kompendium, p. 115-116.
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schéma qui voudrait imposer que I’'un sait et gque I’autre a tout 3 appren-
dre. Si ’on prend en compte la réalité de ’adolescent, cela implique « que
Penseignant est prét A discoter des expériences véenes des éléves (...}, est
prét A devenir Ini-méme nn enseigné »®. La recherche commune néces-
site des structures didactiques gui intégrent le catéchéte au questionne-
ment et qui ’engagent personnellement. Le catéchéte ne peut pas rester
neutre,

« La neutralité et la distance ne sont pas possibles quand il s’agit de
transmettre des connaissances sur la Bible, I'Eglise, la religion »°°,

Le tissu relationnel s’intégre dans un cadre plus large. Comme nous
I’'avons déji dit, le catéchisme est placé sous le signe du moratoire. 11
a donc¢ pour fonction générale d’&re un lieu d’exercice de roles et de
choix. C’est un lieu protégé. I} accorde A un groupe d’ige donné « la
place dont il a besoin et dans laquelle on a besoin de Ini »*'. Le fonc-
tionnement qui s’y développe entre les différents partenaires n’est pas
hiérarchigne, mais dialectique. Didactiquement : ’adolescent n’est plus
simplement celni gni apprend, il ¢ssaie aussi de faire découvrir quelque
chose aux adultes. « Mais durant 'adolescence, les normes de la dépen-
dance enfantine commencent 4 se renverser : il n’appartient plus seule-
ment aux vieux d’enseigner aux jennes la signification de la vie. Ce sont
les jeunes gni par leurs actions et réactions font comprendre anx vieux
si la vie, telle gu’on la leur a présentée, posséde nne promesse vitale ;
ce sont les jennes qni portent en eux le pouvoir de confirmer ceux qui
les confirment, de rénover, de régénérer, de désavouer ce qui est pourri,
de réformer et de s’insurger »¥. Dans cette perspective, le catéchisme
peut &re défini comme un enseignement ¢t un apprentissage communs *.
Les formes, les contenus, les régles devraient donc aussi &tre objets de
discussion A propos desquels les catéchuménes pourraient avantageuse-
ment exercer des roles et des choix.

Ce n’est que lorsqu’il est an clair sur la situation catéchétiqne que
le catéchéte peut intégrer I’aspect théologique 3 la réflexion. I se sait
représentant d’une tradition porteuse d’un message ayant I’ambition de
donner A toutes et A tous les moyens de se situer et d’entrer dans la vie,
11 est le porte-parcle de certaines valeurs, de fondements possibles, d*une
vision de la vie, toutes choses que ’adolescent est en train de chercher

29 H..J, Fraas, Gloube, p. 23.

30 G. KrRUHOFFER, « Wieviel Theologie brauchen Religionslehrer/innen 7 — Zum theo-
logischen Profil der Religionspadagogik », in : J. OHLEMACHER, Grundiagen, p. 72.

3l E .H. EriksoN, Adolescence, p. 262.

32 E.H. ERIKSON, op, cit,, p. 275.

3 Cf, A ce sujet A, ButeNuTH, Lernen, p. 70ss.
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et de conquérir. « Sans un tel engegement idéologique, quelque implicite
qu’il soit, dans un mode de vie, Ia jeunesse souffre d’une confusion de valeurs
qui peut étre spécifiquement dangereuse pour certains mais qui, 3 une grande
échelle, est siirement dangereuse pour 1’édifice de la société » .

La téche spécifique du catéchéte est donc de donner A la tradition
biblique la chance d’@re entendue. Mais cette tradition ne se compose
pas d’une série de réponses toutes faites et dont la vérité n’est pas A met-
tre en question. La théologie se présente comme un effort interprétatif
lié A des situations historiques. Le catéchisme et ses particularités repré-
sentent une sitvation historique précise et la tradition biblique devra &tre
interprétée en fonction d’elle si elle veut avoir une chance d’&tre recue,
Catéchuménes et catéchétes sont partie prenante de cette interprétation.
Elle se développe dans le double questionnement et de la vie, et de la
tradition. La démarche n’est innocente pour personne, et ¢’est souvent
le catéchéte qui s’y trouve remis en question le plus fortement®, Telle
est Pidée d’un processus onvert. Théologiquement, il se justifie par 1’idée
aunanimement admise gu’on n’est pas chrétien une fois pour toutes, mais
qu’on le devient. La recherche et la remise en question face a la tradi-
tion biblique s’inscrivent dans ce devenir. Leur corollaire didactique con-
siste & ne pas définir 4 ’avance la forme et le contenu définitifs de la
tradition chrétienne. « Et cette réponse (2 la tradition chrétienne) n’est
pas donnée une fois pour toutes. Elle est A renouveler chagne jour, au
gré des circonstances, dans un processus d’interprétation et de compré-
hension qui la maintient sans cesse vivante »*, On n’exclut pas pour
autant I’idée d’an contenu de la foi chrétienne. L’analyse de la sitva-
tion, la prise en compte de I’expérience de chacun permettent ceriaine-
ment d’élaborer un résean d’interrogations A I’adresse de la tradition clwré-
tienne au travers de ses thémes fondamentaux. Nous retenons comme thé-
mes fondamentaux ceux qui spécifient clairement le christianisme. Si 1’on
veut les intégrer & une démarche pédagogique impliquant une didactique
ouverte, il convient de les situer dans lenr relation dialectique avec des
thémes anthropologiques. Par leur double structure théologique et anth-
ropologique ils constituent tous des lienx d’émergence de ia question du
sens et des valeurs. A ce titre, ils sont en rapport de continuité avec la
tradition humaniste. « Panl partage avec cette tradition (sc. celle de
I’humanisme grec) la conception que “‘le salut” est vécu par I’homme
comme une ‘‘humanisation’’ (...) de Vexistence humaine » ¥,

34 E H. ERIKSON, Adolescence, p. 198.

35 Cf. a ce sujel M. BaUMaNN, P.-L. DumEDp, « Théologie et pédagogie », in : ETR
3/1986/380s.

36 p.-L. DuBleD, « Tradition el avenlure spirituelle », in : FTR/1991/223,

37 H.D. 3eTZ, Paulus, p. 141.
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Nous proposons trois thémes fondamentaux constitntifs de tow
catéchisme *,

1° La foi en Dien. L’homme n’est pas son propre créateur, il n’est
pas la mesure absolue de toute cbose. Il ne dispose pas de la vie qui
reste marguée dn sceau de la transcendance, Son correspondant anthro-
pologique est la précarité et les limites de Iexistence humaine,

2° La foi en Jésus. L’homme est invité & recevoir une possibilité de
vie qui l¢ restitue dans son hnmanité, Cette possibilité est offerte 2
I’homme par-deld ses mérites. Son correspondant anthropologique est la
quéte nécessaire dun sens ponr tout homrae »,

3° L’espérance. Rien n’cst définitif ¢t acquis. La vie exige un enga-
gement, elle propose une tiche. Sans pouvoir le garantir, I’homme est
invité A croire & nn avenir possible. Le correspondant anthropologique
est la question de la confiance fondamentale face & Ja vie et & la mort.

Ces trois thémes ne sont ni exclusifs, ni exhaustifs. Ils ne prétendent
pas & une formulation définitive. [ls représentent toui au plus les points
de nécessaire convergence entre la vie, les questions qu’elie suscite et les
réponses que propose la tradition chrétienne. La maniére de les aborder
reste ouverte, Elle dépend de 'analyse pédagogique, didactique et théo-
logigue de Ja situation. Les divers livres du Nouveau Testament reflétent
parfaitement cette variabilité de la formulation des thémes
fondamentaux .

Didactiquement cette variabilité implique la recherche de stronctures
qui la favorisent. Dans ce sens, la formule traditionnelle du catéchisme
donné par le pasteur est largement défaverable. Une équipe de catéché-
tes présentera antomatiquement différentes sensibilités, différentes manié-
res d’aborder les divers thémes. Il serait bon gu’une telle équipe n’ait
pas un caractére trop monolithique, mais que les différents catéchétes
viennent d’horizons aussi divers que possible et aient des formations
variées. Avoir dans Péquipe de fins connaisseurs de la théorie dn caté-

38 Nous pous inspirons irés largement de K. WEGENAST, Sekundarstufe, p. 152-153, CE,
aussi J. OHLEMACHER, Grundiagen, p. 75. L'unité et la cohérence de ces th&mes sont don-
nées par la figure de Jésus de Nazareith. Celle-ci s’inscril dans la logique adolescenle de
1a recherche de modeles et d'idéaux. Ces Ihémes rejoignent la proposition de P.-1. DUBIED
qui formule le contenu du caléchisme av moyen de la Trinité (Apprendre, p. 135ss.).

3% Cf. 4 ce propos P.-L. DUBlED, Lathéisme, p. 40ss.

4 Deux articles de H. Braun illusirent le propos, « Der Sinn der neutestamenilichen
Chrisiologie » et « Die Problematik einer Theologie des MNeuen Testaments », in:
H. BrauN, Gesammelte Studien, p. 243-282 et 325-342. L’avteur montre comment les
mémes thémes varieni dans leur formulation, toul en correspondant & des thémes anthro-
pologiques constants.
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chisme représente une richesse appréciable. Si le pasteur peot proposer
un apport théologique, un enseignant peut étre indispensable pour 1*aspect
pédagogique. Toute Péquipe doit avoir en commun le souci de travailler
dans un projet didactiquement cuvert. Contrairement aux évidences ecclé-
siastiques habituelles, il n’est pas certain que les meilleurs catéchétes seront
ceux qui sont le plus engagés parecissialement. Un catéchéte recruté dans
les marges de la paroisse, trés critique a PPégard de la tradition chrétienne,
peut, & lui seul, attester I’authenticité de ’ouverture didactique du caté-
chisme. Il rend plausible 1’affirmation que le catéchisme est un lien
d’expérimentation de rdles et de valeurs. I1 a presque naturellement le
profil d*un adulte qui accompagne et cherche avec les adolescents, leur
donnant 'occasion d’acquérir I’antonomie indispensable dans les ques-
tions de la foi. Trop souvent, les qualités souhaitées pouar le catéchisme
sont celles nécessaires a une catéchése pour adultes ;: avoir un¢ large expé-
rience de foi, pouvoir la partager, la formuoler, Pexpliquer. La situation
des adolescents exige une autre attitude. Le pasteur lni-méme deit
s*astreindre 4 une discipline pédagogique, tant il est vrai qu’il est tenté
de confondre culte et catéchisme. Il limite alors sa réflexion pédagogi-
que & un effort de simplification et d’adaptation des thémes quo’il déve-
loppe dans sa prédication .

L’idée du moratoire peut étre reprise théologiquement. Elle signifie
que le catéchisme est un microcosme de vie dans lequel les potentialités
de la foi sont exercées ¢t interrogées an fil des questions, des problé-
mes, des impasses qui y surgissent. Ces éléments interrogateurs sont natu-
rellement organisés et provoqués ; ils ont un caractére fictif, donc
protecteur 2. Le processus global est soumis 2 la réflexion didactique .
Seule cette réflexion permet de donner au catéchisme une forme adaptée
a la situation des adolescents. C’est ainsi qu’ils poorront étre accompa-
gnés, écoutés et conduits vers une certaine autonomie qui ne concerne
pas uniguement l¢ domaine social, professionnel, mais bien entendu aussi
celui de la foi. Le cheminement mis en place tend & promouvoir un mou-
vement d’antonomie qui consiste & développer de la part des adolescents

4 Sur la composition de 1'équipe de catéchétes, c¢f, chap. VIIL1.

42 Cf, & ce sujet notre chapitrre 111 et particuliérement les remarques sur la méthode
indirecte.

4} Traditionnellement la réflexion didactique porte sur le moment od Pon « fail du
catéchisme ». Ainsi dans un ¢camp, 1'habitude veut que 1’on considére comme catéchisme
les moments particuliers réservés A des thémes religicux, par exemple. Une approche plus
globale envisage une réflexion didactique sur I"ensemble de la vie du camp. L'organisation
générale du camp avec ses temps de jewx, d’échanges, de repas, etc., est également un
lieu d’expérimentation des potentialités de la tradition chrétienne. Une participation des
adolescents 4 Porganisation des différentes activités du catéchisme résulte d*une approche
pédagogique er théologique du probléme.
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une attitude sélective a I"égard de ’autorité, de toute autorité. « Devenir
adulte, et également adulte dans la foi, signifie un comportement sélec-
tif & I’égard de Pautorité. (...) mais aussi se distancer de I’autorité en
tant qu’instaunce incontestable pour devenir autonome dans son jugement
et ses convictions. Ceci n’est pas seulement vrai 4 I'égard des parents,
des pasteuss, (...) mais aussi 3 égard des témoins bibliques »“.

Comme la réflexion pédagogico-didactique, la réflexion théologique
touche 4 I’ensemble de la réalité du catéchisme,

Si catéchuménes et catéchétes sont les premiers partenaires du caté-
chisme, d’autres facteurs importants interviennent également. Avant de
continuer cet inventaire, nous aimerions encore profiler 1a situation didac-
tique des partenaires du catéchisme d travers nn remarquahle ouvrage
pamphlétaire du début du siecle®. Cet ouvrage de pédagogie générale
u’est pas saus intérét pour le catéchisme. 11 permet de souligner trois
aspects didactigues importants,

A. Enseigner. « Le pédagogue que Penfant aura sous les yeux pen-
dant des milliers d’heures n’est ni un artiste, ni un inventeur, ni un arti-
san attaché i sa besogne ; ce n'est pas un homme qui cherche, qui fait
des hypothéses, qui se trompe, qui se remet 4 sa tiche avec ardeur et
dont 'activité serait contagieuse. C’est un monsieur instruit qui s’adresse
a un public de jeunes ignoraats. » (41-42) Portrait cruel, mais qui ¢ con-
trario évoque une image juste du catéchéte, Une réflexion catéchétique
sérieuse renonce A ’ancien schéma décrivant le catéchisme comme I'ins-
truction d’ignorants. Le catéchisme est une recherche commune. H ne
se constitee pas autour d’une table des matiéres que le catéchite connait
- pour 'avoir enscignée tant d’années — et dont le catéchuméne est
soupgonné ne rien savoir. Catéchuménes et catéchétes sont placés devant
de m&mes interrogations, de mémes impasses et de mémes inquiétudes ;
ils travaillent a une recherche commune. Certes, le catéchéte est respon-
sahle de la conduite de cette recherche, mais il n'est pas le garant de
son aboutissement. La démarche impligque une activité des catéchumeé-
nes. « La question que je pose est bien simple : vaut-il mieux fournir
a I’enfant, en abondance, pendant des années, les étiquettes que les hom-
mes ont mises sur les choses, ou bien s’arréter patiemment avec lui devant
des choses vivantes, étonuantes, émouvantes ? » (32) Face aux questions
qui surgissent, le catéchéte doit se risquer & des réponses provisoires plutdt

4 T, MOLLER, Konfirmation, p. 85.

4 H. Roorpa, Le pédagogue. Toutes les citations qui vont suivre sont tirées de ce
petit livre. Elles ne font pas I’objet d’une note mais le numéro de la page figure entre
parenthéses.
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qu’asséner des véritds définitives. Il se risque 4 donner sa réponse a Pinter-
pellation que Ini adresse la tradition chrétienne et s’efforce d’inventer les
formes didactiques permettant aux catéchuménes de constater qu’il est
lui-méme interpellé, bousculé par I’Bvangile. « Le malheur des maitres
d’école est de ne jamais trouver parmi leurs €éléves un contradicteur ayant
de Pautorité, » (40) Le catéchisme peut échapper A ce malheur, car Ie
catéchéte n’échappe pas toujours A ’autorité de PEvangile.

B. Apprendre. « L’écolier ne connait de la science que c¢e qui n’a
aucune valeur éducative : les formules exprimant les résultats obtenus.
11 ignore la probité exemplaire, la curiosité et la persévérance contagien-
ses du savant. Celui-ci, en abordant un probléme nouveau, en est réduit
A titonner, A faire des hypothéses et des vérifications, A reconnaitre ses
erreurs ¢t 4 recommencer. On pourrait habituer Penfant av méme mode
d’activité. » (75) 11 est indispensable de prendre les adolescents av sérieux.
Au catéchisme, on permet 4 P’adolescent de faire sa recberche person-
nelle, on lui donne Poccasion de formuler ses propres questions et on
I’aide A élaborer des réponses, des tentatives de solutions. Lui apprendre
un langage de la foi tout fait n’est pas judicieux, au contraire on essayera
de le convier A une élaboration personnelle. D’un point de vue théologi-
que, cette démarche a un caractére d’évidence trop souvent ignoré, Les
auteurs bibliques n’ont pas travaillé autrement. Les témoignages qu’ils
nous laissent sont I’aboutissement de tout leur cheminement et de leur
questionnement suscité par ITa rencontre de Jé&sus de Nazareth et de ses
témoins. C’est un mouvement de ce type que I’on recherche dans le pro-
cessus catéchétique. Et 1a démarche se caractérise précisément par le titon-
nement, les hypothéses et les vérifications, les erreurs et les recommen-
cements dont parle Roorda, « Voici qui est plus grave. Le savoir de I’éco-
lier est bien plus la récompense de sa docilité que le fruit de son acti-
vité. C’est un aliment spirituel que sa curiosité ne réclamail pas. Sa téche
habitnelle est de formuler dans une langue qui n’est pas la sienne les
idées des autres. » (71-72) Cette prise au sérieux nécessite aussi que ’on
parte et que ’'on parle de la situation réelle du catéchuméne. Les ques-
tions dont on traite ne sont pas des questions dogmatiques, décidées a
I’avance, mais elles surgissent de !’analyse préalable de la sitwation.
Renongons A poser les questions que personne ne se pose, méme si elles
ont une pertinence dogmatique incontestable ! Persister A les poser con-
damne le catécbisme A Pabstraction et au désintérét des partenaires.
« Mais donner sans cesse des explications 3 des enfants silencieux qui
ne les demandent pas, quelle amertume, parfois | » (30) Cette impasse
pédagogique est plus fréquente qu’on ne le pense généralement. Son pre-
mier symptdme est ’ennui et la passivité, 11 provoque souvent la remar-
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que désabusée que « rien ne les intéresse ». On incrimine alors notre
temps et son matérialisme grandissant qui produit inévitablement un désin-
térét pour les choses spirituelles. Didactiquement, Yanalyse n’est pas cor-
recte. C’est la maniére de présenter « les choses spirituelles » qui est
fausse. On les a réduites & des vérités générales sans prise sur la réalité.
Leur correspondance avec I’Evangile reste superficielle et se nourrit d’une
illusion de vocabulaire faisant recours avec plus ou moins de rigidité a
des formules bibliques. Dans ce cas, la réflexion fait 1'économie fatale
de la dimension herméneutiqgue devant accompagner toute préparation
catéchétique. A l'ennui succéde bientdt le chahut et cette protestation
chaotique est certainement plus proche de la tradition évangélique gue
la fossilisation dogmatique d’un message,

C. Comment enseigner ¢t apprendre ? « Ce n’est pas en posant aux
écoliers, pendant des années, des questions qui n’admetient qu’une seule
réponse acceptable, qu’on affine leur esprit et qu'on leur enseigne la tolé-
rance, {...) On n’instruit pas de la méme maniére les enfants dont on
veut assouplir et fortifier I'intelligence et ceux que ’on prépare & des
examens dont le programme est connu d’avance. » (85) Répétons-le, le
processus catéchétique doit étre ouvert, Les réponses apportées aux gues-
tions surgissant dans ¢ce microcosme de vie ne peuvent &tre que provisoi-
res et personnelles. La diversité est indispensable. « Je veux dire qu’il
(le maitre) ne sera pas pressé de communiquer A ses éléves sg propre
science. 11 s’en tiendra 2 ce principe essentiel : L’ACTIVITE D’ABORD ;
LA FORMULE APRES. » (93) Le catéchuméne doit pouvoir s’exercer
aux potentialités de la foi, il doit en avoir joué certains enjeux et alors
il pourra trouver des formulations personnelles, il aura les moyens de
peut-étre élaborer une confession de foi qu’il pourra discuter, comparer,
corriger, recommencer. « Qu’est-ceé qui ne peut pas étre remis & plus
tard 7 Voild la vraie question. » (36) Le catéchisme ne peut pas faire
ie tour de la question. i est une maniére exemplaire de travailler ; il incite
a une recherche personnelle €t communautaire 4 propos de la foi. I repré-
sente un point de départ, chacun ayant encore la vie devant lui pour
continuer les découvertes. Souvent, le catéchisme a un programme trop
ambitieux. La matiére abordée est trop importante. Bien malgré lui, il
produit alors I’'inverse méme de ce qui est visé, car il laisse I'impression
fallacieuse gue maintenant, les catéchuménes savent ce qu’est la foi chré-
tienne. Pas étonnant que pour beaucoup d*adultes, la question soit alors
réglée ; elle ne nécessite alors plus que quelques cours de répétitions de
mariage en baptémes et de fétes religieuses en services funébres. La con-
firmation insiste méme lourdement dans ce sens, en particulier quand son
enjen est dramatiquement réduit 4 ’alternative d’accepter ou de refuser
ia foi cbrétienne. Elle devrait davantage &ire une « remise de diplémes »
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attestant une compétence nouvelle : celle d’interroger la tradition chré-
tienne A partir des questions de sens et de valeurs qui surgissent au hasard
des vies personnelles. Le catéchisme n’est qu’oune premiére initiation a
cette découverte fondamentale : la foi chrétienne est ope réponse légi-
time dans Je dédale des questions de la vie et de la mort,

« 11 faut que le pédagogue apprenne i s’abstenir, et a se taire, » (99)
Cette discipline permeitrait certainement aux catéchétes de maintenir ainsi
un processus didactique ouvert, respectant le catéchoméne et donnant
toute sa chance 3 I’Evangile.

La forme générale du catéchisme, son organisation dans le temps et
dans Pespace font partie de la réflexion didactique. Nous les abordons
ici sous un angle large. Nous donnerons de pluos amples précisions dans
notre point V.2. Nos analyses précédentes montrent que le catéchisme
se distingue largement do processus didactique scolaire auquel tous les
adolescents sont habitués. Certes, on y retrouve des éléments semblables,
en particulier chaque fois que I’on transmet des connaissances objectives
ou des informations, Pourtant, cet aspect du processus ne représente pas
Pessentiel du catéchisme. Méme s’il fait partie, tout comme 1’école, d’un
mouvement d’enseignement et d’apprentissage global, on peut trés clai-
rement meitre en évidence des accentuations différentes. Celles-ci sont
suffisantes poor permetire I’¢élaboration d’un cadre didactique propre ao
caiéchisme. Nous regroupons ces différences en quatre points :

a} L'enjeu essentiel du catéchisme touche an systéme de convictions.
Chacun est impliqué 2 titre personnel dans le processus, puisqu’il est en
quelque sorte « 'objet » privilégi¢ de toute la recherche. Les questions
existenticlles sont au premier point de ’ordre do joor.

b} Par conséquent, la démarche porte on accent indoctif. Le caté-
chuméne ne regoit pas des réponses toutes faites ; elles ne font pas Pobjet
d’on livre do maitre. Il doit se mettre lui-méme en recherche, Les solu-
tions esquissées ont toujours un caractére provisoire et tout le processus
est évolutif. De ce fait, les réactions des participants sont constitutives
de 'apprentissage lui-méme, elles l'infloencent et le modifient en
permanence.

¢} Les formes de communication, de langage, d’enseignement sont trés
diversifiées. Au contraire de 'école, le catéchisme ne privilégie pas systé-
matiquement le niveau cognitif. 11 utilise le jew, la fiction, la médita-
tion, la réflexion, ’expérience etc.

d} Le statot institutionnel du catéchisine nest en rien comparable 2
celui de l'école ;

— le catéchisme n’est pas obligatoire., Les raisons poor lesquelles les
adolescents le suivent sont assez confuses ;
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— le catéchisme ne connait pas de conditions d’échec ou de réussite
précisément définies ; le travail qui s’y fait n’est pas sanctionné par des
notes ;

— le catéchisme n’est pas soumis 4 un plan d’étude contraignant, ses
contenus correspondent & des lignes générales ;

- ancune attente sociale explicite et immédiate n’est formulée a
I’"égard du catéchisme par rapport aux compétences que 1’on peut y
acquérir.

Ces différences impliquent une nouvelle structnre didactique, diffé-
rente de celle de 1’école®. Une structure dont la difficulté premiére tient
pent-&tre an fait qu’elle n’a pas de support institutionnel contraignant.
Le catéchisme doit relever un défi : faire valoir sa légitimité et son impor-
tance sans I'appui d’une reconnaissance sociale évidente, Le moratoire
caractérise trés bien cette nouvelle forme qui autorise des essais, des expé-
riences, I’exercice de compétences et d’impertinences. En s’éloignant réso-
lument des habitudes scolaires, le catéchisme doit prendre garde 4 ne pas
s’arroger une légitimité nsurpée. On connait les réserves adolescentes 3
I’égard de Yinstitution scolaire et le catéchisme se fourvoierait totalement
en abondant dans le sens des adaolescents et en accordant nne sorte de
pseudo-laxisme sur toutes les questions scolaires les plus controversées :
discipline, travail, rigueur, horaire. Le catéchisme ne doit pas construire
sa Kgitimit¢ en dénigraat 1’école, il doit la gagner par lui-méme. Et il
peut justement le faire en restant exigeant. Une ficheuse méprise sup-
pose que le catéchisme serait en concurrence avec 1’école. 1 est aatre
chose et il ne peut pas se construire en opposition a I’école. Tout comme
elle, il participe au mouvement éducatif général.

Le moratoire fait do catéchisme un lien particulier : une sorte de
microcosme de vie, Il peat donc s’organiser afin d’endosser son réle de
lieu de vie, lieu o0 1I’0om travaille, mange, rit, pleure, s’amuse, discute,
expérimente, etc. Le groupe a bescin de son lien constithant son centre
de ralliement. Le moratoire s’organisant dans cette perspective annonce
la fin irrémédiable de la rencontre hebdomadaire de catéchisme. C’est
aussi la condammation définitive de Ja salle de catéchisme ressemblant
4 s’y méprendre & une salle de classe. Le temps lui-méme se structure
bien actrement qu’a 1’école.

L’organisation globale du catéchisme s’impose une certaine souplesse,
qui aotorise une cohabitation harmoniense avec les autres activités des
adolescents.

4% Cf. & ce sujet G. OTrO, Handbuch, p. 426.
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La structure espace-temps peut étre présentée aiusi ; le catéchisme
s’organise autour d’un local. Il est marqué de I'identité de ses usagers.
La décoration est affaire des catéchuménes. Son aménagement est fonc-
tion des impératifs du travail catéchétigue, mais il permet aussi de créer
a Poccasion, les atmosphéres propres aux activités des adolescents. Dif-
férentes formes de iravail s’organisent alors. Afin de garder une souplesse
a I’endroit des nombreuses sollicitations dont ’adolescent fait 1’objet,
I’'agenda d’activité est établi pour toute une anuée. Les différentes acti-
vités ne devraient pas se situer toujours aux mémes heures et le méme
jour de la semaine, Cela évite les collisions hebdomadaires d’intéréts, et
par 1a méme les dramatisations inutiles. Comment un adolescent, talen-
tueux footballeur, pourrait-il comprendre qu’il doit cheisir entre le foot-
ball et le catécbisme ? D’ailleurs, y a-t-il vraiment incompatibilité ?
L’agenda propose trois formes d’activité ;

a} Des travaux thématiques se déroulant 3 la fois au local et en exté-
rieur. La formule de rencontres de plusieurs heures avec petit repas est
souvent trés favorable, On peut ranger les camps dans ce prermier type
d’activités,

b) Des activités beaucoup plus souples dans I'utilisation du local. Elles
relévent du travail individuet de chaque catéchuméne : mettre ses docu-
ments catéchétiques en ordre, classer des photos, faire un petit rapport
sur une activité, etc. Ce travail individuel nécessitant peut-&tre un heure,
pourrait se faire dans le cadre d'une permanence d’ouverture du local,
Les catéchétes sont 4 disposition quelgues heures durant plusieurs jours.
Ils sont 14 pour aider les catéchuménes A réaliser leur tiche, mais aussi
pour des échanges informels et des discussions a baton rompu. La régle
de ces permanences est le libre va-et-vient, avec comme seule exigence
I’accompiissement du travail persounel. Une activité de ce type crée cer-
tainement des liens, ouvre des opportunités de dialogue et d’écoute, struc-
ture librement les relations. Elle permet Uexercice d'un certain style de vie.

¢} Des activités pratiques. Un choix d’engagements est offert aux caté-
chuménes, Ces activités ressemblent plutdt a la formule « stage ». Elles
consistent, par exemple, en une tiche sociale (visites, coup de main, etc.).
Ces différentes offres pratiques sont choisies en fouction des thémes traités
en catéchisme. Elles permettent de s’exercer a des rdles et 3 des compé-
tences. Chacun choisit ce gui I’intéresse.

Par leur diversité, les différents registres du travail catéchétique créent
le microcosme de vie du moratoire. Ce cadre immédiat (les formes, les
horaires, les licux) n’est pas un moyen pédagogique préalable a 1’activité
catéchétique proprement dite. 1l n’est pas la sauce qui fait passer le pois-
son. L’ensemble du processus est sous une forme ou une autre le maté-
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riau brut qui permet le travail catéchétique. Les catéchétes porteat donc
une attention soutenue i ce qui se passe dans ce microcosme de vie. Les
thémes peuvent se nourrir des expériences vécues dans les permanences.
Le travail effectué lors d’un stage permet parfois de mieux comprendre
un théme. La structuration des relations pent étre mise 4 profit an moment
d’approfondir des questions existentielles. Le travail catéchétique fonda-
mental fait partie intégraate de I'ensemble du processus. 11 n’y a pas de
moments o ’on fait du catéchisme et d’antres ot 'on s’amuse. Le tra-
vail catéchétique est constitué par la réflexion, ’expérience et la compré-
hension qui s’élaborent dans ce microcosme de vie et qui émergent au
fil des rencontres. L’idée du moratoire permet a Ia didactique de créer
un laboratoire d’expérience de la vie, un « atelier protégé ». Les expé-
riences faites bénéficient de la protection de la fiction, de la dédramati-
sation de 'humour et de la garantic d’une atmosphére respectuense de
chacune et chacun. La tradition bibligue est interrogée dans ce micro-
cosme de vie. C’est 14 qu’elle se formule et qu’elle devient portense d’espé-
rance. Les adolescents en découvrent ainsi la pertinence et la vérité, Elle
trouve sa légitimité dans sa capacité 3 aider 4 Ia compréhension du vécu.
Nous reviendrons sur le détail de ce fonctionnement au point V1.1, Cet
aspect du cadre immédiat du catéchisme précise I'idée d’une didactique
ouverte. Son uliime avantage esi de préserver la liberté de chacun. En
effet, si la tradition chrétienne doit attester de sa pertinence, rien n’oblige
les catéchuménes a la lui reconnaitre. Le processus catéchétique peut con-
duire 3 un refus d’interroger cette tradition ou A lui accorder la compé-
tence d’éclairer et de fonder la vie. Une didactique ouverte ne peut aller
au bout de son programme (présenter les points indispensables pour com-
prendre 1a foi chrétieane) sans que ses participants souhaitent parcourir
ce chemin. Cette précision souligne combien une didactique ouverte est
4 Popposé d’un principe catéchétigue ayant son lot de notoriété et qui
consiste 4 simplifier le probléme en disant : « Nous exposerons la doc-
trine chrétienne et ensuite chacun en fera ce qu’il voudra, » Ce slogan
est didactignement irresponsable et délégue théologiquement I'incompé-
tence didactique des catéchétes a la responsabilité du Saint-Esprit. Le flen-
ron d’un catéchisme se structurant au moyen d’une didactique onverte
est que ce catéchisme peut échouer ! Ce constat a I’avantage de profiler
ce que nous avons appelé la méthode indirecte. 1.a mise en route du pro-
cessus catéchétique ne peut pas s’imposer. Elle doit constamment faire
halte devant la liberté des catéchuménes, lenr donner les moyens de pren-
dre A leur propre compte la poursuite du processus. Mettre en route le
processus catéchétique dans le respect de la liberté des catéchuménes signi-
fie qu’il est indispensable de travailler avec vne méthode indirecte®.

47 Cf. chap. V1.2 et la spécification théologique de la méthode indirecte.
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Pour conclure, nous reprenons quatre éléments sociologiques liés au
catéchisine,

a) La paroisse. La mise en place d’une forme on d’une antre de caté-
chisme doit se faire en accord avec la paroisse. Les considérations pro-
posées ici présupposent un développement harmonienx dun catéchisme au
sein de la paroisse. « Le cadre de référence de tout apprentissage reli-
gieux est constitué par la paroisse (...) » . Cette constatation, unanime-
ment relayée par les chercheurs® pent &tre interprétée dans différents
sens. La paroisse est parfois considérée comme la chance du catéchisme,
le lien ol tous les contenus théoriques sont concrétisés. La paroisse
devient la 1égitimation du catéchisme. Cette compréhension est prohlé-
matique, car elle ne tient pas compte de la dimension psychologique et
sociale de la crise de I'adolescence. De plus, une telle approche risque
fort de contribuer & une « fermeture » du processus didactique, car il
n’est pas évident d’apporter des renouvellements et des remises en ques-
tion adolescentes dans une institution largement marquée par des tradi-
tions vénérables. La rencontre entre catéchisine et paroisse doit se faire
sous le signe de I’échange plutdt que sous celui de la confrontation. La
didactique réfléchit aux structures suscitant cet échange. La paroisse pent
étre comprise comme nne extension occasionnelle du moratoire. Elle
devient un lien socialement plus « adulte » permettant tont de méme
Vexercice de 10les et de compétences. La paroisse jone un pen le réle
d’intermédiaire entre catéchisme et société, Deux structures paroissiales
an moins favorisent cet exercice : d’une part, le conseil de paroisse,
d’aotre part, les activités de jeunesse. Des rencontres avec I'un ou Pautre
de ces groupes donnent un visage a la paroisse et préparent une rencon-
tre plus large avec la communaunté paroissiale, Dans 1’idée d’une didacti-
que onverte, la paroisse n’a pas une fonction apologétique devant scel-
ler la validité de I’enseignement catéchétique ; au contraire, elle est le
forum bienveillant devant lequel les catéchuménes font valoir certaines
compétences : participation active 4 un culte, animation d’une soirée
paroissiale, présentation d’un spectacle, tournage d’un film, et¢. Ce forum
est ensuite le lien d’échanges et d’interrogations réciproques. Les jennes
font ainsi nne premiére expérience avec une institntion sociale respectant
leur sitnation actnelle. Trop souvent, la paroisse est le premier lien de
désenchantement social des adolescents : leur compétence y est niée, lenr
enthousiasme freiné et lears propositions ignorées. Plus grave encore :
cette attitude est sonvent justifiée par l¢e mangque de foi des adolescents

4% H.-). Fraas, Glaube, p. 284,
4% Cf. la bonne présentalion du probléme chez G. ADAM/R. LACHMANN, « Was ist
Gemeindepidogogik ¥ », in : G. Apam, Kompendium, p. 13-54, en particulier p. 43ss.
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et leur manque d’orthodoxie. Le catéchisme est la chance des paroisses,
si du moins elles veulent se comprendre comme Eglise. La revendication
de Neidhart est percutante : « Dans le catéchisme, ils (les catéchuménes)
doivent faire Pexpérience d’une institution qui est ] pour eux, une “Eglise
pour, les autres’ »*. Le catéchisme est un partenaire privilégié préser-
vant la paroisse d’un immobilisine apeuré, premier signe de sénescence
institutionnelle. Dans son dialogue avec le catéchisme, elle peut retrou-
ver une certaine souplesse, nne ouverture i la critique et wne forme de
modestie. Une didactique ouverte du catéchisme est porteuse du semper
reformanda, Mais plus important que tout, 'impertinence adolescente
peut rappeler & une paroisse le message fondateur qui Pappelle A la vie.
« L’institution doit enfin &tre porteuse d’un message libertaire. Le cri-
tére qusiI juge toute institution c’est le message originel dont elle est
issue »°',

b) Les parents. Sous une forme ou une autre, la participation des
parents est souhaitée, Ce sounhait n’est pas le propre du catéchisme. Tou-
tes les organisations s’occupant d’adolescents ont tendance & solliciter
Pengagement des parents. Nous ne pensons pas qu’une participation active
des parents soit judicieuse. Ils devraient plutdt faire I’objet d’informa-
tions complétes sur le catéchisme, son déroulement ses activités. De la
part des catéchétes, 1a transparence est indispensable. 1lls doivent aussi
offrir leur disponibilité aux parents, maintenir la possibilité de discus-
sions, de visites personnelles ou groupées ; mais la participation concréte
des parents aun catéchisine devrait se limiter 3 un réle de spectateurs,
d’invités occasionnels, Une telle proposition va A ’encontre des habitu-
des, qui ont la tendance générale d’associer les parents aux activités méme
de catéchisme : week-end commun, soirée parents-adolescents, prise en
charge de certains thémes par les parents eux-mémes, etc. 2. Ce faisant,
on prive les adolescents d’une occasion d’exercer un rdle essentiel pour
eux : I'autonomie face a la famille. Le catéchisme est un des lieux ou
peut se développer ’apprentissage de compétences nouvelles et essentiel-
les (souvent insoupgonnées) en dehors de la cellule familiale. C'est un
exercice important qui a ’avantage de se dérouler dans de bonnes cou-
ditions ; dans ce sens, il peut &tre un correctif équilibrant a Pautre pdle
d’activités indépendantes de la famille : la bande. Les soirées on les
parents sont invités pour découvrir « I’autonomie » des adolescents ont
certainement un poids majeur et positif dans V'évolution vers Pautonomie,

3 W. NEDHART, « Konfirtnandenunderricht in der Volkskirche », in: Comenius-
Institut, Konfirmandenorbeit, p. 179,

3t J.-C. BARREAU, Question, p. 87.

32 Cf. KU-Praxis, n® 12/13, « Konfirmanden-Eliern-Arbeit »,
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¢} L’école. Nous ’avons déja souligné, le catéchisme et I’école sont
denx lienx didactiques différents. Ne¢ les mettons pas en concurrence !
Le catéchisme et I'école doivent collaborer dans I’élaboration des conte-
nus et des thémes, Les catéchétes gagnent A connaitre le programme de
I’enseignement religieux de P’école. Sa connaissance permet d’évalner 1'état
du savoir lors de I’élaboration des séquences catéchétiques. On évite ainsi
des redites génératrices d’ennni et de désintérét,

La collaboration entre école et catéchisme s*articule A partir de 1a dif-
férence des deux processus. Les buts ne sont pas identiques. L’enseigne-
ment religeux scolaire se définit A partir d’un cadre institutionnel strict,
totalement absent an catéchisime. Distinguer soigneusement les champs
didactiques évite une concurrence déloyale entre les deux institutions. 11
en résulte an contraire nne complémentarité bienvenue, L’école porte
I’accent essentiel sur ’aspect culturet de la tradition chrétienne, ¢’est-a-
dire son appartenance au patrimoine humain. Elle privilégie donc une
approche historique de cette tradition. Une introduction a la Bible en
tant que document de la littérature vniverselle est un travail s’avérant
extrémement précieux pour le catéchisme. Il est sonhaitable que P’école
présente la foi chrétienne dans sa dimension historique et dans sa pré-
" tention 4 donner un éclairage original sur la vie., Didactiquement par-
lant, elle se limite 4 nne démarche essentiellement cognitive intégrée 2
I’ensemble de la démarche didactique de Pinstitntion scolaire. Vouloir éta-
blir, dans uoe lecon hebdomadaire, les structures d’une didactique
onverte, serait absurde. Finalement, le catéchisme et I’école doivent tra-
vailler en exigeant de leurs enseignants et catéchétes des compétences mini-
males. Pour ’un et Pantre domaine, rédnire Iexigence 2 la bonne volonté
doublée d’une foi personnelle solide reste une illusion catastrophique et
irresponsable.

d) L’actunalité. Notre temps est marqué par I’émergence de nouveanx
factenrs menacants. L’avenir est hanté par le souvenir du totalitarisme
barbare et de ses diverses résurgences actuelies™. Le pouvoir de destruc-
tion développé par Vindustrie de guerre prend des dimensions inconnues
jusqn’a ce jour®. La pollution fait sentir ses effets infiniments destrnc-
tenrs jusque dans nos campagnes les plus retirées®. La technigue
dérape ; primitivement an service des hommes, elle engendre ses propres
dynamiques incontrolables®. La crise de I’adolescence se manifeste dans
cette atmospbére générale. Elle trouve en elle un terrain de renforcement

53 Cf. & ce propos J.-F. ReveL, La tentation.

54 Cf. A. JacQuarp, Cing milliards, p. 113ss.

3% Cf. J. DESHUSSES, Délivrez, p. 17-96 en particulier.

36 Cf, J. NEIRYNCK, Le huitidme jour, p. 50ss en particulier,
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des craintes diffuses qni Ini sont liées. Marquée par diverses déstabilisa-
tions familiales, sociales et psychologiques, 'adolescence retrouve certains
échos 4 son univers personnel dans le contexte historique général, Sa quéte
d’identité rencontre dans les caractéristiques dn temps un obstacle gn’il
n’est plus possible d’esquiver®. La réflexion pédagogique tient compte
de cet arriére-plan culturel et historigue. La théologie elle-mé&me se trouve
confrontée A une prise en charge de ces problémes®. Sans réflexion
didactique préalable, ces thémes peuvent constituer un piége. Pris dans
leur généralité, ils risquent bien d’avoir un tel poids qu’ils renforcent la
tendance 2 la fuite de la réalité ; ils ponrraient provoquer un blocage
dans la dynamique évolutive de la crise d’adolescence. Une didactique
ouverte doit aborder cet arriére-fond général an travers de sitvations
symptomatiques de cette sombre actnalité, Ces symptdmes, surgissant dans
I*actualité locale et biographique des catéchuménes, doivent étre intégrés
au processus catéchétique.

Nons sommes ainsi parvenns au terme de la présentation des factenrs
essentiels du processus catéchétique. Tous ces éléments aident & la pré-
paration d’une séquence de catéchisme, Nous allons maintenant essayer
de formaliser en un tablean les rapports et les interdépendances de ces
différentes composantes du processns. Nous y ajouterons ensuite la dimen-
sion spécifiquement didactique et méthodologique,

2. La grille d’analyse didactique (GAD)

La GAD est nn ontil théorigue indispensable i la préparation d’une
séquence*® de catéchisme. Cette grille analytique permet de cerner an
mieux la situation dans laguelle un processus didactique se déronle, Elle
assure a4 la fois un ancrage dans la réalité et une prise en charge des
principes lhéoriques de la didactique. Elle induit PPélaboration d’un pro-
gramme et I’établissement de son déroulement. A partir de ce dernier,
la réflexion méthodologique et théologigne peut spécifier le processus envi-
sagé, La littérature spécialisée présente nn trés grand nombre de démat-
ches de ce type®. Leur visée principale tend & ouvrir la possibilité d’une

37 A propos de ce conlexte inquiétant, D. BORGIN, « Krise als urspriinglicher Ausdruck
cines Bezichungsnotstandes in der Adoleszenz », in : D, BORGIN, Bezichungskrisen, p. 9s.

58 Cf. par ex, G.D, KaurmanN, Theologie, ou R. RENDTORFF, Auschwitz.

59 Par séqguence nous comprenons un programme plus ou moins fong. If faut que ce
programme recouvre pour le moins 1"étude compléte d'un théme. Pour I'élaboration de
séquences couries, nous proposons de parler de planification, ¢f. ci-dessous p. 164.

50 A nilre d’exemple, nous ne citons que les plus importantes : K. WEGENAST, Sekun-
darstufe, p. 4255 ; G. ApaMm, Kompendium, p. 345 : E. FERIFEL, Handbuch II, p. 98-103 ;
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dimension existentielle des thémes catéchétiques. La question essentielle
s’intitule donc : « Comment est-il possible dans un groupe de dévelop-
per un rapport existentiel et émotionnel (...} aux thémes ? »°. Dans
aucune étude nous n’avons trouvé de développement, ou méme simple-
ment d’évocation, de la méthode indirecte ®®, Ce concept® nous parait
indispensable pour tenter de dépasser les difficultés catéchétiques liées au
changement®. C’est pourquoi nous ne reprenons aucune proposition
telle quelle, mais nous développons notre propre schéma afin de pou-
voir y intégrer harmonieusement le concept de méthode indirecte .

La GAD permet de situer le catéchisme dans le mouvement didacti-
que général. Elle se construit & partir des principes que nous avons éla-
borés au chapitre IV. Elle reprend les trois étapes du processus. Elle fixe
un but général qui s’inscrit en continuité avec le développement humain.
Le catéchisme peut se comprendre ici comme « une école de I'iden-
tité » %, 11 développe un mouvement d’humanisation. C’est dans le cadre
de ce but général qu'un but plus précis est choisi pour Pélaboration d’une
séquence de catécbisme. Le but étant fixé, les catéchétes choisissent le
théme présentant les potentialités nécessaires pour Patteindre, La GAD
permet de vérifier si ce premier choix peut conduire 4 I’élaboration d’une
séquence compléte et quelles sont les conditions nécessaires A la prépara-
tion et i la réalisation d’'un tel programme. Elle propose une analyse
des différents facteurs entrant en jeu dans le déroulement de la séquence
ainsi que leurs interdépendances, afin d’optimaliser le travail de prépa-
ration et de réalisation. Ce tableau didactique est A double entrée : d'une
part, les trois étapes du déroulement, d’autre part, les facteurs touchant
au processus général. Voici ses éléments de base :

Comeniuns-Instital, Konfirmandenarbeit, p. 305ss ; G. LAMMERMANN, Grundriss, p. 172ss ;
H.P. SILLER, Hardbuch, p. 32s.

61 B, GroM, Methoden, p. 111,

61 Certes, Iouvrage de 1. BLANKE, Sinn, fail exception, phisque 1'aplenr essaie d’éla-
borer une pédagogie & partir de KIERKEGAARD. Toutefois ses proposilions se limitent 4 défi-
nir le cadre général dans lequel on peut envisager une telle perspective. 1l ne propose ancune
€laboration didactique du concept kierkegaardien de communication indirecte,

82 Cf. notre chapitre 1.

$ Cf. notre conclusion concernanl la présentation historique des différenis modéles
(chap. 11.2).

%% En fail notre schéma s’inspire des recherches des années 70 A propos des buts du
catéchisme. Cf. E. FeirFeL, Handbuch If, p. 49ss.

4 P..L. Dusep, Apprendre, p. 122.
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GRILLE D'ANALYSE DIDACTIQUE

But : Théme :

Etapes
didactiques
L Prolégoménes

Participants | Partenaires | Actualité

But : définir Ia situation de départ

1L Travail thématique

Buz : progresser dans le
processus didactique

IIL Evaluation

But ; contrdler le processus
didactique

Ce tableau général est ensuite complété par une réflexion qui tient
compte des particularités du processus catéchétique.

La premiére étape établit la pertinence et I'importance du théme pour
la classe, les partenaires extérieurs et ’actualité. Dans un premier temps
les catéchétes peuvent établir une sitwation générale an moyeo de leurs
connaissances de la psychologie des adolescents, de la sociologie et de
I'actualité. Leur analyse peut s’affiner par ce qu’ils connaissent directe-
ment de la situation locale. Et finalement, ils la préciseront avec une cer-
taine siireté au contact direct de leurs catéchuménes,

Une série de questions peuvent guider I’élaboration de la premiére
partie.

a} Les participants. 1l s’agit bien siir des catéchuménes et des caté-
chétes. Pour les catéchumenes, il faut tenter d’établir guel rapport ils
entretiennent avec le théme :

— est-ce un théme vécu ou théorique ?

— ¢g’ils en ont expérience, dans quelles conditions 7 Est-ce une expé-
rience positive, négative ?
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— celte expérience leur appartient-elle en propre, est-elle typique et
exclusive de Padolescence ?

— ont-ils entendu parler du théme ? par qui 7 sous guelle forme ?

— est-ce un sojet difficle, tabon ?

efc,

La réflexion porte donc sur la signification actuelle du théme chez les
adolescents, Elle se déroule 4 un niveau théorique et A4 un niveau
d’enquéte. Pour compléter ces premiers éléments, les catéchétes appro-
fondiront tel ou tel aspect, prépareront telle on telle enquéte ou activité
avec les catéchuménes, afin de parvenir a4 une image précise de la situation.

Les catéchétes préparent cette premiére étape et ils s’interrogent éga-
lement sur leur propre rapport au théme, sur les aspects qui les intéres-
sent. Par ailleurs, ils s’informent sur le matériel didactique existant pour
traiter de ce snjet.

b) Les partenaires. Ce sont les parents, école, la paroisse. En plns
de la collecte des informations théoriques générales, les catéchétes accom-
plissent aussi un travail d’enquéte et de recherche locale. It est guidé par
les questions suivantes :

-— ol parlet-on de ce théme ?

— dans les lieux ol I’on en parle, comment en parle-t-on ?

— dans les lieux ol l'on n’en parle pas, pourqnoi ?

— ce théme a-t-il déja été largement discuté ? A quelle occasion 7 ol
en est-on resté ?

— les adolescents sont-ils informés de ces discussions, y prennent-ils
part ? bénévolement 7 par contrainte 7

— est-ce un théme voloutairement ignoré par certaines institutions ?
pourguoi 7

— provoqoe-t-it le désintérét, le mépris ?

etc.

La réflexion porte sur la maniére dont les adolescents pergoivent le
théme dans leurs diverses relations sociales et plns spécialement dans leurs
rapports avec le monde adulte. Le théme peunt trés bien é&tre A I'ordre

du jour entre adolescents, sans avoir aucune signification dans les rela-
tions entre adultes et adolescents,

¢ L’actualité. La réflexion porte sur la présence du théme & la télé-
vision, au cinéma, dans les journaux, dans la littérature, etc. Les ques-
tions qui inspirent la réflexion sont :
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— dans quel type d’émissions parle-t-on du théme ? émissions cultu-
relles, grand public, jeunes ?

— retrouve-t-on des traces du théme dans les livres, les journaux, les
bandes dessinées des jeunes ?

— les films actuels reflétent-ils le théme ?

— les chanteurs et les musiciens que les jeunes apprécient abordent-
ils ce théme ?

etc.

Ainsi, les catéchétes voient $’établir un réseau de convergences et de
caractéristiques qui leur permettent d’esquisser patiemment la situation
de départ avec laquelle ils doivent compter. lls répertorient les moyens
quw’ils ont & disposition pour entrer en matiére, 1ls penvent supposer les
réactions probables des adolescents, s structurent ainsi le cadre général
de la démarche. Ceci signifie que Panalyse n’est pas définitive ; un évé-
nement fortuit de 1’actualité peut ouvrir de nouvelles perspectives, Mais
elle donne aux catéchétes un outil performant dans la situation catéché-
tique qu’ils vivent.

IL.a GAD permet de dynamiser la deuxiéme étape du déroulement du
processus catéchétique. L'analyse s’effectue en deux temps.

Premidrement, les catéchétes établissent la liste de toutes les compo-
santes du théme, en particulier de toutes les questions difficiles et déli-
cates., De la sorte, ils complétent le résultat de la premiére étape. Les
questions s’orienteni selon la direction générale suivante ;

— quels sont les aspects oubliés, en particulier les plus difficiles ?
— quelles informations doivent encore &re apportées ?

— comment aider les catéchuménes A formuler les questions ouver-
tes sur le théme ?

— quelles sont les peurs et les espoirs suscités par ce théme ?
etc.
Deuxi¢mement, le travail explore des solutions possibles :

a) Pour les participants :
— comment approfondir le théme ?

— comment arriver a4 de nouvelles certitudes, de nouveaux
comporiements ?

— qui peut apporter une aide ?
etc.
C’est un temps de travail et de recherche communs. Catéchuménes
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et catéchétes sont engagés dans cette recherche. Chacun exprime son point
de vue. L’échange est de premiére importance. Comme nous le verrons
par la suite, ce temps de travail constitue le caeur méme du catéchisme.
1 privilégie la méthode indirecte et c’est & ce moment que la tradition
biblique est la plus présente®,

b) Concernant les partenaires et I’actualité, Ia recherche peut s’orienter
ainsi

— comment le probléme est-il compris dans d’auires lieux ?

— quelles solutions sont proposées ?

— comment peut-on trouver de 1’aide, des conseils ?

etc.

. Le travail d’échange et de confrontation dynamise cette étape.

La troisime étape du processus permei d’en évaluer la pertinence.
Le contrdle permanent (cf. chap. IV, p. 122) est une tdche qui revient
entiérernent aux catéchétes ; ils observent le travail et son déroulement
et restent attentifs & toutes les réactions des catéchuménes afin d’en tenir
compte par la suite. Ils honorent ainsi la participation des catéchumeé-
nes. Le deuxiéme aspect de cette derniére phase concerne les participants,
les partenaires et I’actualité. Les questions gui se posent sont les
suivantes :

a} pour les participants :

— comment reconnaftre ce que j’ai appris ?

— comment le mettre en pratique ? (exercice de nouvelles
compétences) ;

— comment le formuler ? (trouver un langage commun) ;

— comment le transmettre ? (communiquer une découverte) ;

b) concernant les partenaires et D’actualité :

— existe-t-il des lieux et des espaces permettant d’exercer des com-
pétences présentant une forme de langage commun, et offrant un canal
de communication ?

11 est clair qu’en situation idéale, la paroisse est le lien révé pour la
concrétisation de cette activité. Elle pourrait certainement offrir des sta-
ges pratiques, des activités d’animation, des groupes de réflexion et de
formation. Toutefois la paroisse n’est pas le seul lieu offert aux
catéchuménes.

Ces remarques sur les particularités du catéchisme nous permettent
une présentation de la GAD du catéchisme.

§7 Cf. chap. V1.1.
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GRILLE D'ANALYSE DIDACTIQUE DU CATHECHISME

But : il fail partie du thdme général Théme : il permet la mise
de I'humanisation de la vie en ceuvre du but
Té&lévision
Etapes Catéchumemes Péaz!;;s Films
didactiques Catéchétes Paroisses Journaux
Chansons etc,

— ce théme est-il réservé

— quel rapport vécn ont- | — o parle-t-on du théme .
L que! A aux jeunes et comment
ils avec le théme ! et commeut ? leur est-il présenté ?
— théme & compléter ?
- - g;i,“ersé]?eé;:i::ems * |- ob trouver de I'aide, des |- quelles solutions ou
* comﬁctitm ’ conseils ? impasses ?
comportement ?
e . . - uu lieu pour
1L - qu'ai-je appris et —un lieu pour exercer ce communiquer ce que

i RN
commeént |'appliquer ? que j'ai appris ? i appris ?

Cette GAD du catéchisme fonde la réflexion méthodologique et théo-
logique. Elle facilite la mise ¢n place d'un programme général ainsi que
sa planification en rencontres particuliéres.

Au chapitre IIl, nous avons présenté dans le détail la méthode indi-
recte. Nous en rappelons les traits essentiels.

— Elle est nécessaire chaque fois que I’objet de ’enseignement est
Pexistence personnelle.

-— Le catéchéte et le catéchuméne sont partenaires dans la recherche
de la vérité. Ce n’est pas une personne instrnite qui enseigne une per-
sonne ignorante.

— La méthode indirecte implique un processus ouvert, nouwrri par la
réaction des partenaires.

— Par des procédures particuliéres®, la méthode indirecte met en
activité le catéchuméne pour en faire un autodidacte®,

68 Cf, chap. Iil, point D.
6 Cf. chap IlI, note 47.
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A I'évidence, une démarche didactique nie se limite pas 4 1'utilisation
de la métbede indirecte. Elle est solidaire d'une méthode directe qui peut
prendre les formes les plus variées, Nous connaissons naturellement plus
largement 1a méthode directe, car elle constitue 1’essentiel de la didacti-
que scolaire. Par rapport 4 la méthode indirecte, sa différence majeure
tient au fait que scn objet n'est pas I’existence personnelle des partici-
pants. Si cette derniére est en jeu, elle ne I'est que de maniére implicite,
sans €tre objectivement constitutive de la démarche didactique elle-méme,
I.a méthode directe a pour objet un savoir, des connaissances : des faits,
des dates, un texte, une formule, etc. Par principe, tout participant peut
connaitre ce savoir qui n’engage pas directement son systéme de convic-
tious, son projet de vie. On peut distinguer ces deux méthodes au moyen
du couple traditionnel objectivité/subjectivité. Mais tout comme ces deux
domaines ne sount ni séparés, ni étanches™, de méme, la distinction
entre méthode directe et indirecte reste trés théorique. Dans la pratique
didactique, ces deux méthodes se chevauchent, se relaient et se complé-
tent. Notre idée fondamentale est que le concept de méthode indirecte
peut &tre défini didactiquement et qu’il est indispensable A 1’élaboration
d'une didactique catéchétique. Avant de préciser le rapport de ces deux
méthodes, nous soulignons quelques aspects de la méthode directe. Elle
n’est pas limitée au niveau coguitif et présente une palette d’animations
extrémement variée et riche. Elle va des techuniques classiques de 1a ques-
tion/réponse ou du texte 3 lire jusqu’aux méthodes les plus créatives et
les plus artistiques : peinture, méditation, film, expression non verbale,
mime, théitre, etc.”™. Plis yne méthode directe sollicite 1’activité du
catéchuméne, plus elle s’approche de la méthode indirecte. La frontidre
entre les deux reste variable et parfois, seul le contexte d’utilisation per-
met d’identifier une méthode directe ou indirecte, Pour décrire avec pré-
cision leur rapport, nous empruntons 3 Dubied ™ le schéma dans lequel
il formalise 1’apprentissage selon Bateson™ (Voir p. suivante).

Le terme d’apprentissage est saisi dans sa signification globale™, Le
schéma représente les différents stades de son développement et les paliers
de son évolution. Les stades indiquent que ’apprentissage est irrévoca-
blement lié au changement. « Le mot ‘‘appreutissage’ indique indubita-

T Cf. P. Paroz, Foi, p. 107-12], en particulier p. 116s.

7! Nous renvoyons A 'ouvrage extrémement complet de B. Grom, Methoden. L’avteur
y présente pas loin d*une centaine de techniques d’animation classées selon leur pertinence
didactique. Le livre contienl épalemeni une riche bibliographie concernani la méthodolo-
gie en général. Touiefois 'auleur n’évoque pas la problématique d'une méthode indirecte.

1 p_L. Dusiep, Apprendre, p. 75.

7 G. Bateson, Ecologie de Vesprit, p. 253-282.

™ Au sens ol nous 1'avons également évoqué au chapitre 11. 2, de ce travail,
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blement un changement, d’une sorte ou d’une autre » °. Chaque niveau
forme un systéme avec ses propres informations et ses propres possibilités.
11 permet de résoudre une série de probléemes, d’envisager certains com-
portement, certaines solutions. Ainsi, par rapport aux informations dispo-
nibles, on peut trés bien envisager une attitude qui présente toutes les garan-
ties d’8tre correcte et qui pourtant s’avére illusoire, Pour sortir de I'impasse,
il faut aborder I’ensembie des informations d’un autre point de vue, i faut
changer de niveau. Afin d’illustrer ce passage d’un niveau i Pauntre, recou-
rons & Pexpérience que I’on peut faire en jounant aux échecs contre un ordi-
nateur, Nous choisissons le niveau de jen dans lequel ordinateur se limite
& envisager la position par rapport aux denx demi-coups suivants, Toute
combinaison construite sur les trois demi-coups suivants sera gagnante et
Pordinateur, méme s’il se trouve échec et mat, répétera inlassablement les
mémes calculs et jouera toujours le méme coup perdant. Mais si nous réin-
troduisons la position de départ et que nous programmons 'ordinatenr au
niveau supérieur, celni ot il envisage les trois demi-coups suivants, alors
il trouvera la parade 3 la combinaison. Ce changement de niveau revient
a réviser I’ensemble A 'intérieur duquel le choix se fait . « C’est donc
une contradiction ou un probléme A un niveau qui engage A passer au sui-
vant » 7. Par rapport an catéchisme, Dubied propose ’interprétation sui-
vante des différents niveaux d’apprentissage’™ :

A0 : en catéchisme, il conduit A I'utilisation de certains préjugés tels
qQue « la religion est d’abord le privilége des imbéciles ». « Certaines réac-
tions favorables ou défavorables 4 la religion, a ’Eglise ou 4 Dien peu-
vent s’exprimer et s’entretenit 4 ce niveau-1a » (75).

Al : il peut parfois aboutir 4 des réponses et & des attitudes de con-
venance. Sachant que ’on se trouve au catéchisme, il est judicienx de
donner certaines réponses dans certaines situations ™. Ne pas étre attentif

75 G. BATEsON, Ecologie de Vesprit 1, p. 256.

7% Cf. G. BATESON, op. cff., p. 259s,

71 P L. DuBleD, Apprendre, p. 75.

% P.-L. DUBIED, op. cil., p. 75-76. Les petiles citalions qui suiveni sont empruniées
A ces deux pages. Nous ne renverrons pas 4 des noles mais nons cilerons la page enire
parenthéses.

% De trés nombreuses hisigires dréles sont construites sur Pidentification de conlexie.
Par exempie :

« Devanl Pambassade américaine en Yougoslavie sialionne une splendide Cadillac der-
nier modéle. Un petit atironpement s’est formé et un des admirateurs se¢ penche vers son
voisin pour i dire :

— Belle voiture, n'est-ce pas 7 Bean symbole de puissance &conomigue,

— Vous avez toul A fail raison. C'est une superbe réalisation. Bien digne de I'indus-
lrie de notre grand frére soviétique.

— Vous é&tes fon, vons ne connaissez pas les Cadillac 7

— Les Cadillac, si... vous, non... », in : A. et Ph. MeEYEr, Le communisne, p. 111,
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au phénoméne pent entretenir une fatale illusion, celle de croire que
I’orthodoxie du discours des catéchuménes atteste de leur intérét et de
leur engagement. « Il faudra donc étre attentif & détourner les identifi-
cations de contexte pour vérifier Yapprentissage » (76).

A2 ; I'illustration classique de ce stade de Papprentissage est la capa-
cité d’un étdve du cours de géométrie A répéter une démonstration con-
cernant le triangle A, B, C sur un triangle D, E, F. « A ce stade, le
catéchuméne est capable de transférer dans un autre contexte, ce qu’il
a appris dans le contexte de I’enseignement ecclésial » (76). Cest le niveau
ot travaille le catéchisme, tout en sachant que les « choses essentielles,
selon I’aveu méme de la foi s’y produisent par conséquence » (76}, C’est
le niveau A3 qui est indirectement en jev en A2. Le catéchisme n’en
mesure que les effets et propose une mise a I’épreuve protégée et fictive
de la subjectivité ™. « Si donc I’enseignement catéchétique se donne bien
4 ce degré, il doit faire référence et renvayer — avec prudence, discer-
nement et pondération — au niveau supérieur » (76).

A3 : il est le lieu des changements fondamentaux®, La méthode
indirecte ouvre des possibilité vers certains changements. La plus grande
prudence est de rigueur. Nous rappelons encore une fois que le danger
de P’endoctrinement est présent a chaque instant, c’est pourquoi la
méthode indirecte développe des possibilités protégées par la fiction le
jeu, Phumour, etc. Ce niveau est « le lieu de Pexpérience artistique (et)
religieuse (...}. C’est dire qu’on touche 4 aux principes organisateurs de
la personnalité » (76).

La pyramide tracée i I’intérieur duv schéma indique que ces différents
niveaux ne sont pas étanches, Ils forment une unité organique. Le con-
cept d’apprentissage nw’est pas du tout décrit comme la présentation d’un
savoir cumulatif de plus en plus vaste. Il est lié¢ 4 ensemble de nos con-
naissances en tant « qu’organisme vivant »* qui se structure 3 partir du
point focal {A3) et qui met Yhomme 3 méme de « s’orienter dauns la réa-
litée »*. Ainsi, le concept de quéte d’identité proposé par Erikson® ou
celui du devenir subjectif élaboré par Kiekegaard® sont constitutifs du
concept d’apprentissage.

Dans le schéma ci-contre, nous proposons une interprétation didacti-
que du concept d’apprentissage. Nous tentons de présenter ainsi nne

8 Au sens de notre note 2 du chapitre T11.
Bl Cf. nolre chapitre Ii.1.

82 Cf. F. GONSETH, note 13, chapitre 1V.
8 Cf. p. 116,

8 Cf. chapitre V.1, ci-dessus.

8 Cf. chapitre 1L,
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SCHEMA DE L'APPRENTISSAGE EN CATHECHISME
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approche cohérente de la didactique du catéchisme en tant quapprentis-
sage. Nous combinons pour ce faire la grille d’analyse didactique du caté-
chisme et le schéma de Vapprentissage.

Commentaires au tableau :

a) Etape 1. Pour D'essentiel, c’est la méthode directe qni est utilisée.
En effet, pour établir la sitnation de départ, ou s’informe snr des faits,
des connaissances acquises, du matériel existant. Des animations du type
enquéte et interview sont utilisées eu priorité. Cette phase prépare les con-
ditious optimales de I’étape II.

La méthode indirecte u’a qu'une présence sporadique, elle intervient
de maniére un peu plus soutenue au moment du passage d’uo niveau
A l'autre, puisqu’un changement est nécessaire. Sa présence n'est pas
directement lide au probléme du contenu de cette phase, mais bien davan-
tage 4 I’atmosphére nécessaire au déroulement harmonieux du catéchisme.
La méthode indirecte est utilisée afin de créer un climat de coofiance,
d’accueil, d’ouverture,

b) Btape 11. La méthode directe prend moins d’importance. Elle est
ptilisée surtont en début d’étape, au moment on il s’avére nécessaire de
compléter le travail de la premiére étape. Peu A peu, elle s’estompe devant
la méthode indirecte. Cette derniére structure désormais I’apprentissage
ponr permettre Pexercice de convictions, de comportiements ; 1a méthode
indirecte ouvre 3 la fois cette possibilité et protége chacun contre une
violatiou de sa liberté. La didactique ne fait aucune intrusion dans le
niveau A3. Elle fonctionne ici selon Phypothése de la boite noire®. Ce
niveau Al n’a pas besoin d’étre « observé » pour qu’on puisse déjd mesu-
rer une efficacité didactique. « On peut se borner 3 observer les rela-
tious enire les entrées (“‘imput’®) et les sorties (*‘output™) d’information,
antrement dit & la communication »%,

¢} Etape 1. Les flaches horizontales indiquent le mouvement de con-
trfle permauneunt qui est attentif A la réaction des partenaires, afin de pou-
voir Pintégrer au déroulement des séquences. La méthode indirecte n’est
pas nécessaire. Ce retour u’est en fait qu’une forme de méta-information.
Les fléches obliques permettent de contrdler si ensemble du travail didac-
tique a été conduit efficacement. Ce travail se fait en comparant les
entrées et les sorties de la boite noire (A3). Si Pambition d’une séquence
était de susciter nne nouvelle compréhension a propos d’un théme, 1’éva-
luation consistera a comparer le résultat de ’étape 1 avec le commen-
taire final fait par les catéchuménes A propos de ce théme. Si les remar-

% Cf. 3 propos de ce concept, H.-J. FLECHTNER, Kybernetik, p. 205s.
87 P, WatzLAWICK, Logigue, p. 39.
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ques, les comportements, les espérances sont sensiblement les mémes
qu’au début de la séquence, les catéchétes peuvent, sans risque de se trom-
per, conclure a Pinefficacité de leur travail.

Ce tableau offre la possibilité d’aborder la question de la cohérence
méthodologique. Trop souvent, les différentes méthodes sont employées
au gré de leur modernité ¢t de leur pouvoir de séduction passager. C’est
ainsi que les clichés, le film, la vidéo ont connu leur heure de gloire caté-
chétique jusqu’a ce qu'un moyen d’enseignement plus moderne et plus
attrayant ne les supplante, Le corollaire de cette utilisation irréfléchie des
moyens d’enseignement consiste & bannir les moyens traditionnels ou trop
proches de I’école. Une telle idéologie counduit parfois A de superbes con-
tradictions didactiques : par e¢xemple, un texte sur ’amour, sirupeux et
sussuré par une chanteuse i la mode, est préféré A un texte riche 4 sou-
hait mais dont le premier défaut est d’appartenir a la littérature antique
ou biblique. Les moyeus d’enseignement gagnent en efficacité chaque fois
qu’ils sont introduits de maniére cohérente, et au terme d’une réflexion
didactique appropriée. Le théme, I’étape didactique dans laquelle on se¢
trouve, les capacités de concentration des participants, la charge émo-
tionnelle liée aux questions soulevées, etc. sont autant d’éléments impor-
tants dans le choix méthodologique®. Nous allons maintenant préciser
I’exigence de cohérence méthodologique par 1’analyse de trois caractéris-
tiques didactiques. Une thése conclura chacune d’elles.

A la fin de notre chapitre III, nous avons proposé une premiére carac-
téristique concernant la méthodologie : /a spécificité didactique®. Dans
le choix méthodologique, il faut tenir compite de la solidarité existant entre
{a forme et le fond. La méthode ne doit pas contredire implicitement
le contenu qu’elle présente. Il est inutile de parler de libre choix dans
une structure qui ne laisse aucune liberté de manceuvre aux catéchume-
nes. Aiusi, I'usage de la méthode directe ou de la méthode indirecte
dépend absolument du contenu de la rencontre. La spécificité didactique
n’exclut aucune méthode de principe. L’exposé excathedra peut trés bien,
3 un moment donné, étre fa méthode Ia plus efficace dans le travail caté-
chétique. La valeur d’un moyen d’cnseiguement n’est jamais déterminée
dans I’absolu mais bien en fonction de sou contexte d’utilisation.

Thése 1 : en respectant la nécessaire solidarité entre la forme et le
Jond, la spécificité didactique parantit un usage non-contradictoire des
moyens d’enseignement.

B8 Cf. & ce sujet, P. HEIMANN, Unterrichi, p. 34-36.
8 CI. également le chap. VIIL.2.
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L’efficacité didactique™ est la deuxiéme composante de la cohérence
méthodologique. Les moyens d’enseignement sont analysés dans la pers-
pective des buts fixés & une séquence catéchétique. Le non-respect de ce
principe est flagrant dans un type d’évalvation malheureusement trop cou-
rant en catéchisme, On y réduit le bon fonctionnement du catéchisme
a la seule idée du « plaisir & participer ». On peut certes considérer qu'un
catéchisme est réussi quand les catéchuménes y ont participé avec plai-
sir. Toutefois, si le but est le plaisir de participer, la question didactique
est de trouver les moyens d’enseignement qui permettront au mieux
d’atteindre ce but. Au terme de cette réflexion, il est probable que les
contenus seraient sensiblement différents et n’auraient peut-étre plus aucun
rapport avec les éléments fondamentaux du christianisme, ou tout au
moins en aurait-on gommé les aspects les plus dérangeants. L'absence
d’efficacité didactique est peut-étre la meilleure explication d’un phéno-
méne souvent observé : il n'est pas rare que des catéchuménes gardent
un excellent souvenir de leur catéchisme, tout en n’ayant aucune mémaire
des contenus.

Thése 2 : en respectant la nécessaire adéguation des moyens d’ensei-
gnement aux buts, Vefficacité didactique garantit un usage optimal des
moyens d’enseighement,

La logique didactique® est la troisitme caractéristique de la cohé-
rence méthodologique, Ici, la réflexion est conduite en fonction des éta-
pes didactiques.

La premiére étape impose une méthodologie devant permettre de
s’informer, d’enquéter, mais aussi de donner la parole et de promouvoir
Pexpression personnelle,

La deuxiéme étape suppose une méthodologie offrant la possibilité
d’un approfondissement, permettant une mise A I’épreuve des convictions,
élargissant 1’horizon, alimentant le désir d’expérimenter. L’émotion,
Vesthétique, P'expérience vécue, le témoignage et la méditation en sont
des composantes essenticlles.

La troisiéme étape a bescin d’une méthodologie suscitant I'invention,
I'imagination, ’engagement. Les catéchuménes pourront se rendre cormpte
des nouvelles connaissances et des compétences acquises,

These 3 : en se structurant @ Paide des étapes didactiques, la logique

didactique garantit un usage adéquatl des moyens d’enseignement.

% Cf. chap. VIII, p. 238.
9t Cf. chap. VIII, p. 213.
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Ces trois thises assurent la cohérence méthadalogique. Celle-ci est
absolument indispensable, car elle donne consistance au processus et elle
en fonde la légitimité didactique. Par aillenrs, elle permet de structurer
les différentes formes du travail catéchétique. Seule une vision cohérente
de la méthodologie les introduit judicieusement : en plenum, par grou-
pes, par deux ou trois ou individuellement. Elle garantit un processus
didactique ouvert qui tnaintient et suscite une dynamique de recherche
commune,

Le catéchisme ne connait ni les notes ni les bulletins trimestriels. Cette
importante fonction didactique est assurée par le rite. Par sa valeur ini-
tiatique, le rite atteste d’une nouvelle compétence. C'est pourquoi la troi-
siéme étape doit se structurer i I'aide d’événements solennels et ritnels,
qui marquent les progrés, les découvertes ¢t ouvrent certaines possibili-
tés aux catéchumeénes. Par son aspect de contre-jeu®™, le rite s’oppose
au jen naturel de la vie humaine qui veut se fonder elle-méme. Il s’ins-
crit de ce fait en parfaite cobésion avec le moratoire qui offre la passi-
bilité d’essayer des compétences 4 titre fictif. Les deux rites conclusifs
du catéchisme sont la cenfirmation et la premiére communion. Méme
si I’on constate un flottement certain dans les pratiques ecclésiales 3 ce
sujet, il est scuhaitable de les réintreduire comme rites conclusifs du caté-
chisme. En effet, la confirmation ne consacre pas des chrétiens accom-
plis, pas plus qu'elle n’exclut des incroyants. Nous insistons encore une
fois sur I’illusoire dramatisation de la confirmation lorsque sa significa-
tion est réduite & un choix exclusif : accepter ou refuser la foi. Aun con-
traire, elle atteste sclennellement, devant Dien et devant les hommes, que
les catéchuménes ont désormais la compétence d'un dialegue autonome
avec la tradition chrétienne. Comme rite de passage, la confirmation sanc-
tionne une compétence, elle habilite le catéchuméne a dire son mot dans
la compréhension de la tradition chrétienne, elle ’autorise 4 participer
a la recherche commune de toute la communauté. Le premier signe de
cette compétence nouvelle est le partage du repas communantaire : la
sainte céne. Nous plaidons ici pour un culte solennel de premiére com-
municn. Il n’est pas le repas des parfaits et des chrétiens de premiére
classe, il rassemble de modestes chercheurs de la vérité dont les catéchu-
ménes font partie puisqu’ils en ont re¢u la compétence. Le contre-jen
du rite apparait clairement dans 1’énonciation explicite que les « cher-
cheurs » ne trouvent rien mais sont trouvés par Dieu. Le rite de la pre-
miére communion spécifie le statut du « cherchenr » chrétien, Mainienir
ce caractére rituel & la premiére communion nous sembie &ire la seule

%2 Cf. P.-L. DUEIED, « Le réle de l"officiant dans la liturgie », in : P. BOHLER, Jeux,
p. 157-163.



164 DIDACTIQUE ET CATECHISME

maniére de ne pas en faire un acte magique. En effet, 'idée d’une sainte-
céne aux enfants on aux catéchuménes envisagée sans référence aux com-
pétences donne 3 croire que celles-ci sont données mystérieusement et
magiquement A ceux qui y participent. De la sorte, cette derniére perd
son caractére performatif. D’un point de vue didactique, une telie appro-
che n'est pas défendable.

Arrivés au terme de 1"analyse didactique, les catéchétes préparent con-
crétement le catéchisme. Cet ultime travail s’inscrit dans la continuité de
I’analyse générale. C’est la seule maniére d’obtenir une cohérence dans
les différentes séquences de catéchisme.

Trop souvent, la planification se limite 4 une question : que faire
durant le prochain trimestre de catéchisme ? Et la préparation consiste
a photocopier guelques documents catéchétiques d’un collégue ou A pren-
dre dans un manuel ce qui parait le plus intéressant. Sans planification
ni préparation issues de tout un travail de réflexion didactique, le caté-
chisme s'égare dans I'approximatif ; i} devient incontrdlable et risque des
dérapages qui ne laissent aucune chance au message que 1’on voulait ren-
dre vivant®. La planification d’un programme de catéchisme tient
comptie d’une particularité importante : le catéchisme n’est pas soumis
4 un plan d’étude, Seules des directives générales précisent son contenu.
Ceci signifie que les thémes choisis n’ont pas la prétention d'étre exhaus-
tifs ; ils tendent & Pexemplarité. Les catéchuménes peuvent en retirer la
possibilité de poursvivre de fagon avtonome la découverte d’autres theé-
mes. Ils recoivent ainsi 1’occasion d’apprendre i apprendre. La planifi-
cation et la préparation organisent la cobérence du processus dans le
temps, la premiére pour Pensemble d’une séquence (six mois ou une
année), la seconde pounr chacune des rencontres.

La planification établit un programme d’ensemble en tenant compte
des étapes didactiques, Aprés avoir fixé les buts et choisi le théme elle
intervient 3 deux niveaux ;

a) quel temps consacrer & chacune des étapes didactiques ? Ainsi, Je
temps des prolégoménes sera sensiblement plus long pour un théme pra-
tiqguement inconnu des catéchuménes. Au contraire, certains thémes obs-
truant I"actualité permettront un passage trés rapide 3 la deuxiéme étape ;

b} savair oll I’on sc¢ situe dans la grille d’analyse didactique, afin de
mettre en ceuvre la cohérence méthodologigue.

La préparation 5’occupe de 1’établissement du détail de chaque acti-
vité catéchétique. Elle le fait en tenant compte des 5 aspects suvivants :

9 Cf, & ¢ propos G. LAMMERMANN, Grundriss, p. 172,
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1) Quelles formes donner a chacune des rencontres afin qu’elles res-
pectent la cohérence méthodologique et les étapes didactiques ? Rencon-
tre informelle, thématique, camp, voyage, repas, combinaisons de diffé-
rentes forme§ de travail ?

2) Quel temps accorder & chacnn des moments de toute renconire
(introduction, travail, conclusion) ?

3) Quels moyens d’enseignement choisir, quelles formes de travail (plé-
num, groupe, 4 deux, individuel) ?

4) Quels documents sont nécessaires pour établir le lien avec les pro-
chaines activités (PV, journal de bord, enregistrements, etc.) ?

5) Quelles sont les réactions prévisibles des catéchuménes 7 et lesquel-
les peuvent modifier et enrichir Iactivité catéchétique®

Méme si planification et préparation sont indispensables, elles ont tou-
tefois des limites, Rien n’auntorise A les laisser dégénérer en manipula-
tion, ou en exercice d’endoctrinement. Ce serait rédunire Vapprentissage
4 son nivean A0. La planification n’a pas le droit de « réduire ’lhomme
4 vn simple mécanisme de stimnlus/réponse »”, Si le processus veut
rester théologiquement et didactiquement défendable, il doit laisser une
place 4 P’imprévisible, Comme nous avons répété plus d’une fois, le caté-
chisme est un processus didactique ouvert. Toute la préparation didacti-
que conduisant & I'élaboration concréte d’une séquence catéchétigne n’est
jamais qu’une hypothése. Elle se soumet 2 ’épreuve de la falsification *
et se risque & un éventnel démenti. Elle reste ouverte a I'imprévisible,
a Pintrus. « C’est (...) I'intrus que personne n’attendait, dont personne
ne prévoyait ’existence, I'intrus qui ne craint pas le scandale (...) auguel
il faut finalement faire place, méme si 'on ne peut pas faire avtrement
gue de remettre en cause des habitndes qu’on croyait intangibles ou des
droits qu’on tenait pour assurés. Dans tonte activité sincére de recber-
che, si désagréable que I'intrus puisse &tre, il doit étre traité comme pn
héte de marque, car. il se ponrrait qu’il le fiit. Le souci de I'imprévisi-
. ble, c’est le souci des droits imprescriptibles de I’intrns » % !

% Pour un exemple de développement de ces 5 points, <f. le chapitre VIIL.
% K. WEGENAST, Sekundarstufe, p. 60.
% Cf. H. ALEERT, Plidoyer, p. 16-17.
97 B, GONseTH, Philosophie, p. 189-191, cité par E. EMerY, Gonseth, p, 310,



Chapitre VI
IMPLICATIONS

Les différents modeles que nous avons analysés' dans ce travail met-
tent tous en évidence que le rapport entre la tradition et notre situation
actuelle représente le probléme herméneutique majeur du catéchisme. La
question reste actuelle. « La théologic et la Religionspidagogik ont pour
tiche nn travail global de traduction : donner aux témoignages bibliques
un retentissement (...) dans la situation des €léves et des adulies
d’aujourd’hui. On appelle herménentique cet art de la compréhen-
sion »%. La question didactique fondamentale est simple : comment per-
metire 4 ces vieux textes de devenir une parole vivante dans une situa-
tion actuelle. Comment peuvent-ils retrouver un Sitz im Leben dans notre
situation d’anjourd’hni, afin de snsciter une éventnelle interpellation’ exis-
tentielle ? Quelle expérience peut créer le pont entre antrefois et
aujourd’hni® ? Le catéchisme, compris comme microcosme de vie,
représente ce Sitz im Leben. Par certains aspects, il est possible que la
paroisse joue également ¢¢ réle. Soulignons encore une fois que le micro-
cosme de vie dun catéchisme reste un lieu d’expérimentation protégé et
que 1’appropriation personne¢lle et quotidienne de Pinvitation évangéli-
que appartient définitivement A la liberté de chacun®. Les difficultés
tiennent A la fois 4 la sitwation des adolescents et A la distance histori-
que qui nous sépare des textes bibliques.

1. Bible et catéchisme

Poor les adalescents, le monde bibligue est marqué do scean de
I’étrangeté. Il est visiblement un corps étranger A lenr univers quotidien.

1 Chapiire 11.

2 J. LAHNEMANN, « Umgang mil der Bibel -~ Zur Fachdidaktik biblischer Fundamen-
talinhalte », in : G. AbaM, RP Kompendium, p. 162.

3 Cf. F. JOHANNSEN, Gleichnisse, p. 23ss ol "auteur tenie de définir une expérience
commune i I'univers narratif des paraboles et 4 la réalité d’aujourd’hui.

4 Cf. P. ENGEL/H.B. KaUFMANN, « Die Bibel im Konfirmandenunierrichi », in : H.B.
KAUFMANN, Bibel, p. 3546.
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La distance est culturelle, linguistique et thématique. Il n’y a aucune rela-
tion immeédiate possible®. A cet ige, I’adolescent est capable de déve-
lopper une pensée formelle. « Comparé 4 un enfant, un adolescent est
un individu qui construit des systémes et des ““théories’’ »*%, 11 décou-
vre ainsi de nouvelles possibilités d’envisager le monde, une nouvelle mai-
trise de la réalité. « C’est ’dge métaphysique par excellence : le moi est
assez fort pour reconstruire 1’univers et assez grand pour se l’incorpo-
rer »’, Cette ébullition de la pensée lui permet d’élaborer des théories
alternatives et critiques ; il découvre et revendique les principes de la logi-
que; c’est le temps d’une découverte de IPhistoire, de sa propre
histoire®. ] déguste le charme des discussions sans fin. Son rapport au
monde est ambivalent, il souhaite I’autonomie et la craint, il proteste con-
tre la réalité et il la fuit®. Son rapport 3 la tradition est critique. La
religion, qu’il y soit intéressé ou qu’il Pignore, est un objet de critique
et d’interrogation. « L’accés 4 la foi et A la tradition chrétienne s’ouvre
par les questions et les débats critiques, qui laissent leur place au doute
et aux difficultés » '°. Finalement Padolescent habite avec une telle inten-
sité ses réflexions qu’il manifeste une susceptibilité exarcerbée 4 I’égard
des écarts pouvant surgir entre le dire et le faire!. Ces différents
aspects montrent que le probléme est complexe et qu’il rend obligatoire
le détour herméneutique. Une rencontre entre la tradition et Ia situation
actuelle n’est possible que si ces deux éléments sont les composantes d’une
méme interrogation. Toutes les tentatives de jeter des ponts faisant 1’éco-
nomie de I’herméneutique sont condamnées 4 échouer méme si elles sont
méthodologiquement élaborées. C’est ainsi qu’une simple présentation et
simplification des résultats de ’exégése ne suffit pas, car dans cette démar-
che on se limite & dire le sens d’un texte par rapport & une situation
qui n’est pas la nétre. Dans ce cas, la nécessaire critique didactique con-
siste 4 montrer que le texte répond a des questions que personne ne se
pose. La technique associative n’est pas non plus recommandable. En
effet, entrer dans un texte par les mots qui sont employés dans la sitva-
tion actuelle fait du texte un alibi dans lequel on injecte frauduleuse-
ment nos préoccupations du moment. 11 en résulte Ie plus souvent un

5 C’est également le probleéme gue souléve H B, KaurManN, Streif, p. 23.

$ 1, PiaGET, Six érudes, p. 23.

T 3. PiaGET, op. cit., p. 80.

8 Cf. H.-J. Fraas, « Begegnung mit der Bibel in verschiedenen Altersstufen », in :
W. LANGER, Bibelarbeit, p. 176-1856, en particulier p. 182.

? Cf. W. LaNGER, op. cit., p. 36-37.

10 B, LutHer, « Jugend und Religion », in : EE, 1/1989/34,

1 Cf. H. LuTHeg, op. cit., p. 36-37.
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détournement de sens et la réduction du texte A nne illustration plus ou
moins fiddle de choses d&ja connues '

M2me dans le catéchisme thématigque, qui insiste tant sur le rapport
entre tradition bibligue et situation actuelle, ce danger n’est pas tonjours
écarté. 1l arrive parfois que le texte biblique ne soit qu’une sorte de cau-
tion g posteriori de réponses déja trouvées. Il se trouve dégradé au rang
de vernis religieux devant légitimer tout le processus catéchétique. Pour
étre. authentigue, la rencontre entre le texte biblique et la sitvation actuelle
doit devenir « I'impulsion qui motive 1’éléve a4 découvrir le probléme con-
cret qui le préoccupe dans une lumiére absolument nouvelle et A en tirer
les conséquences pour son comportement » . A titre d’illustration, nous
présentons une tentative de ce genre dans le domaine de la valeur de
soi. Il s’agit du travail d’un psychothérapeute et théologien japonais,
Watanabe . Pour lui, le point de rencontre entre ’homme et la tradi-
tion biblique se situe dans la question fondamentale de la valeur propre,
L'homme doit avoir une valeur 3 ses propres yeux et aux yeux des autres.
Ce probléme peut étre solutionné de deux maniéres : on bien en niant
toute valeur a ’homme, on bien en lui accordant une valeur absolue.
Watanabe pense que la tradition chrétienne annonce cette valeur abso-
lue 4 'homme. Au moyen de cette clé herméneutique, Watanabe utilise
une technique narrative mettant en scéne ses patients écrasés par le poids
du doute quant a leur propre valeur. Les histoires gqu’il raconte promet-
tent une valeur absolue. Il emprunte I'argument et la dramaturgie de ses
récits aux paraboles de Jésus. Cette démarche réalise ainsi parfaite-
ment Pexigence herméneutique de « découvrir le probléme concret dans
une lumiére absolument nouvelle » '*, Reprenons la question d’un point
de vue didactique : la Bible intervient dans les trois étapes didactiques
fondamentales.

Dans 12 premiére étape, elle aide A formuler le probléme rappelant
des éléments oubliés ou ignorés.

Dans [a deuxiéme étape, elle intervient an moment de la complexifi-
cation, comme par exemple les paraboles pouvaient le faire pour les con-
temporains de Jésus'"’. Elle propose également des solutions, une aide,
cette impulsion A voir les choses dans une lumiére totalement nouvelle.

12 pour une critique conséquente de 1’absence de démarche herméueutique, cf.
K. WeoENaAST, Orientierungsrahmen, p. 72-73.

13 K, WEGENAST, op. cif., p. 74.

W Cf, Y. WaTANABE, « Selbstwertanalyse und christlicher Glaobe », in ET
1/1980/58-75. Dans cet article, Pauteur présente le dé1ail de son analyse d’une sitwation
actuelle et de la tradition chrétienne, et le travail herménentique qui permet de les relier,

13 Par ex. Matthieu 20,1ss ; Matthieu 18,12ss ; Luc 14,15ss; Luc 15,11ss.

18 Cf, note 13 ci-dessus.

17 Cf, notre chapitre 111.3.
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Dans )a troisiéme étape, elle ’intégre au retour critique a I'égard du
processus lui-méme. Elle intervient par le biais de I’exigence de la spéci-
ficité didactique .

L’intervention du texte biblique doit naturellement se produire dans
le respect de la situation des adolescents et dans le souvenir de la dis-
tance historique qui nous sépare des textes. Cinq points résument le
probléme :

1. L’approche critique de la tradition, qui caractérise les adolescents,
nous interdit de sacraliser le texte biblique, « Ce n’est pas la Bible qui
est sacrée, mais Celui qu’elle atteste et & qui ¢lle renvoie : Dieu. Ce n’est
pas la Bible qui doit étre crue, Mais Celui qu’elle désigne et confesse,
Jésus de Nazareth (...) »". Dans notre démarche, le fondamentalisme
n’a pas sa place. Exiger une allégeance servile au texte biblique est irres-
ponsable. Un dogmatisme doctrinaire est une dictature.

2. La possibilité d’élaborer des théories, d’envisager des constructions
cohérentes nous oblige 3 présenter la diversité du texte et des auteurs
bibliques selon une hypothése cohérente, pouvant rendre compte du sta-
tut de la Bible. Dans ce cas, ’hypothése historico-critique mérite abso-
lument d’étre retenue. Face a Pinterrogation adolescente sans concessions,
elle est largement plus respectueuse du texte et de 1’adolescent que tout
effort artificiel d’harmonisation, ou que I'argument de I'opacité qui vou-
drait qu’il est des questions auxquelles il est abusif de vouloir répondre.
La rencontre avec le texte bibliqgue doit emprunter des voies ouvertes,
un langage profane qui tente courageusement une reformulation cons-
tante des trésors bibliques. « Si les communautés chrétiennes sont véri-
tablement convaincues ’étre porteuses d'un message universel, alors elles
doivent adopter le langage de leur auditoire. En d’autres termes — du
moins en ce qui concerne les sociétés industrielles avancées de 1'Occi-
dent —, il s'agit de passer d’un langage religieux devenu hermétique
un langage profane » %,

3. L’ambivalence du rapport que 1’adolescent entretient avec la réa-
lité peut aussi trouver une résonance appropriée dans le texte biblique,
pour autant qu’on le respecte et qu’on le restitue dans toutes ses aspéri-
tés. 1l présente trés souvent un caractére fondamentalement paradoxal ;
celui-ci prend toute son intensité dans le centre méme de I'Evangile : le

18 Cf. notre chapitre V.2.
¥ J, ZUMSTEIN, La Bible, p. 13.
20 ), ZuMmsTEIN, op. cit., p. 57.



IMPLICATIONS 171

récit de la passion. L’ambivalence entre échec et victoire touche & son
extréme dans la figure du crucifié?.

4. Le sens naissant de ’histoire et 1a découverte de son histoire pro-
pre permettent un travail nouveau avec les grandes figures et les grandes
épopées bibliques.

5. La sensibilité adolescente 3 1’égard des écarts entre le dire et le
faire se fixe aussi sur les catéchétes ; non pas 4 un niveau moral et de
comportement non contradictoire de leur part, mais dans le rapport qu’ils
entretiennent avec le texte biblique. Le texte a-t-ii pour ¢ux la méme fonc-
tion qu’ils lui attribuent en général ? Concrétement : le texte peut-il éga-
lement les bousculer, les remettre en question, induire des changements
de comportement, apporter un nouvel éclairage 7 Trop souvent, le texte
biblique est 1’allié objectif des catéchétes ; il a cette étrange vertu de
n’intervenir que poar lear donner raison ou cautionner ce qu’ils disent
et font. Une telle impression est fatale, elle infirme irrémédiablement le
principe didactique d’une recherche commune ; insidieusement — et sans
que cela soit délibéré —, elle restitue & I’enseignement son vieux schéma :
il v a ceux qui savent et qui doivent instruire des ignorants. Cet aspect
est trés important et pour une bonne part, il entre dans la constitation
de 1a [égitimité du catéchisme. « Le défi pour Ia catéchése, il ne porte
pas seulement, ni m&me d’abord 4 mes yeux sur ’acte de transmission
— & d’autres, aux enfants — il porte sur la manie¢re dont nous-mé&mes,
nous communiquons avec I’Evangile, (...) ¢’est-3-dire sur notre disponi-
bilité A &tre nous-mémes en siteation de catéchése, (...) Devenir catéchéte,
c’est 4 coup sir entrer en catéchése »*

Le but du travail biblique est de poser les premiers jalons d’une lec-
ture autonome de la tradition scriptuaire. Cette démarche ne donne pas
au catéchuméne an outil technique pour la lecture biblique, mais instaure
les conditons de base indispensables 4 une lecture autonome de la Bible,
Notre approche de la Bible définit e cadre dans lequel tout travail d’inter-
prétation s’élabore. Que le catéchisme en reste 4 constituer ces éléments
de base ou qu'il propose déja les rudiments d’une techniqae d’interpré-

21 Cf. 4 ce sujet R. BuLtMaNN, « Das Verhiltnis der vrchristlichen Chrisinsbotschaft
zum historischen Jesus », in : R. BULTMANN, Exegetica, p. 445-469, en particulier gquand
il parle de la crucifixion, p. 453 : « 1l n’est guére possible de comprendre celle exécution
comime la conséquence inhérente & son activité (de Jésus) ; elle repose davantage sur la
méprise consistanl A considérer son aclivité comme poliligne. Ainsi — historiquement
parlant — elle serait un destin vide de sens. Nous ne pouvons pas savoir comment Jésus
¥ a trouvé un sens, pour antant qu’il en a:t trouvé un. On ne pent pas exclure la possibi-
lité qu’il se soit effondré. »

2 G, DELTEIL, « La Bible, aire de jeu », in : EA/43.
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tation dépend naturellement de chaque situation particuliére. « Le grand
pari de la catéchése que nous essayons de vivre anjourd’hui, ¢’est de poser
I’enfant comme Vinterpréte du texte : non pas objet d’un enseighement,
mais sujet d’une lecture » 2, Nous partageons le but que Delteil assigne
au travail biblique en tant que perspective générale, mais sans considé-
rer qu’il soit absolument nécessaire d’arriver jusqu’d donmer a chaque
catéchuméne I’autonomie de Pinterpréte. S’il a exercé en catéchisme la
lecture biblique telle que nous la proposons, il pourra toujours par la
suite poursuivre sa recherche.

Meéthodologiquement, le texte biblique doit trouver une intégration
harmonieuse dans I’ensemble de la démarche. Son introduction nécessiie
la méme réflexion didactique que les autres composantes du processus
d’enseignement. De ce point de vue, la Bible est un moyen d’enseigne-
ment parmi d’autres. Elle peut apparaitre sous forme de tract, de jour-
nal mural, de documents d’archives, de journal personnel, de témoignage,
etc. Elle n'est jamais « étrangére » a la situation didactique, elle s’y inté-
gre de maniére organique. Pour préciser le propos, nous présentons rapi-
dement une expérience catéchétique qui s’est révélée positive pour le tra-
vail biblique. Nous nous limitons 4 décrire le principe méthodologique
mis en place pour 'utilisation du texte.

Le travail se déroule dans le cadre d’un camp de quatre jours cons-
truit sur une situation fictive, L’équipe des catéchuménes (env, 40} fait
une croisiére. A cet effet, la grande salle de la colonie a été transformée
en salle de séjour d’un paquebot. Le capitaine du bateau accueille les
passagers et leur présente ’ensemble du personnel. Il met 4 disposition
de chaque famille (groupes de catécbuménes) un serviteur (catéchéte) qui
s’occupera de leur confort durant la croisiére. La premiére soirée (repas,
spectacle, film, danse, etc.) est interrompue brusquement par une panne
du paquebot. En catastrophe, on doit accoster sur une petite ile totale-
ment inconnue, Les marins partis en exploration rapportent d’étranges
documents : autrefois, sur cette ile, vivait une population qui, d’aprés
les témoignages retrouvés, avait une qualité de vie trés étonnante.. Les
marins présentent les documents aux passagers : photos, écrits, témoi-
gnages, etc., qui atiestent tous d’une forme de paradis terrestre. Un marin
a méme trouvé le trésor de cette ancienne population. 11 s’agit d'un petit
livre contenant quelques histoires pour « faire de la vie une féte ». Ce
petit livre est en réalité une minuscule anthologie de textes bibliques (sans
références) annotés par un habitant d’autrefois. Les notes font allusion
A des expériences vécues dans I’fle. En attendant de pouvoir repartir avec
e paquebot, le capitaine propose d’essayer de reconstituer la vie d’autre-

23 G. DELTEIL, op. cit., p. 52.
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fois. Chaque famille choisit une histoire pour « faire de la vie une féte »
et doit ensnite animer la vie du camp en s’inspirant de ’histoire choi-
sie ; d’auntre part, elle peut faire une proposition d’organisation de la vie
sur 1'fle, pourva que cette proposition soit inspirée par une hisioire du
trésor des ancétres. Ensnite, chacune des animations est discuiée par
Pensemble des familles selon sa qualité, son exploitation judicieuse de
I’histoire du trésor, ses aspects positifs et négatifs. Les propositions pour
Porganisation concréte de la vie sont, elles aussi, toutes discuides et
ensuite, approuvées ou rejetées. Chaque journée se termine par une
« méditation », Son théme : le trésor des ancétres en est-il vraiment un ?
Nouvs aide-t-il 4 vivre 7 Que peunt-on en retirer ?

Finalement, une fausse manceuvre lors des réparations du bateaun a
provoqué un incendie, Les familles sont condamnées & rester sur I'ile.
Chacnn et chacune doit alors lancer sa bouteille & la mer. lls envoient
le message qui parle de lJa maniére de vivre découverte dans I'le. s joi-
gnent 3 lenr message ’histoire qui leur semble la plus apie 3 « faire de
la vie une féte » ; ils expliquent les raisons de leur choix & leur éveniuel
destinataire,

Bref commentaire didactique : le texte biblique fait partie de la fic-
tion. Il ne Ini est accordé aucun privilége dogmatique. 11 est restitué a
la fonction vivante qui est Ja sienne : un témoignage de vie dont la vérité
et la légitimité ne sont pas décrétées arbitrairement de 1’extérieur. Son
insertion didactique tient compte de la distance historique et de la situa-
tion des adolescents que nous avons évoqués ci-dessus. Dans cette struc-
ture, les catéchuménes exercent une compétence, s’essaient 3 I’interpré-
tation, mesurent le rapport ¢nire le texte et la vie. En délégnant aux his-
toires du trésor valeur normative pour I’organisation du camp, les caté-
chétes se placent en situation de recherche commune face & une proposi-
tion (les textes) qui n’est ’otage de personne. Catéchétes et catéchumé-
nes tentent ensemble de faire place au trésor dans leur vie commune.

Un événement fortuit nous permet encore de préciser 1a place des caié-
chétes face au texte, car le trésor a inspiré un contrat pour la nuit : tons
vont au lit 3 la méme heure et ancune surveillance n’est exercée. En pleipe
nuit, quelques catéchumeénes se relévent et s’amusent 4 de redoutables
« bruitages » ; évidemment, ils réveillent les responsables. Le pasteur ren-
voie tout le monde au lit en les menagant du pire pour le lendemain
matin. Que faire alors ? L’équipe des catéchétes se retrouve pour déci-
der de la réaction appropriée. D’un point de vue didactique, il est indis-
pensable d’intégrer « 1’exécution de la menace » 2 la vie sur I’ile. Le trésor
doit aussi avoir son mot 3 dire. Les catéchétes imaginent une solution
originale et ils la présentent sons forme d’un sketch comique : le pas-
teur téléphone & Dieu pour se plaindre d’un travail qui devient de plus
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en plus difficile, et qui suscite de telles déceptions qu’il lui parait néces-
saire de renvoyer les éléments les plus récalcitrants. Ee pasteur regoit alors
une réponse paradoxale ; Dieu le blame et le somme de consulter le tré-
sor, plus particuliérement I'histoire du figuier stérile (Luc 13, 6-9).
Ensuite, Dieu lui explique que son iravail n'est pas de couper mais bien
de mettre du fumier ! Le trésor a autorité sur les catéchétes et dans cette
réponse didactiquement cohéreunte, les catéchuménes voient leur revendi-
cation d’une correspondance entre le dire et le faire prise au sérienx.

Finalement, la bouteille 4 la mer permet I’évaluation de tout le tra-
vail : qu’ont-ils appris, quelles nouvelles questions méritent-elles atten-
tion, etc. ?

La didactique biblique cherche a laisser surgir le texte biblique au bon
moment ; elle tente de faire retentir le texte approprié dans une sitna-
tion particuliére du microcosme de vie gue représente le catéchisme. Elle
travaille & court et moyen terme. A moven terme, par le truchement de
la grille d’analyse didactique et de la connaissance pédagogique globale
de la classe, elle organise la structure permettant une rencontre entre le
texte et les catéchuménes. Une réflexion théologique permettant un choix
de textes adéquats est naturellement associée A cette réflexion didactique,
A court terme, la didactique biblique s’efforce de comprendre le déroun-
lement et la vie du catéchisme, afin d’y repérer au fur et & mesure les
situations fortuites, les événements inattendus, les impasses imprévisibles
qui s’offrent & une irruption salutaire du texte biblique. Cette perspec-
tive maintient natorellement un processus ouvert, car de ces rencontres
ne pourront jamais surgir que des interprétations provisoires et révisa-
bles. Elles reposent sur un échange dynamique, no dialogue qui confronte
régulidrement la vie et le texte, Ainsi, les messages contenus dans les bou-
teilles jetées & la mer pourront #tre confrontés & d’autres témoignages
bibliques ou extra-bibliques, mais également entrer en discussion avec des
situations vécues au catéchisme ou ailleurs. Au fil de cette dynamique
d’échanges, une compréhension du message biblique émerge de maniére
de plus en plus structurée et consistante. Le texte s’impose, il exerce une
autorité véritable tout en préservant la liberté de ses destinataires?,
Catéchétes et catéchuménes sont confrontés librement 4 une parole qu’ils
peuvent recevoir comme ayant autorité. « Les paroles de ce juif trés précis
qui s¢ nommait Jésus de Nazareth, qu’il les ait prononcées 'ou non, me
suffisent. Ce n’est pas Vorigine d'une parole qui convainc, mais la parole
elle-méme » .

24 Cf, 4 propos d’autorité authentique, H. BrAUN, Jesus, p. 147ss.
25 F, DORRENMATT, Fsraél, p. 15,
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La didactique est plus gu’une simple technique. Elle s’intégre & nne
réflexion globale qui tente de définir les conditions de Venseignement et
de Papprentissage. Dans ce sens, elle participe an travail herménentigue
et elle en constitue une catégorie essentielle.

2. Didactique et théologie

Comme nous ’avons souligné 3 maintes reprises, didactique et théo-
logie sont solidaires. Dans ce sous-chapitre, nous précisons encore une
fois leur rapport en décrivant apport de la théologie dans le dévelap-
pement de la didactique dn catéchisme. La didactique, par sa contribu-
tion herménentigue®, définit le champ de pertinence de la théologie. En
PPespéce, la didactique assigne 3 la théologie la préoccupation lige 4 1’évo-
lution et la socialisation de ’adolescent. Elle revendigue de la théologie
une accentnation anthropologique et existentielle, Cette perspective théo-
logique participe & son tour & I'élaboration didactique. La contribution
théologique entraine une évolution de la didactique vers sa spécificité caté-
chétique. Cet arriére-fond dialectigne est le fondement de toute recher-
che catéchétigue. Il lui évite de dériver vers I’incohérence et ’inconsis-
tance. 1l la préserve d’une rigidité idéologique, lui évite 1’arrogance théo-
logique et lui accorde la souplesse nécessaire dans chaqguoe situation
particuliére.

Le phénoméne de I’enseignement et de I’apprentissage est dynamique,
Il est en constante Svolution. Chacun de ses participants est Iui-méme
pris dans ce mouvement évolntif. Cet aspect flnctuant et hétérogéne de
tonte sitvation didactique lui confére un caractére paradoxal : bien gue
P’on travaille sur un objet commun, les participants investissent tous dans
ce travail une part de subjectivité qui engendre des difficnltés dans le
processns d’enseignement et d’apprentissage. Ce paradoxe est li€ A toute
situation didactique. Gonseth I’analyse dans le cas de I’enseignement de
la géométrie : pour le maitre, des mots tels que « point », « droite »,
« cercle », « plan », sont rapportés directement 2 la théorie géométrique
qu’il connait. Pour les éléves, ces mots sont liés 4 un usage différent ;
ils savent ce gu’est une route droite, un ballon rond, une plaque circu-
laire, etc. Cependant « I’emploi gu’ils savent en faire ne leur assure (...)
ni la faculité de se représenter des figures idéales, ni celle d’établir un
raisonnement jnste, ni méme celle de tracer des figures exactes. (...} Ainsi
analysée, la situation du majtre — nous dirons qu’il est en situation didac-
tigue — est des plus paradoxales ; s’il donne d’emblée aux expressions

26 Cf. chap. V.l
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géométriques la signification qu’elles devront prendre en fin de compte,
les éléves ne pourront pas le comprendre ; mais s’il ne sait rien leur dire
de plus que ce qui est déja dans P’esprit des éléves, son enseignement
restera sur place. Sa tiche parait impossible 4 remplir »?'. Le paradoxe
tient a un fait de langage élémentaire. Les mots prennent leur sens en
fonction de leur contexte d'utilisation, « Les mots dont on se sert, dont
on peut se servir valablement dans telle ou telle circonstance, n'ont pas
du premier coup un sens achevé, un sens a jamais inaltérable. Au con-
traire, ce sens peut étre repris et remis sur le métier par les activités dans
lesquelles on Pengage »%#. Le travail du maitre consiste alors a conduire
ses éléves dans une activité o ils pourront découvrir le sens des mots
tel qu’il voudrait le leur faire comprendre, « Quel est le mot de I’énigme ?
Clest le mot activité, activité géométrisante. Descendant tout d’abord au
niveau de Véléve, le maitre doit engager celui-ci et s’engager avec lui,
en guide 4 suivre et en exemple & imiter, dans une activité constructive
{géométrisante, venons-nous de dire) a laquelle la main, I’ceil, la parole
et, dominant le tout, I'imagination participent de concert, dans un effort
commun » 2, Cette compréhension de la sitnation didactique est 3 la
base du concept des méthodes actives. La didactique du catéchisme se
satisfait souvent de cette analyse didactique, lorsqu’elle propose une acti-
vité « christianisante » ; méditation, pridre, culte, discussion biblique, ete.
D’ailleurs, les modéles historiques présentés dans ce travail ne dépassent
pas vraiment ce stade. La théologie intervient ici pour rappeler un élé-
ment essentiel de la situation didactique spécifique du catéchisme, 4 savoir
que son objet n'est pas une somme de connaissances au méme titre que
la géométrie. Pour comprendre le chiristianisme, il ne suffit pas de s’enga-
ger dans une activité, fut-elle « christianisante ». L’activité nécessaire est
d’un autre (ype : il faut s’engager en tant que personne, il ne faut pas
découvrir seulement une matiére extérieure, il faut en méme temps par-
tir a la découverte de soi. La réalité dont parle la foi est la vie person-
nelle de chacun. « Une compréhension correcte {du NT) n’est possible
qu’au prix d’un engagement personnel »*°, La didactique se trouve ici
dans une impasse, car la découverte de soi implique une activité qui
appartient a I’intériorité de chacun. Celle-ci constitue « la boite noire »,
elle ne peut pas trouver de concrétion didactique, elle appartient a la
liberté de chacun ; la didactique s’arréte devant la conscience individuelle.

27 F. GoNSETH, Le probléme, cité par E. EMERY, Gonseth, p. 295,

2 F. GONSETH, op. cif., cilé par E. EMERY, op. cit., p. 296. La linguistique a forma-
lisé ¢ce méme probléme dans la Lhése de la « relalivilé du sens liltéral ». Cf. & ce sujet
LR. SEARLE, Sens, p. 182ss,

2% F, GONSETH, op. cit., cité par E. EMERY, op. cit., p. 295-296.

30 H. Braun, Gesammelte Studien, p. 308.
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La revendication de la théologie est simple : la compréhension du mes-
sage chrétien est solidaire d’une réflexion sur soi, ce que Kierkegaard
appelle le mouvement snbjectif*'. « Sans la volonté d’&tre un humain,
une personne responsable de son étre, personne ne pent comprendre un
mot de I’Ecriture comme parole qui interpelle » 2. Le probléme didac-
tigue correspondant représente le nceud gordien de la problématique dont
nons débattons. A ce sujet, notre hypothése est simple ; la didactique
doit travailler avec le concept de méthode indirecte®. Parfois, ce pro-
bléme est transitoirement résolu par une thése théologique qui affirme
que seul le Saint-Esprit peut prétendre induire ce mouvement subjectif.
Cette thése théologique est défendue plus ou moins massivement®,
Quand elle n’est pas invoquée, notre probléme didactique est évoqué sans
gu'on en précise les difficultés : d’une part, on se limite & juxtaposer
une thése didactique — I’apprentissage de la foi doit s’inscrire dans une
démarche d’appreuntissage global —, et une thése théologique — la foi
reste un cadean® : d’autre part, ce mouvement subjectif est envisagé
sous forme d’activité personnelle liée A la fantaisie et aux symboles* ou
3 une attitude d’ouverture favorisée par la passion du maitre* ; dans
d’antres cas, la réflexion sur soi est noyée dans un concept général,
comme par exemple, 1’échange d’expériences personnelles®®. Finalement,
on rencontre une tendance qui attribue par principe des vertus particu-
litres au langage biblique®. Méme si ces. différentes tentatives refusent
avec raison le court-circnitage métaphysique de la thése du Saint-Esprit,
elles escamotent la difficulté didactique ®,

3 Nous renvoyons A nos développements au chapitre 111, en particulier la note 2.

32 R. BuLTMaNN, « Zum Problem der Entmythologisierung », in : H.W. BARTSCH,
Keryema H, p. 193,

3 Cf. notre chapitre 111,

34 Pour une position sans équivogue, on peut citer A, WYLER, L’ éducatenr, p. 72ss.
Parmi les autenrs tenant compte des questions didactiques, nous pouvons citer H..G. HEm-
BROCK, Lern-Wege, p. 100.

3 Cf. K. DiensT, Glgube, p, 77.

3 Cf. B. ALBERS, « Anmerkangen zu den Elementer: einer Theorie der religidsen Erzie-
hung », in ;: P. BieHL, Erfahrung, p. 153s.

37 Cf. J. THIELE, « Meditation », in : W. LanGER, Bibelarbeit, p. 262.

3 Cf. W.H. RiTTER, Erfahrung, p. 316ss.

3 Cf. 1. BALDERMANN, Erfahrung, p. 25-28 en particolier.

40 P. BienL, Symbole, présente une proposition qui échappe en partie 3 cette critique.
H propose une solution « psychanalytique » au probléne : se confronter aux symboles onvre
une forme d’instrospection qui corresponld A un travail de réflexion sur soi {cf. en parti-
culier les pages 46ss). Incontestablement, BieHL intégre la problématique didactique 3 une
démarche herméneutique {cf. p. 154-187). Sans soumettre son hypothése 3 un examen cri-
tique complet, nous pensons que celte perspective limite le champ didactique 4 des formes
d’activités compatibles avec le cadre scolaire. Par conséguent, son projet est difficilement
transposable au catéchisme, En effet, le dialogue avec les symboles implique des formes
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Notre hypothése de la méthode indirecte présnppose que la didacti-
que peut définir ce probléme® et ensuite élaborer nne méthodologie
appropriée A cetfe sifuation. Nous avons eu recours 4 Kierkegaard, a
I’école de Palo Alto et aux paraboles & intrigue pour échafander la
méthode indirecte. En tant que telle, elle ne suffit pas & caractériser la
spécificité didactique du catéchisme ; la théologie doit encore lui propo-
ser un champ de pertinence particulier. En cffet, si ) on examine l¢s pro-
positions kierkegaardiennes dans le détail, on y décounvre la possibilité
d'nne corieuse dérive didactique : il semble gqu’a un certain moment, Kier-
kegaard accorde a la méthode indirecte des vertns théolagiques, voire
théologales. « Quand un homme vivant au sein du christianisme se rend
au temple de Dieu, du vrai Dieu dont il posséde la notion vraie et
qu’alors il Ini adresse sa priére, mais non dans un esprit de vérité ; et
quand un autre homme vivant en terre paienne prie avec tonte la pas-
sion de I'infini, tout en portani ses regards sur la statue d’une idole
ol y a-t-il le plus de vérité ? L’un prie Dieu en vérité, tout en adorant
une idole ; 1’autre prie le vrai Dieu, mais non dans un esprit de vérité,
et en vérité, il adore une idole » ¥, L’ambiguité est incontestable. 1 y
a menace d’évacuation du réel par une aititude d’indifférence totale a
I’égard de I'objectivité ®. Si la méthode indirecte doit se fonder dans ce
séparatisme méthodologique (la vérité objective est une chose, la vérité
subjective en est une autre®), elle mérite d’étre critignée sans réserve
puisqu’elle se soustrait délibérément aux principes didactiques
généraux®. L’idée de la boite noire présentée dans les aspects métho-
dologiques de la GAD* met une barriére 2 la dérive subjectiviste, aussi
est-il nécessaire d*avoir recours a une utilisation spécifiquement catéché-
tique de la métbode indirecte. Pour ce faire, la théologie propose une

de travail recourani en priorité an nivean cognitif et esthétique. Elles présupposent des
auditoires plos on moins homogénes culturellement et scolairement. L’auteur illustre sa thése
par une présentation de différentes séquences d’enseignement religieux avec les symboles
« maison », « chemin » ; « main » (p. 73-153). Or, il est significalif que ces concrétions,
comme il les appelle, sont deslinées au nivean secondaire.

4 Cf. & ce sujet la proposition de P.-L. Dusiep, « La foi pewi-elle s'apprendre ? »,
in: CE 3/1988/V1-V1I en parliculier. L'antenr y formule le probléme an moyen des deux
aspects de la foi : Fides qua creditur et fides quae creditur.

41 8, KIERKEGAARD, Posi-Scriptum, p. 187,

43 Au sens kierkegaardien du ierme,

“ Pour une critique fondamentale de ce point de vue cf. H. ALBERT, Das Elend,
p. 215-218.

45 Cf. notre chapitre IV, p. 118, Les conséquences didactiques de ce point de vue oat
irés bien élé développées par 1. Biankk, Sinn. L’auleur ilire les conclugions swivantes :
« Devenir chrélien esi affaire individuelle el impligue la suppression de {oute médiation
par une instance pédagogique aqui {...) voudrait s’interposer entre 'homme et la “‘chose™ »
p. 274,

46 Cf. ci-dessons chap. V.2.
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référence objective devant orienter le mouvement de la subjectivité mise
en route par la méthode indirecte ; 1a croix de Jésus constitue cette réfé-
rence, car ¢lle représente le centre méme du kérygme chrétien. Elle est
I’événement fondateur de la théologie¥. La condamnation de ce profa-
nateur de la loi juive® échappe totalement 3 Panecdote bistorique. Sa
croix s’installe dans Ihistoire®,

La logique voulait qu’elle scellit Ta fin d’une éruption libertaire ; la
mort devait en attester 1’échec et il se trouve des hommes et des femmes
pour la célébrer comme une victoire *.

La mort est privée de son privilége destructeur, elle subit un camou-
flet. Dés lors cet événement s’inscrit en faux contre toute logique ¢t se
présente d’abord comme la source d’une formidable déstabilisation. Les
cartes sont brouillées. La folie est sagesse, la sagesse est folie”'. La
croix de Jésus inaugure un contre-courant inarrétable qui brise les appa-
rences et fait entendre une parole différente . Elie instaure une pertur-
bation salutaire. Elle crée les conditions d’émergence d’une manidre nou-
velle de poser la question du sens de la vie et des valeurs fondamenta-
les. Elle n’accable pas 'homme pour 1’ acculer & crier au secours ou pour
le contraindre 4 s’en référer & une puissance supérieure. Elle le rencon-
tre pour le bousculer et Pintreduire dans une guéte renouvelée du sens
et des valeurs de sa vie, La méthode indirecte est au service de ce nou-
veau questionnement. Elle touche a sa spécificité catéchétique lorsqu’elle
ouvre la recherche du sems et des valeurs de la condltion hamalne.

La croix de Jésus constitue aussi un principe de relecture de tout son
enseignement. La constante mise en scéne paradoxale de la vie —, qui
déclare grand le plus petit ¥, heureux ceux qui pleurent®, premiers les
derniers*, perdant celui qui vent gagner sa vie, etc. —, proclame que
la fragilité et Ja précarité de la condition humaine ne sont pas la tare
qu’il faut occulter, mais le lien de la vérité et de ’authenticité de Ia con-

47 Cf, & ce sujet H.D. BETZ, « Ursprung und Wesen christlichen Glaubens nach der
Emmauslegende (Lk 24,13-32) », in : ZTHK 1/1969/7-21.

4% Cf. & ce sujel, ). ZUMSTEIN, Mieties, p, 352s.

49 Cf. H. BrAUN, « Jésus, ca. 6/7 v, Chr. — ca. 27/29 n. Chr. », in : H.). ScHuLTZ,
Lerzte Tage, p. 221-230.

50 Cf, P.-L. Dumep, Langoisse, p. 67ss.

11 Cor. 1,18-25. ’

32 Cf. & ce sujet M. LEVER, Le Sceptre, p. 9753,

53 Marc 10,43.

34 Matthieu 5,5.

35 Mauthieu 20,16.

3 Marc §,35.
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dition humaine®. La croix est I'ultime miroir anthropologique. Elle
dévoile ’homme dans sa condition humaine réelle, Elle ne le fait pas
pour I'accabler, car le comportement de Jésus, solidaire des plus dému-
nis et des déclassés religieux, atteste que c’est dans sa fragilité et dans
sa précarité que ’homme est accepté inconditionnellement *%,

La méthade indirecte est an service de cet indispensable dévailement.
Pour compléter sa spécificité catéchétique, nous pouvons dire qu’elle tra-
vaille & un dévoilement bienveillant de la fragilité et de la précariié de
la conditiop bumaine.

Ce dévoilement bienveillant laisse apparaitre la condition humaine dans
une nouvelle lumiére. Elle est délivrée de ses modes de grandeur et de
réputation pour étre restituée i sa dignité. Ce dévoilement bienveillant
met ’homime en état de vie, et le rétablit dans son humanité. De cette
mort surgit la vie qui s’engage sur les traces du galiléen®, La condition
humaine n’est plus bouchée par le souci épuisant d’échapper 3 elle-méme,
elle peut se tourner vers ’extérieur ¢t s’ouvrir 'avenir. En se découvrant
hi-méme, P’individu comprend que la vie est un cadeau ; la vivre en con-
séquence, ¢’est la nourrir du seul luxe qui lui reste : I’obéissance de
IPamour ®, « Jésus parle ainsi de I’obéissance véritable : elle n’est pas un
mérite personnel, mais elle advient 14 o des étres humains recoivent de
I'amour, ¢lle est absente, 14 ou ils sont aveugles 4 I’égard de cet amour
recu »%. Ainsi, nous pouvons donner sa troisiéme caractéristique A la
méthode indirecte : elle induit la possibilité d’uvn comportement neuf
ouvert sur Pavenir.

En elle-méme, la méthode indirecte n’a encore aucnne spécificité
catéchétique® ; seule la réflexion théologique permet de 'infléchir dans
cette direction, Les trois caractéristiques que nous venons de développer
rejoignent la typologie de la méthode indirecte que nous avons dévelop-
pée au chapitre 1119,

— La problématisation est directement liée A la quéte du sens et des
valeurs,

— Le test est indissociable du dévoilement bienveillant.

51 Cf. D. AONHOEFFER, Résistance, « Si I'homme est pécheur, il n'est pas ignoble pour
aulant », p. 158,

% Cf. 4 ce sujet, H. BRaUN, « Goti, die Erdffnung des Lebens fir die Non-
konformisien. Erwigongen zu Markus 2,15-17 », in : G. EBELING, Fetschrift, p. 97-102.

3% Cf, Marc 8,34 ; Jean 11,25 ; 11 Corinthiens 6,9 ; Hébreux 13,13,

% Cf. 1 Jean 3,16 ; 4,il,

Sl H. araun, Jesus, p. 140,

62 Cf, notre chapitre 111,

83 111.4, point D.
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— Prendre distance inangure la possibilité d’un comportement neuf
ouvert sur I’aveunir.

Naturellement, la spécificité catéchétique de la méthode indirecte s’ins-
crit également dans la logique des thémes fondamentaux et coustitutifs
du catéchisme que nous avons proposés®. Notre hypothése didactique
de la nécessaire utilisation de la méthode indirecte en catéchisme trouve
ainsi sa légitimité dans la spécificité que lui coufére la réflexion
théologique.

L’apport de la théalogie ne se limite pas 3 spécifier la méthode indi-
recte, elle touche A ’ensemble du processus didactique. Répétouns-le : s’il
ne veut pas se scléroser, le modéle didactique doit rester ouvert et dyna-
mique, nourri par la réflexion théologique. Didactiquement, ces éléments
s'installent avec la venue de ’intrus®,

Or, 'accueil de 'intrus o’est pas du tout ¢vident. 11 déclenche sou-
vent la peur ; il est assimilé 4 un danger ; il est percu négativement ;
il dérange. Soun accueil ne peut pas étre postulé par principe®. Ici, la
réflexion théologique peut &tre d’un intérét certain, puisque 1’élément cen-
tral qui la constitue est une INTRUSION absolue : Dieu se fait homme,
Dieu n’est pas ce que nous croyons, Dieu premier intrus®, I'événement
imprévisible par excellence®. Cette intrusion doune naissance a une trés
riche poésie religieuse, 4 de multiples expressions de la dynamique du
retournement et de ouverture. « La prédicaton la plus impressionnante
des *‘changements de Dieu’’ est contenue dans le Nouveau Testament,
dans le tableau que Jésus dresse du jugement du moude (Mt 25,31-46).
(...) Ce tableau contient ainsi le double enseignement, qui n’en fait qu’un,
des ‘‘changements’ de Dieu et de la présente de I'éternité dans le
temps »%. La méthode historico-critique a bien montré la liberté des
évangélistes 4 I’égard de la tradition dans le but de réinventer la dyna-

64 Cf. V.1, et nos {rois thémes : Dien, Jésus, Pespérance.

65 Cf. V.2, note 97,

5 A la suite d'une controverse scientifique PLanK fait la réflexion suivante : « Ceite
expérience me valut de surcroft Poccasion d’apprendre un fait que je tiens pour trés remar-
quable : une vériié nouvelle en science n’arrive jamais 3 triompher en canvainguan{ les
adversaires et en les amenant A voir la lumiére, mais plutdt parce que finalement ces adver-
saires meurent et gu’une nouvelle génération grandit, 4 qui cefle vérité est lumiére. »
M. PLANK, Autobiographie, p. 85-86. Drailleurs, la méme expérience se vérific dans
d*autres domaines que ia science, c'est méme peul-2tre dans ce domaine-ld que le pro-
bléme est e moins virulent. Souvent, les ldéologies et la religion sont sensiblemeni plus
méfianies A Pégard de la nouveauté.

§7 1 Corinthiens 1,18-25, etc.

68 Cf, par ex. H. BRAUN, Gesammelte Studien, p. 341,

§ R, BULTMANN, Foi ef compréhension I, p. 383,
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mique du message™ : des mémes thémes sont abordés de maniéres dif-
férentes ; d'un point de vue immédiat, ils le sont méme de maniére
contradictoire”’. Les développements font tout naturellement de larges
emprunts a la colture et 4 la religon ambiantes, comme I’a montré 1'his-
toire comparée des religions™. Les témoignages religicux n’ont pas été
sacralisés dés le début, les débats furent vifs™, L’histoire de la théolo-
gie atteste la richesse de cette formidable diversité du langage de la foi
et le nécessaire travail d’interprétation qui en résulte, Luther en a magis-
tralement développé les théses inaugurales™.

Ces éléments montrent bien que le christianisme ne saurait se laisser
reclure dans des formules définitives, et que la diversité et 1’ouverture
Iui sont congénitales. Une ouverture qui tient compte de la situation his-
torique dans laquelle le message retentit ; une diversité engendrée par les
questions de ses auditeurs. Cette caractéristique n’est pas arbitraire, elle
est constitutive du message lni-méme. L’amputer de sa diversité, c'est
réduire le message 4 n’étre qu’une série de vérités générales plus ou moins
bizarres et anachroniques™.

Didactiquement, la diversité est contraignante : dans le cadre du caté-
chisme, elle est le fondement théologique d’un processus ouvert. Rappe-
lons que cette ouverture signifie une prise en compte respectueuse de la

M 4 Pour lui {le 4¢ évangéliste) la formulation des thémes eschatologiques et du
Royaume n*était pas adéquate, il en reprend douc le contenu pour I'exprimer dans sa nomen-
clature qui représeniail une telle fiberté, que loutes les liberiés prises par BULTMANN ne
sont qu'un enfantillage. » H. Braun, in: H. SyManowsKi, Post Bultmann, p. 26.

M Dans son commentaire i 'Epitre de Jacgues, Vouca met en évidence ce phéno-
méne : « Nous en arrivons & un constat curieux ; J¢, au nom de 'enracinement judéo-
chrétien qui lui est propre, méne un combat fort semblable A celui que tenaif I'apdire contre
tes mécompréhensions de sa prédication de la liberié (1 Co 1). Mais il le fait paradoxale-
ment en réfutant les termes méme de la théologie paulinienne. » F. Vouoa, Jocques, p. 84.
Dans son interprétation, "auieur souligne que le changement de contexie fait qu’un méme
message s’exprime 4 conire-courant de la formulation initiale. « 1l ne saurail y avoir ici
de fidélité a ’Evangile — méme si "on voulair se réclamer de PPhéritage paulinien — que
dans le recadrage des définitions », op. «if., p. 85.

72 Cf. A titre d’exemple le travail de G. PETZKE, Apofionius, dans lequel I'auteur mon-
ire un nombre étonnani de pareniés enire les évangiles et le récit de la vie d’Apollonius
de Tyane de Philostrate, p. 230ss en particulier.

B Cf. par exemple E. KASEMaNN, Kanon, p. 41-61, 175-204, 233-246,

M Cf. & ce sujet G. EBELING, Luther, p. 85-120 en particulier.

75 L’importance primordiale de ce probléme peut &ire mesurée 4 I’actuelle controverse
autour du théologien catholigue allemand E. DrREwERMANN, Fondamentalement, le con-
flit porte exactemeni sur cette question ;: DREWERMANN revendigue le respect de la poésie
religieuse, on fui oppose la vérité du dogme catholique. « De touie évideunce, j*aurais pu,
iout aussi bien que mon archevéque, recopier un texte de catéchisme et le présenter comme
la vérité. Mais je ne le voulais pas, er visiblement ¢’est 1A ma seule fauie véritable. » E.
DREWERMANN, Worum es geht, p. 29.
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réalité des catéchuménes, un effort herméneutique jamais achevé, un
échange permanent et dialectique entre la didactique et la théologie. En
Pinscrivant dans Ja réflexion pédagogique globale, 1a didactique donne
sa légitimité culturelle et sociale au catéchisme, la théologie lui décerne
sa spécificité,

Quatre thémes théologiques sont réguliérement associés au catéchisme,
et nous voulons maintenant rapidement les situer dans notre projet. Nous
les regroupons par deux.

1. Le Saint-Esprit et la priére. Ces thémes sont généralement réser-
vés aux catéchétes. Le Saint-Esprit est I'aide indispensable pour faire
aboutir le catéchisme. Théologiquement, cette idée ne fait pas difficulté,
Didactiquement, elle fait probléme dés le moment od une fonction didac-
tique lui est attribuée. Le premier symptéme de cette utilisation se mani-
feste dans une méfiance affirmée A I’égard des méthodes ou des sciences
humaines™, La pri€re est reconnue comme I’élément de préparation
indispensable aux catéchétes : ceci parfois poussé jusqu’a Vextréme”. En
fait, I'instrumentalisation didactique du Saint-Esprit et de Ja priére s’effec-
tue en conséquence d’un but précis du catéchisme : « L’éducatenr chré-
tien est un éducateur particulier. 11 est au service de I’Evangile, d’une
foi qu'il cherche a transmettre afin qu’elle naisse et croisse dans la cons-
cience de ceux qui Ini sont confiés » "®. Didactiquement, ce but signifie
que I’on travaille avec un schéma de méthode directe : le catéchéte est
un homme instruit (croyant) qui doit instruire des ignorants (incroyants).
Comme nous I’avons souligné, cette position est irresponsable tant du
point de vue didactique que théologique. Afin d’éviter un tel dérapage
théologique dans I'incompétence didactique, il convient de restituer au
catéchisme un but beaucoup plus modeste et pouvant se justifier didac-
tiquement : le catéchisme participe 4 I'humanisation de la vie en susci-
tant ’occasion d’une rencontre des catéchuménes — et des catéchétes !

76 Assez typique de ceile position, A. WYLER, L éducateur. « Une cerlaine relafivisa-
lion des méthodes s’impose méme. (...) La méthode pen! devenir une forme religieuse comme
une autre en laquelle on croit plutdi qu’a Dien » (p. 75). Que la méthode ne fasse pas
tout, voild une évidence pour quicongue ayanl wn minimum de colinre didactique. Mais
sppposer que ’on puisse croire aux méthodes pluldl awad Diev, voild un manque de réflexton
théalogique.

77 Elte peut parfois devenir I'instrument décisif du iravail caléchétique. « De Loule
fagon la priére reste un combat. (...) Un combat pour garder Ya foi envers et contre tout,
pour enirelenir le regard spicituel ef la joie, pour mainienir Pallente confianle et paliente
pour centraindre Diew a réaliser ses promesses. » A, WYLER, L’ éducareur, p. 80. Vaila
une bien curieuse maniére de refuser Féchec en catéchisme : #l faul contraindre Dieu i
réaliser ses promesses !

® A, WvyLER, 0p. cif., p. 23,
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— avec I’Evangile. Dans cette perspective, ni le Saint-Esprit, ni la priére
n'ont une fonction didactique. 1ls interviennent dans leur champ de com-
pétence : Pexistence personnelle des catéchétes et des catéchuménes, Pour
le catéchéte, le Saint-Esprit est Paveu qui le libére de Pobsession des résul-
tats. Si le processus est un succds, le catéchéte aura le privilége de ne
pas en revendiquer le mérite, 8’il est un échec il aura le conrage de remet-
tre ’ouvrage sur le métier. La priére est pour lui le constant rappel qu’il
n’est pas le garant du processns, qu'il ne dispose pas de Dieu, gn’il est
Ini-m&me en situation de recherche. La priére est 'interrogation libéra-
trice qui Ini attribue sa juste place dans le catéchisme ™.

Refuser I'instrumentalisation didactiqne de la priére et du Saint-Esprit
n’exclut pas une interprétation didactique de ces denx €léments®. Pour
le faire nous empruntons A Dubied® une hypothése formulée a partir
de Searle®. « Il (Searle) constate donc que les cenvres de fiction trans-
mettent un message par leur texte, sans que celni-ci soit manifesté expli-
citement dans le texte » . Dubied propose de considérer le récit ou la
narration comme un acte de langage indirect. Nous reprenons cette idée
en I'appliguant 4 la composante essentielle de la didactique du caté-
chisme : la méthode indirecte. « Dans les actes de langage indirects, le
locuteur communique & ’anditenr davantage qu’il ne dit effective-
ment »%, Pour décrypter un acte de langage indirect, ’anditenr doit
faire un travail d’inférence. « La stratégie inférentielle consiste A é&tablir
d’abord, que le but illocutoire primaire diverge du but littéral, et ensuite
ce qu’est le but illocutoire primaire »*. Ce travail d’inférence se fait
par étapes et comprend « I'information commune d’arriére-plan, une théo-

7 La définition de la pritre proposée par EVELY est parfailement adaptée 2 la situa-
tion du catéchéte : « La seule priére qui reste  exaucer, ce n’est pas la prigre de I'homme
4 Dieu, mais la priére de Dieu 4 I'homme. (...} La priére paienne esl la pridgre spontanée ;
elle est un effort dérisoire pour changer Dicu, le mettre au courant d’une situation & laquelle
il n’attache pas toute Pimportance souhaitable, pour I"atiendrir, "émouvoir, 1'échauffer
comme un moteur récalcitrant, bref agiter avant de s’en servir ! (...} Prier, ce n’est pas
parler & Dieu, c’est écouter Dieu qui te parle. » L. EveLy, Lo pridre, p. 13-15.

8¢ Celte instrumentalisation repose probablement sur une confusion falale entre effi-
cacité et suceds (nous devons cette distinction au pasteur J.-J. BELJIEAN). L’efficacité, qui
est de la compétence de la didactique, consiste & maintenir la possibilité d’un choix per-
sonnel et libre. Elle s'abstient de vérifier si le choix a €té fait ou pas. Le succds, au con-
traire, recense abusivement les adhérents !

8l P_.L. DumED, « La question du narrateur abordée A partir de 1’étude de W, BEN-
3aMin sur Nicolas LEscov », in @ P. BOHLER, La narration, p. 249-265,

82 J.R. SEARLE, Sens.

83 p..L. DUBIED, op. cit., p. 258.

8 ] R. SEARLE, Sews, p. 73.

8 J R. SEARLE, op. cil., p. 77.
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rie des actes de langage, et certains principes généraux de la conversa-
tion »%, La transposition dans la situation de catéchisme peut se faire
par analogie :

— aox principes généraux de la conversation (faits de conversations,
coopération conversationnelle, etc.) correspondent les principes généraux
de la didactique (principes de travail, progression du processus, etc.) ;

— 4 la théorie des actes de langage (acceptation, rejet, contre-
proposition, etc.} correspond une théerie des actes méthodologiques (infor-
mation, examen, interrogation, explication etc.);

— & llinformation commune d’arriére-plan (les mots, les activités, les
objets, etc., connus de tous les partenaires) correspond la situation didac-
tique générale (étapes didactiques, réles des partenaires, contenc, théme,
eic.).

Nous inspiramt des étapes du travail d’inférence proposées par
Searle®, nous les appliquons a4 la méthode indirecte et reconstruisons
ainsi « la dérivation de I'illocation primaire 3 partir de Dillocution litté-
rale »*, Reprenons notre exemple des deux expériences de caméra
invisible ®,

Etape 1 : J’ai exprimé mon indignation 2 la réaction des gens ; en
réponse le catéchéte me propose d’aller peindre des voitures dans la rue
(fait didactique).

Etape 2 : Je suppose que le catéchéte est coopératif, sa réponse a donc
une visée didactique pertinente {cohérence dn processus).

Etape 3 : Cette visée pent &étre une explication, une information, un
examen, etc. (théorie des actes méthodologiques).

Etape 4 : Le contenn immédiat ne correspond A rien de cet ordre,
il ne constitue pas en lui-méme la visée didactique pertinente (inférence
des étapes 1 et 3).

Etape 5 : Le catéchéte vent donc proposer plus que cette activité de
peinture (inférence des étapes 2 et 4),

Etape 6 : Je sais que nous parlions de notre vie d’adolescents
lorsqo’elle est menacée et que les gens Ia négligent. Je sais par aillents
que les gens sont préoccupés par leur voiture menacée (situation didacti-
que générale).

8 )R, SEARLE, op. ¢it,, p. T7.

8 Cf. )J.R. SEARLE, op. cit.,, p. 75-76.
8 J.R. SEARLE, op. ¢if., p. 75.

% Cf. noire chap. 111.4, poinl D.
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Etape 7 : Est-il possible que les hommes prennent davantage soin des
objets que de la vie 7 (inférence & partir de 1’étape 6).

En réalité I’étape 7 constitue le début de toute la réflexion sur soi.
Elle inaugure le mouvement snbjectif qui n’appartient plus aun catéchéte.
Elle est le lien ou émerge peut-étre la quéte de la valeur personnelle ;
elte conduit peut-étre & la découverte que I'étre humain ne peut que rece-
voir sa valeur. Cette réflexion n’appartient plus & la sitvation didactique
proprement dite. Elle renvaie catéchétes et catéchuménes 3 leur propre
quéte de la foi ou d’une non-foi. Ici débute le champ de pertinence du
Saint-Esprit et de la priére, jamais avant.

En linguistique, la politesse constitue la principale motivation en faveur
de Pindirectivité®. En didactique du catéchisme, c’est la liberté de cha-
cun qui plaide absolument en faveur de Vindirectivité, de la fiction, de
« I’atelier protégé ». C'est la senle maniére pour que le catéchuméne ne
soit pas berné par I'illusion que le catéchéte serait le garant du proces-
sus et de son contenu, Le catéchisme ne peut dicidément pas étre plus
que 'occasion de la foi. Ainsi, quand la théologie propose une réflexion
et une contribution A partir du théme du Saint-Esprit et de la priére,
elie se garde bien de supplanter la didactique, mais elie opére une dis-
tinction dans le champ des compétences, Crest la seule maniére de main-
tenir la cohérence des rapports dialectiques qu’entretiennent la didacti-
que et la théologie.

2. La dogmatique et I’Eglise. II arrive parfois que la dogmatique soit
utilisée en catéchisme comme la banque de données du contenu du caté-
chisme, Le travail didactique consiste alors pour I’essentiel a actualiser
et & adapter ces contenus 3 la situation des catéchuménes. Cette démar-
che se méprend sur la dogmatique elle-méme. « La dogmatique n’est ni
une prédication d’actualité (...) ni un traité historique, mais une réflexion
critique 4 propos de la vérité de la foi aujourd’hui, réflexion conduite
au moyen d’un langage scientifique et en confrontation avec les pensées,
les questions et les doutes de notre temps »*. La dogmatique est un
texte produit par la foi qui essaie de se situer dans son temps. Elle n’est
pas I'objet de la foi ; c’est pourquoi, elle ne pourra jamais constituer
le contenu d’un catéchisme pour aujourd’hui. Elle est un texte de clari-
fication. Elle est un compte rendu de la foi & un moment donné de Phis-
toire. Elle tente une compréhension de la situation actuelle de I’homme
4 la lumiére de la foi et une interprétation pertinente de la foi dans la

% Cf. 1.R. SEARLE, op, cil., p. 77.
¥ K. WEGENAST, « Der christliche Glaube als Lehre im Religionsuntesrichl », in :
G. ApaM, RP Kompendium, p. 227,
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sitnation actuelle de ’homme®,. De ce fait, son utilisation en catéchisme
correspond a un moment didactique précis: la ftroisidme étape
didactique®, on les catéchuménes seront appelés a formuler ce qu’ils
ont appris, ¢e qu’ils ont découvert, ce qui lenr sembie important, Ils
créent 4 ce moment leur propre poésie religieuse, et se lancent donc dans
un exercice de restitution de ce gu’ils ont déconvert dans le catéchisme.
Ce travail est comparable au travail du dogmaticien. Ainsi, dans son
effort de porter son expéricnce vécue au langage, le catéchuméne peut
trouver un partenaire idéal dans la dogmatique. Partenaire avec lequel
il peut entrer en résonance critique ou approbatrice. La dogmatique se
révéle &tre un instrument précienx en fin de parcours catéchétique, an
moment ou il s’agit d’esquisser les premiers €éléments d’un langage com-
mun dans Pexpression du vécu catéchétique.

Le rapport a I’Eg]ise, par Vintermédiaire de la paroisse locale, se pré-
sente dans une perspective analogue. Prenons le culte : il est générale-
ment considéré comme le point central de la vie paroissiale et ecclésiale.
La participation, respectivement la non-participation des catéchuménes
A cette institution protestante, a fait et fait encore probleme®, L’exi-
gence de la fréquenter se fonde dans la certitude gqu’elle a un pouvoir
d’édification irremplacable. Pour ses défenseurs, ce point de vie (gqui se
retrouve généralement dans les conseils de paroisse) correspond le plus
souvent a une expérience vécue. Ne plus exiger une présence au culte
apparait alors comme une démission. Mais en méme temps, on remar-
que que cette présence obligatoire ne donne pas de résultats positifs : le
culte n’est pas per¢n par les catéchuménes comme un lien d’édification
et de partage communautaire. Cette sitnation conflictueife est généraie-
ment occultée par un recours a4 des canses liées 4 la mentalité
ambiante®, On déplore simplement les effets de cette situation afin de
ne pas paraitre trop résigné.

Du point de vue didactique, le théme de la participation des catéchu-
ménes au culte paroissial se présente ainsi® :

92 Cf. & ce sujet P. BUHLER, « Une dogmatique existenticlle. A propos de la dogma-
tique de Gerhard Ebeling », in: RTP 113/1982/139-153, en particulier p. 140.

9 CF, le chap. 1V et le commentaire 4 la lroisiéme étape, p. 122.

%4 1| suffit de penser A la pratique du contrdle des présences au culie, ou de lire dans
les directives synodales le nombre minimutn de culles annpuels auxguels les caléchuménes
sonl censés &tre astreimts — sans compter les préoccupations annexes de discipline et de
silence qu’entrainent ces mesures autoritaires !

9 Les arguments s’étalent entre « on ne respecte plus aucune tradition » et « si les
parents n"y vont pas, comment voulez-vous que les enfants participent ? ».

% Précisons gue pous nous limilons A ce strict poinl de vue sans enirer dans I'ensem-
ble de la problématique de ’absentéisme au culte,
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— la majorité des catéchuménes n’a aucune idée des régles de fonc-
tionnement du culte. Lls y assistent généralement en n’ayant aucun moyen
de décrypter le sens de ce qui se passe ;

— cette impossibilité de comprendre vise deux aspects du culie :

@) la compréhension formelle des régles du déroulement et de la struc-
ture du culte ;

b} la compréhension du langage employé dans le culte (pas au plan
du vocabulaire, mais a celoi de 'herménentique).

La participation des catéchuménes au culte ne doit donc pas &tre envi-
sagée comme un probléme de discipline, de bonne oun de mauvaise
volonté, ou encore comme une question de mentalité familiale et sociale.
Elle est affaire de compétence”. Or, cette compétence s’apprend.
N’ayant pas envisagé la question dans cette perspective, les paroisses n’ont
aucune structnre pédagogique permettant cet apprentissage®. D’ume
maniére générale, limitons-nous 3 dire ici que la participation au culie
présuppose une compétence qui consiste pour 1’essentiel & comprendre
le fonctionnement de processus ritnels et & étre capable de formuler ses
propres convictions.

Tout comme le théme de la priére et du Saint-Esprit, celui de la
dogmatique et de I'Eglise peut &tre réfléchi didactiquement afin d’&tre
intégré de maniére cohérente au travail catéchétique. Méme si la dog-
matique est une discipline fondamentale de la théologie et que le culte
est 'acte fondateur de la vie ecclésiale, la théologie ne saurait se dis-
penser d’écouter le point de vue didactique gquand il s’agit d’intégrer
¢es deux monuments 3 la démarche catéchétique. Elle s’épargnerait ainsi
quelques hewres d’amertume 3 propos des mentalités de nos contem-
porains.

Didactique et théologie se trouvent dans un rapport dialectique. Elles
travaillent par échanges et corrections réciproques, et selon des champs
de compétence bien définis. Ce type de rapport est indispensable pour
garder au processus catéchétique sa spécificité, Un désiquilibre ou un
dysfonctionnement denaturent irrémédiablement le catéchisme. Cetie alté-
ration du processus peut apparaitre sous trois formes :

1° Le primat de Ja théologie. La théologie détermine souverainement
les contenus et les buts do catéchistne. Elle refuse tonte approche pluri-
disciplinaire. Si elle a recours a la pédagogie, 3 la didactique et anx scien-

¥ Pour employer une analogie triviale : un enfant irés peu doué poar le football ris-
que fort pen de s'inscrire dans on club. Tl n'a pas les compélences requises.
98 Cf. nos propositions dans la troisime partie,
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ces humaines, c’est pour en pirater ce qui Ini semble servir sa cause ™,
Une coupure entre la vie et le catéchisme découle logiquement d’une telle
approche. En effet, cette derniére réduit le catéchisme & une série de véri-
tés générales qu’il convient d’apprendre. Le catéchéte propose la réponse
a des questions qu’il pose lui-méme ! On apprend son catéchisme. Et
comme nous Pavons vu, la protestation pathétique du catéchéte, affir-
mant que c¢e qu’il enseigne est d'une briilante actualité, ne change rien
au caractére fondamentalement abstrait d’une telle démarche. Didacti-
quement, I’ensemble de cette derniére repose sur le schéma du maitre ins-
truit et de I’éléve ignorant. La vie personnelle des usagers du catéchisme
n’est pas prise en compte et I’on se libédre de cette lacune par 1’artifice
d’un pseudo-principe didactique : « Nous leur enseignons la foi chrétienne
et ensuite les catéchumeénes en font ce qu’ils veulent »'®. Sa consé-
guence la plus fatale est la compréhension du catéchisme qui en résulte ;
on fait son catéchisine, comme ’on fait son apprentissage, comme 'on
va faire son service militaire. L'apparente contradiction qu’il ¥y a dans
le fait que des parents, qui n’ont aucun intérét pour la tradition chré-
tienne et ’Eglise, obligent lenrs enfants 4 participer an catéchisme, repose
certainement sur cette idée qu'on a soi-méme fait son catéchisme et qu'’il
n'y a aucune raison de ne pas suivre I’exemple gu’on a donné. Le pri-
mat de la théologie est généralement revendiqué au nom de la défense
de I'importance de la tradition chrétienne et, ironie du sort, il produit
sa banalisation conventionnelle.

¥ Cf. cet exemple de paternalisme théologigne : « Laissons-nous inspirer par la maniére
dont Calvin pillait sans trop de vergogne les gros iraités de pédagogie d’ERASME pour y
prendre ce dom il avait besoin. Souvenons-nous qu’il n’y a pas d’orthodoxie pédagogique
ou psychologique, ce gui ne veul pas dire qu’il faille négliger Papport de ces disciplines
en pleine évolution. » O, FATIO, « La catéchése face aux défis de I'histoire », in | £4/23,

100 Cet onbli de ka dimension personnelle dans I’enseignement a fail I’objel d’un fal-
gurant pamphlel de D. DE ROUGEMONT dans lequel il s’en prend 3 I’école publigue. « On
forme nos gosses, dés I*dge de six ans, 4 ne se poinl poser de gquestions dont ils n’aient
appris par ceur la réponse, Regardez un &colier préparer ses devoirs, cest frappant ; il
apprend les questions aussi bien que les réponses. J'avoue que je trouve ¢a trds fort : avoir
obtenu un conformisme de la coriosité. » D. DE ROUGEMONT, « Les méfails de Pobsiruc-
tion puobligue », in : H. Roorpa, E. GiLLiarp, D. DE ROUGEMONT, Pamphlets, p. 149,
Cette forme d*apprentissage, qui n'implique pas la réflexion personnelle, tue 1oute distance
critigue. « 1l est clair, par exemple, que seules les viclimes de I'instruction helvétigue sont
capables (*absorber sans fou-rire les discours des tirs fédéraux. » D. DB ROUGEMONT, 0p.
cit., p. 148. Remarquons la frappante analogie avec une ctitique kierkegaardienne. « Dans
la sompluense calhédrale, voici parailre le Trés Révérend et Trés Vénérable prédicateny
secrel et général de la Cour, le favori, I'élu du grand monde ; il parail devanl un cercle
choisi d’une élile et il préche avec émotion sur un texte qu’il a lwi-méme choisi ; **Dien
a choisi ce gni esl humble et méprisé dans le monde’* — et personne ae rit ¥ » S. KIER.
KEGAARD, L'instant, p. 199,
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2° Le primat de Ia didactique. Sans tenir compte de I’apport de ha
théologie, la didactique se réduit rapidement & une virtuosité technique
et & un investissement personnel qui reléve davantage d’une entreprise
de séduction que de la passion existenticlle. Les moyens d’enseignement
sont choisis suivant leor modernité et lenr pouvoir de fascination. Le but
inavoué est le bon fonctionnement du processus. L’entreprise catéchéti-
qgue est rédnite 3 un exercice de style. La cohérence est supplantée par
la priorité d’une atmosphére agréable. Lentement, les contenus s’estom-
pent, la planification ressemble & une entreprise esthétique. Le catéchéte
devient upe sorte de boute-en-train ecclésiastique, La réflexion s’autosa-
tisfait et fa distance critique se réduit 3 une vague mise en cause des ins-
titutions sociales et paroissiales. Seule Pimmédiateté est signifiante et inté-
ressante. Le catéchisme devient & proprement parler un- liew de
divertissement ', L’apprentissage se limite & Videntification du contexte.
La théologie en est réduite A faire de la fignration. Le langage religicux
n’est certes pas exclu — il a mé&me parfois une présence trés appuyée —,
mais il n’est gne Vinvité-alibi. Le catéchisme n’est plus gque I'occasion
d’une rencontre avec des activités plaisantes, Le proverbe chinois résume
la situation : « Quand le doigt montre la lune, I'imbécile regarde le
doigt. » Certes, le primat de la didactique connait un réel succés par son
pouvoir d’évacuation des gros problémes de discipline. Les parents en
sont souvent les premiers satisfaits. Le prix a payer nous semble large-
ment exagéré, d’autant plus qu'nne structuration cohérente du catéchisme
au moyen d’un rapport dialectique de la théologie et de la didactique
est tout aussi performante dans ce domaine.

3° Le cloisonnement entre la théologie et la didactique. C’est peut-
étre la forme catéchétique 1a plus répandue ¢t en méme temps la plus
dénaturée. Pour I’essentiel, elle consiste en une juxtaposition de deux acti-
vités antagonistes'®. Il y a les moments sérieux et les moments de rigo-
lade, les temps de travail et les temps de loisirs'®, La démarche adul-

M An sens pascalien du terme.

192 Sa forme caricalurale est illusirée par celte pratique (authentique 1) d’ua viell ecclé-
siastique : celni qui a fini son travail de catéchisme avani la fin de la legon pourra lire
des bandes dessinées ! lllusiration presque sourianie qni aurait pn &tre soumise au défi
didactique suivant : celui qui aora fini de lire les bandes dessinées ponrra faire do calé-
chisme ! Par contre, cette autre pratique {authentique elle aussi} a un caractére tragique :
pendant le camp, ceux qui chahoieront dorant la noil devront se relever pour faire do
caréchisme !

W) Le céié incohéreni de cetie démarche n’apparait pas logjonrs immédialemeni, mais
nae iliustration empruntée au monde politique permet d’en découvrir le caractére yidicule.
Le programme d’invitalion — d’une section locale du parti socialiste — 4 une féte du
1" maj prometlail (abstentionnisme oblige ?) aprés les discours officiels la projection d'un
film : « A nous les petites anglaises ».



IMPLICATIONS 191

tére le catéchisme, car elle introduit une forme de marchandage. On extor-
que la coopération des catéchuménes en proposant quelque appét. Didac-
tiguement, la structure des moments de catéchisme installe le primat de
la théologie et la-structure des moments de loisirs le primat de la didac-
tique. Leur concurrence vicie I’ensemble de la démarche. Les mobiles de
la participation 4 1'une ou l'autre activité reposent sur des concessions
réciproques. Face A une situation qui pourrait laisser surgir un guestion-
nement existentiel pour 1’ensemble des participants, le confort personnel
de chacun impose I'organisation d’un agréable, mais lamentable
arrangement ',

Le catéchisme, s’il veut prétendre a la [égitimité et avoir quelque effi-
cacité, se doit de renoncer au primat de la théologie comme A celui de
la didactique. 11 doit conduire sa réflexion A partir de ces deux points
de vue, sans toutefois simplement les juxtaposer, mais en les envisageant
comme deux perspectives dialectiquement liées.

“

04 Exactement au sens du roman du méme nom de E, Kazan, Suite 3 un accident,
Eddy, le héros, $’interroge sur le sens de sa vie. Son bilan esl positif : belle situation,
bien marié, etc., et pourtant cette organisation lui apparait soudain comme une énorme
Licheté, une épaisse carapace pour éviter tout guestionnement exislentiel. 11 ne peul plus
se satisfaire de cet agréable arrangement.



INTERMEDE DE FICTION

Impossible de dormir, Je retourne la question dans lous les sens : la
lumiere qui inonde la cantale se compose ceries de vieux Noéls, ils bril-
lent parce qu'ils surgissent au coeur de la muil, mais ils sont aussi diffé-
rents. C'est la méme mélodie, mais ce n’est plus le méme chant. Pour-
quot ? It faut que je trouve la solution de cette énigme,. C'est d'ailleurs
aussi I'énigme du catéchisme. Fen ai parlé au pasteur. Il m’a donné une
explication qui ne me satisfait pas : ¢’est une gquestion de vocabulaire,
i faut expliguer les molis d’autrefois. Non, on peut comprendre les mots
sans comprendre la phrase. D'ailleurs, pendant gu’on discutait, il s'est
absenté un moment el j'ai jeté un ceil dans un livre de sa bibliothégue.
J'y ai lu une phrase qui me conforte dans la pertinence de mon énigme :

« Il est bien clair gu’une expression comme “‘la présence personnelle
du Christ” ne dit rien de compréhensible a un homme d’aujourd’hui. »

Les heures passent et je n’ai towjours pas sommeil. J'ai essayé de
Jaire comme Kaiserling, 'ambassadeur de Russie. On dit que pour iui-
ter contre Vinsomnie, il avail demandé @ Bach de lui composer guelgues
variations que son musicien atlilré, un certain Goldberg, pourrait lui jouer
en guise de soporifigue. Naturellement, c’est une lamentable légende, car
les Variations Golberg sont incisives et caustiques. Ce soir, ce n’'est pas
la musique qui m’intéresse, mais le texte de la pochetie du disque. Il
souleve la méme énigme. On y parle de variations et pourtant ’anodine
sarabande qui leur ser! d’aria est absente tout au long de la partition,
« L’aria est incompatible avec sa descendance (...) la basse, du fait de
la perfection de son dessin, conirarie sa propre croissance {...) et pour-
lan! nous senitons bien — ’analyse ne nous éfant ici d’aucun secours
— gti'il existe la une intelligence coordinatrice fondamentale. » C’est bien
mon énigme ! Une chose reste la méme sous des apparences diverses ;
c'est différent bien gu'identique ; ce sont de nouvelles formules, mais
elles disent la méme chose que les anciennes ; ce sont des lampes diffé-
rentes el elle projetient la méme lumiére.

Le texte de celle pochetle propose une solution, Punité vient de 'EGOQ
des Go!db_erg. Il me faut creuser ceite piste.
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Je suis retourné chez le pasteur. Il irouve que je compligue tout. Jai
essayé de lui parier du texte de la pochette pour i expliquer comment
Jlavais envie de faire du catéchisme. Nous sommes partis dans une
immense discussion, il a ouvert des bouteilles — nous nous sommes jurés
d’en reparler ¢ jeun —, nous nous sommes lancés dans les grandes phra-
ses. Nous avons parlé formation. Il me semble qu’a la fin, je i ai
résumé mes divagations ainsi :

« La lumitre, ¢a ne s’explique pas, ¢a luit ; et Vimportant, ¢'est la
lumiére et par la sorte de lampe. Encore faut-il qu’on sache gqu’on a
besoin de lumiére et qu’on la cherche. »
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Chapitre VII1
UNE SITUATION CONCRETE

Comme nous ’avons souligné dés le début’, notre travail ne veut
pas aboutir 3 I’élaboration d’aun catéchisme ayant la prétention d’honorer
PPensemble de la réflexion pédagogique et théologique. Une telle entre-
prise serait d’ailleurs irrémédiablement vouée a Véchec puisque de nom-
breux éléments constitutifs du catéchisme ont valeur paramétrique’, La
forme concréte de tout catéchisme doit s’élaborer en situation.

Le propos des chapitres VII et VIII est d’illustrer le fonctionnement
de la didactique telle gue nous ’avons décrite jusqu’ici. Il présente, &
titre exemplaire, un essai de réflexion didactique.

Nous esquisserons donc les grandes lignes d’un projet de catéchisme
4 partir d’une situation en partie imaginaire. Cetle description combine
des éléments ficlifs et des activités catéchétiques qui om! déig 6té
expérimentées’.

Nous insisterons davantage sur la conduite d’une réflexion didacti-
que que sur ses résultats. De ces derniers, nous nous bormerons i don-
ner les grandes lignes jalonnées par la présematlon déraillée de quelques
séquences clés,

Notre propos ambitionne d’exercer la réflexion didactique dans une
situation catéchétique traditionnelle (du moins en Suisse romande), sans
difficultés particuliéres ni enthousiasme retentissant, pour souligner
I’apport décisif et renouvelant que ce type de travail peut apporter 3 la
catéchése des adolescents,

L Cf, chap. I, p. 1I.

* Cf. chap. V

3 En particulier, certains travaux qui onl été réalisés dans le vallon de Smnt-]nuer {dans
Ie Jura suisse, canion de Bernc) en collaboration avec les collégnes Pierre PaRoOZ et Jean
WIMMER. Mais nous reprendrons surtout de nombreux exemples de expérience-pilote con-
duite 4 Saint-Imier par Corinne BAUMANN et une équipe de catéchétes. Qu’ils soient ici
vivement remerciés,
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Aprés une bréve esquisse de la situation imaginaire de départ, nous
racenterons un parcours catéchétique, fruit du travail didactique.

Le catéchisme se déroule durant deux ans. 1l a lieu dans une paroisse
de moyenne importance. Chaque classe compte environ 15 catéchuménes,
Nous sommes en situation de protestantisme majoritaire,

La cité vit de I’industrie. Elle ne connait pas de problémes majeurs
d’emploi. Elle est dotée d’une importante infrastructure sportive ; les
sociétés locales sont florissantes et la quasi-totalité des adolescents parti-
cipe 4 ’une ou Pautre des activités offertes, Le village compte trois éco-
les : une école spéciale pour les enfants scolairement inadaptés, une école
primaire et une école secondaire (lycée). Les adolescents participant au
catéchisme viennent des trois écoles (10 % des classes spéciales, 45 % de
chacune des deux autres écoles), et proviennent en moyenne de & classes
différentes.

A T'une on [autre exception prés, les parents des catéchuménes ne
sont pas pratiqguants. Ils ont une attitude bienveillante A Pégard de la
paroisse et n’hésitent pas A envoyer leurs enfants au catéchisme. 1ls le
font en pricrité par tradition, admettant sans réflexion critique préala-
ble que le catéchisme est important et ils ne voient ancune raison con-
traignante de remeitre en cause cette habitude familiale, L’attente des
parents est relativement modeste : ils se satisfont d’un déroulement har-
monieux du catéchisme, se réjonissent s’ils n’ont pas 4 Intter contre
I’absentéisme ; ils sont ravis de ne pas étre alertés pour des cas d’indis-
cipline et souhaitent secrétement que 1’instruction religieuse ne prenne pas
trop de place dans 1a vie de leurs enfants, mais qu’elle s’intégre naturel-
lement & cet dge souvent difficile. Les adolescents partagent c¢e point de
vue sans trop de difficultés. Environ 30 % des adolescents ont suivi autre-
fois des activités paroissiales, en particnlier l¢ culte de I’enfance pour les
6 4 10 ans. Leurs souvenirs sont anecdotiques et se limitent pour Pessentiel
aux camps des petits que 1a paroisse organise chaque printemps. Les sou-
venirs scolaires en la matiére se limitent 4 une connaissance trés approxi-
mative de certaines grandes figures bibliques — Abraham, Joseph, Jésus,
Paul —, et A de célébres récits religieux : la Genése, naissance de Moise,
passage de la mer Rouge, Noél, quelques miracles du Nouveau Testa-
ment, etc. D’une maniére générale, Yenseignement de la religion perd de
son importance et de sa régularité au fil des années d’école. Sans y &tre
opposés, les adolescents y sont d’abord indifférents. Ils partagent assez
volontiers ’idée que la religion convient comme belle histoire aux petits,
comme morale aux adultes les plus sérieux et comme consolation aux
personnes dgées. En majorité, ils restent persvadés de son inactualité, du
moins dans le cours normal et lisse de leur vie.
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Le catéchisme ne passionne pas spécialement les paroissiens partici-
pant aux diverses activités communautaires. Lenr attente est largement
calquée sur leurs propres souvenirs catéchétiques : une participation plus
ou moins réguliére au culte, I’apprentissage d’une certaine culture bibli-
que, une participation occasionunelle et discréte A la vie de la paroisse.
Une unostalgie inavouée domine. :

Pour sa part, le conseil de paroisse se soucie du bon fonctionnement
du caiéchisme. 1] souhaite un nouvel élan, mais resie persuadé que c’est
un {ravail difficile. Il encourage chaque tentative de renouvellement, pour
autant qu’elle puisse se développer sans opposition flagrante aux atten-
tes des pareunts et des paroissiens.

Premidre analyse

Le projet de renouvellement catéchétique se présente comme une con-
tribution A la quéte de 1'identité, Son but général rejoint donc I'idée d'une
école de I’identité®. Les différentes étapes didactiques® nous permettent
de donner une premiére structure générale & ces deux ans de catéchisme.

LES PROLEGOMENES® vout reprendre les composantes essentiel-
les de la situation de départ afin de créer les conditions optimales pour
réaliser le travail thématique’. Quatre éléments essentiels guident la pré-
paration de cette premiére étape :

1. Créer un climat de confiance. Un tel climat est prioritaire®, il est
indispensable 4 la réalisation des autres buts de cette premiére phase. La
démarche suppose la possibilité de tisser des liens interpersonnels et d’éta-
blir des régles de communication respectant chacune et chacun. Les caté-
chétes seront particuliérement aitentifs 4 ne pas laisser de place aux réac-
tions méprisantes et humilianies. Un climat de confiance signifie que tous
les partipants sout préts a confier quelque chose d’eux-mémes au groupe.
Souvent, cette possibilité doit étre pratiquée et attestée en priorité par
I'équipe des catéchétes.

2. Créer un groupe. En effet, le groupe des catéchumeénes n’est abso-
lument pas homogéne. lls viennent de trois écoles différentes et de six
classes distinctes, Leurs programmes ne sont pas les mémes, leurs expé-

4 Cf. chap. V.2.
5 Cf. chap. IV.
§ Cf. chap. IV, p. 120
7 Cf. chap. IV, p. 12).
8 Cf. chap. V, p. 126.
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riences de groupe sont éclatées. Dans leurs loisirs, ils appartiennent encore
4 d’autres groupes. Pour constituer une équipe, il est nécessaire de leur
offrir la possibilité d’une expérience nouvelle, propre a leur groupe.

3. Dépasser les idées toutes faites. Le travail consiste a4 ouvrir une
bréche dans les certitudes acquises a4 propos de la foi, de la religion, du
catéchisme. On travaillera un peu suivant le moi d’ordre : « Les caté-
chétes et leur catéchisme ne sont pas ce que vous croyez ! » Dans ce
domaine, des formes de communication indirecte sont indispensables. Une
déclaration de principe est insuffisante pour déja dépasser les préjugés.
Souvent, une expérience surprenante est le meilleur moyen pour modi-
fier certains lieux communs.

4, Mieux apprécier la situation catéchétique. Connaitre les catéchu-
ménes, leur situation personnelle, leurs loisirs, leur famille, leur école,
leurs idées, etc., est indispensable pour la préparation de la deuxiéme
étape didactique. Une telle connaissance permet de sortir des généralités
pour rencontrer des adolescents ayant un nom et une histoire. Cet objectif
ne peut étre atteint qu’en donnant aux catéchuménes un temps de parole.

La fagon de conduire la démarche durant la premiére étape est déci-
sive. Elle vise A recadrer® la situation catéchétique. Le recadrage porte
sur un point essentiel : redonner au catéchisme une légitimité 4 parler
de la vie de chacune et de chacun. Pour atteindre ce but, I’argumenta-
tion rationnelle n’a pas grande chance d’aboutir, car elle soupgonne
parents et catéchuménes d’apprécier la sitnation de maniére erronée. Elle
crée d’emblée un rapport d’instruit i ignorant, de vérité et de mensonge,
Plutdt que d’argumenter, informons les parents sur la maniére dont le
catéchisme est envisagé ¢t permettons aux adolescents de 'expérimenter.
Evitons de discréditer les préjugés et laissons-les tranquillement se con-
fronter a la réalité. Parions qu’aprés cette premiére étape déja, parents
et catéchuménes marqueront leur étonnement par rapport 4 ce qu’ils ima-
ginaient du catéchisme,

LE TRAVAIL THEMATIQUE représente 1’essentiel du catéchisme®.

C’est le moment le plus riche et le plus varié. Quatre idées directrices
balisent cette deuxiéme é&tape :

1. L’ensemble du travail crée un microcosme de vie, L’adolescent s’y
sent protégé, 11 a droit 4 Perreur et peut s’y reprendre i plusieurs fois
pour montrer ce dont il est capable. Il n’est pas jugé ni placé sous con-

9 Cf. 4 propos de ce concept notre chapitre 1§1.2.
0 Cf, chap. V, p. 152.
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trainte. Les formes didactiques offrant le privilége d’un atelier protégé
sont favorisés. La méthode indirecte, la fiction, le jeu ont une impor-
tance décisive et doivent &tre utilisés avec riguenr et cohérence.

2. Avancer au rythme des adolescents. L’exigence d’arriver au terme
d’un programme ne se pose heureusement pas. Le travail, par une éva-
luation constante", progresse au fil des découvertes des catéchuménes,
Les catéchétes sont des accompagnants attentifs 4 offrir les moyens didac-
tiques appropriés A cette progression. Eux aussi se risquent dans les thé-
mes qu’ils proposent ; ils entrent ainsi dans la recherche avec les caté-
chuménes. Eux aussi se laissent entrainer dans le devenir subjectif'?

3. L’ensemble du processus se doit d’étre compatible avec la quéte
d’identité de I’adolescent. 11 en respecte les aspects fondamentaux : le
besoin de confiance, la nécessité de choix personnels, les grands projets,
la compétence™. La régle du débat n’est pas le vrai ou le faux, mais
la recherche commune de réponses soumises & I’examen de la réalité. La
valeur des choix n’est pas mesurée A la juste doctrine, mais a leur capa-
cité a faire progresser les disquisitions du gronpe. Les compétences ne
sont pas soumises a un critére d’utilité immmédiate, mais a lenr apport
personnel dans la quéte de I’identité.

4. La diversité méthodologique impose des moyens d’expression et de
découverte qui ne se limitent pas aux méthodes scolaires. L’idée est
d’offrir une diversité d’approche dont le fonctionnement harmonieux ne
soit pas tributaire des compétences scolaires. Il est relativement facile
d’imposer la lecture individuelle d’un texte A des éléves de 1’école secon-
daire. Le probléme est bien différent pour des éléves de classes spéciales
(dites aussi de développement). Didactiquement, on ne cherche pas a obte-
nir un conformisme méthadologique insipide, mais 4 donner a chacune
et 4 chacun les moyens de travailler & partir de ses compétences. Trop
souvent, le catéchisme pénalise les marginalisés du systéme scolaire.

Pour respecter I’apport et les réactions des adolescents, le travail
s’organise a I’intérieur d’une démarche générale soigneusement préparée.
Elle représente le cadre général du processus. Ce dernier consiste en une
découverte de la vie — de sa propre vie —, de Dieu, des autres. Nous
ne développons pas un savoir cumulatif ; nous proposons un apprentis-
sage particulier, avec ses spécificités propres’. Les thémes sont abordés

U Cf. chap. IV, p. 122.
12 Cf, chap. III, p. 51,
13 Cf. chap. V.1.

4 Cf, chap. III, p. 92.
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indépendamment les uns des autres, Avoir terminé I’étude d'un théme
n’est pas la condition nécessaire pour en aborder un nouvean. Le caté-
chisme travaille par centres d’intéréts. Leur unité tient au fait qu’ils abor-
dent tous les questions du sens et des valeurs de la vie ; leur diversité
résulte des regards différents qui sont portés sur un méme probléme fon-
damental : la vie. Aborder ainsi la question revient A intégrer didacti-
quement, entre autres, les problémes pratiques posés par la maladie pro-
longée d’un catéchuméne ou la venue d’un nouveau suite 3 un déména-
gement. 1l n'est pas nécessaire d’avoir tout fait pour déja comprendre,
Ce principe didactique est constitutif du catéchisme ; il renouvelle sans
cesse Pinvitation évangélique. Celle-ci n’est soumise & aucune condition
préalable”. Chaque tbéme étudié peut signifier pour I'un ou V'autre des
catéchuménes une étape importante, des découvertes essentielles. Des
moments rituels jalonnent donc réguliérement le processus afin d’attes-
ter solennellement I'importance du cheminement personnel.

L’EVALUATION' se développe symétriquement aux prolégoménes.
La référence constante & la sitvation de départ permet de mesurer le che-
min parcouru et d’apprécier I'efficacité du processus, Cette procédure con-
cerne donc & la fois les catéchumeénes et les catéchétes. Deux aspects de
I’évaluation restent distincts.

1. L’évaluation permanente permettant aux catéchétes d’aménager
constamment le cadre général de la démarche et qui restitue aux caté-
chuménes les réussites, les impasses, les solutions et les difficultés résul-
tant de tout le travail catéchétique,

2. L’évaluation finale ressemble aux prolégoménes. En effet, ce
moment accorde aux catéchuménes un large temps de parole, durant
lequel ils vont pouveir dire leurs convictions, leurs craintes, leurs espoirs
du moment. Ainsi rassemblées, leurs idées permettront aux catéchétes de
prévoir les futures activités offertes aux adolescents afin qu’ils puissent
exercer leurs nouvelles compeétences et concrétiser certaines de leurs
aspirations.

B La perspective didactique présentée jci est en parfaite concordance avec la tradition
biblique. L’histoire de la rédaction et des formes d’une pari, les problémes d’introduction
d'auire pari, oni moniré gu’aucune communauié du christianisme primitif ne connaissait
I'ensemble de la tradition évangéliqne. (cf. & ce snjel I*¢lonnante hypothése concernant le
Sermon sur la moniagne de H.D. BETZ, Studien, p. 15). L’évangile Ini-m&me donne nne
illustration radicale de ce principe didactique dans Phistoire des deux malfaiteurs (Luc
23,39-43) : jusqu’an boul le « paradis » esi incondilionnellement onvert.

¥ Cf chap. V.2, p. 153.



UNE SITUATION CONCRETE 203

Cette premiére approche didactique fixe le cadre dans lequel une éla-
boration concrite de chaque étape est envisageable. Nous n’allons pas
développer I’ensemble du processus, mais donner un exemple de réalisa-
tion pour chacune des étapes.



Chapitre VIII
EXEMPLES

Dans la ligne générale d’une école de identité, le travail consiste a
réaliser pratiquement les différentes étapes didactiques. La démarche se
structure autour des grands axes de la didactique'. Ce parcours n’a pas
valeur normative. Nous le proposons strictement a partir de 1a situation
de départ imaginaire que nous avons décrite au chapitre VII.

1, Premiére étape didactique

Nous la présentons en suivant la logique de la réflexion didactique.
Un travail préalable est indispensable 4 la mise en ceuvre du processus
catéchétique proprement dit. Le cadre institutionnel de ce renouvellement
catéchétique a une grande importance. Le conseil de paroisse et ’ensem-
ble des fidéles doivent apporter leur soutien a D’expérience pour éviter
que ne surgissent ultéricurement des problémes ¢xtéricurs a Pexpérience
clle-méme.

Voici une bréve esquisse du travail qui peut étre conduit avec le con-
seil de paroisse. D’entente avec lui, on élabore un catalogue des diffi-
cultés actuelles et des objectifs a4 se fixer. Comme nous l'avons
remarqué?, son point de vue a une composante nostalgique — les caté-
chuménes ne participent pas asscz 4 la vie de la paroiss¢ et ne sont plus
assez intéressés par 1a tradition chrétienne —, c’est la raison pour laquelle
le conseil souhaite aussi un nouvel élan. Son point de vue est de recon-
naitre le primat de la théologie. En méme temps, sa sensibilité didacti-
que s’exprime par I’aven que le catéchisme est une entreprise difficile.
Dans ce cas, I’argumentation peut porter sur 1’idée trés simple qu’il est
nécessaire de se donner les moyens pour réussir a sortir le catéchisme
de sa douce routine sans catastrophes. Naturellement, le renouvean ne

b Cf, chap. 1V.
2 Cf. chap. VI, p. 198,
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viendra pas d’une théorie didactique infaillible, mais il renvoit forcément
4 une tentative expérimentale. C’est ce mandat que le conseil de paroisse
peut donner an pasteur et 4 son équipe. Un tel mandat suppose une éva-
luation constante, une discussion réguliére des aspects positifs et néga-
tifs, une redéfinition permanente des objectifs et des moyens d’y parve-
nir, Le conseil de paroisse se tronve ainsi associé didactiquement 4 entre-
pris¢ : elle ne risque pas de lui échapper totalement ; il en garde le con-
trdle. La situation est institutionnellement claire, car le conseil de paroisse
travaille dans le cadre de son mandat de surveillance de la vie parois-
siale. Cet aspect des choses n’est pas & négliger, tant le flon institution-
nel génére les malentendus les plus destructeurs, les conflits de compé-
tence et les réactions les plus viscéralement amticléricales®. Il n’est pas
rare de constater qu'un changement dans les habitudes paroissiales sns-
cite des tensions et des mécontentements, lors méme que activité ainsi
créée fonctionne relativement bien. Souvent, ce type de difficulté a son
origine dans des confiits de compétences ou dans le sentiment d’étre mis
4 Pécart. C’est pourgnoi, certains principes didactiques tels que la prise
en compte de la sitvation de départ et les questions de continuité et de
changement, doivent &tre appliqués dés les travanx préparatoires 2 1’éla-
boration d’un catéchisme.

Le travail d’information auprés des parents revét également une impor-
tance primordiale. Leur attente est différente. lls souhaitent en priorité
un catéchisme tranqnille, sans difficultés majeures. Pour eux, un fonc-
tionnement harmonieux du catéchisme est autant de gagné dans I’4ge son-
vent difficile de 1’adolescence. Le¢ modéle des parents postule le primat
de la didactiqne®. Le travail d’information doit rendre attentif 3 la
théologie. D’ailleurs, I'importance de cette derniére a laissé qnelques traces
dans la certitude tranquille qu’il est bon de faire son catéchisme. Il est
opportun de rejoindre les parents sur ce terrain afin de leur montrer que
le projet catéchétique n’est pas en rupture totale et méprisante avec leur
propre perception de la situation. Lui aussi propose un chemin vers un
fonctionnement harmonienx. En effet, dans ce domaine, nne réflexion
didactique cohérente induit un résnltat plos positif qu’nne application
immédiate du primat de la didactique’. L’argument didactique est sim-
ple : si le travail catéchétique est en prise directe sur la vie, il gagne en
imérét et en légitimité et, par conséguent, il offre une plus grande chance
de fonctionnement harmonieux qu’nne simple idéologie du « plaisir 2 par-
ticiper ». Nous reviendrons sur la question an moment oli nous parle-
rons du début du catéchisme.

3 Cf. 4 ce propos C. Duquoc, La femme, p. Tlss.
4 Cf. chap. V1.2, p. 189,
5 Cf. chap. V1.2.
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A Pécole, 'enseignement religienx est visiblement victime de la pré-
pondérance des branches principales. Sa rélégation dans les annexes tient
au fait d’une réduction de son abjet 3 un ensemble de connaissances théo-
riques dont apcune instance sociale ne tient P’acquisition pour nécessaire.
La dimension existentielle est évacuée. Dans ce cas particulier, le caté-
chisme pent prendre ses distances avec I’école et se développer dans des
formes originales et différentes, Il évitera ainsi d’&tre confondn avec
Penseignement religieux scolaire et échappera a la réputation d’insigni-
fiance chronique.

Le travail catéchétique de la premiére étape didactique vise deux objec-
tifs principaux® :

1. 11 est légitime que le catéchisme parle de la vie de chacun des par-
ticipants. Ce qui implique :

-— la constitntion d’un gronpe de travail dans lequel régne nn climat
de confiance et qui a en commun une expérience propre et originale ;

-— lorganisation d’un temps de parole que les catéchuménes sont
habilités a utiliser ;

— la mise en déroute des préjugés.

2. Préparer le travail thématique de la deuxiéme étape grice a une
meillenre connaissance de la sitnation des catéchumeénes.

L’expérience sera conduite par une équipe de catéchétes’ se compo-
sant des personnes sunivantes ;

-— le pasteur ayant, outre unc formation de théologien, une forma-
tion en pédagogie religiense ;

— un animateur de jeunesse chanteur-compositeur-interpréte ; il tra-
vaille déja dans la paroisse ;

-— un mécanicien dant le hobby prmc1pal est le film vidéo et la pho-
tographie ; il a été autrefois membre actif des mouvements de jennesse
de I‘Eglise :

— une secrétaire ; ¢lle n’est pas pratiquante et se montre particnlié-
rement critique & I’égard de la tradition chrétienne dont elle s’est distan-
cée depuis une dizaine d’années déja ;

-— une ménagére ayant nae expérience dans différents secteurs du tra-
vail médico-social ; elle est d’origine catholique et est sceptique 4 1’égard
de toute iustitution religieunse ;

— un étudiant en physique trés intéressé par les questions éthiques ;
il n’est membre d’aucune Eglise.

¢ Cf. chap. VII, Les prolégomenes, p. 199,
7 Cf. chap. V.1.
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Le pasteur a rassemblé cette équipe & partir de contacts personnels.
Tous se sont engagés dans ce projet particulier. L unité du groupe tient
4 Pintérét commun pour I'expérience ; idéologiquement, le groupe est
totalement hétérogéne. Il s’est constitué par contacts amicaux et selon
le principe du respect des points de vue. Didactiquement, la composi-
tion du groupe des catéchétes présente des avantages remarquables. La
diversité des personnes offre aux catéchuménes différents référants adul-
tes aux sensibilités et aux styles distincts. Les divergences d’opinions et
de convictions attestent A elles seules que le catéchisme est un processus
ouvert, dans lequel personne ne peut se targuer de posséder la vérité
ultime et définitive. Les adultes eux aussi sont en quéte de la vérité. La
structure hiérarchique dans laquelle certains savent et d’autres sont igno-
rants est absente. D’autre part, la composition de I’équipe indique que
I’on peut se lancer dans cette techerche sans remplir de conditions préa-
lables — en particulier ecclésiastiques. Finalement une telle équipe désa-
morce automatiquement les identifications de contexie®.

L’éguipe représente également les habitudes sociales et le milien auquel
appartiennent les familles des catéchuménes, cet aspect a son importance
et contribue par lui-méme a tempérer les effets négatifs de la sanctuari-
sation du religieux ; il bat en bréche les préjugés concernant les person-
nes susceptibles de s'intéresser 4 la religion.

Sans entrer dans le détail de toute la premiére étape didactique, nous
présentons briévement ses trois phases principales,

1. Premitre rencontre. Une premiére soirée réunit catéchuménes,
parents et catéchétes. Elle est destinde 4 présenter le projet catéchétique
auquel les catéchuménes vont participer. Didactiquement, il est impor-
tant de ne pas donner une information risquant de déraper vers une con-
frontation ou de démentir solennellement tout ce que parents et catéchu-
ménes savent. Dés le premier contact, un climat bienveillant peut &tre
proposé. Certes, le projet ne correspond pas forcément a ce que parents
et catéchuménes attendent ; nous nous trouvons déjd dans une problé-
matique de changement. Ici, Pargumentation contraignante et discursive
est inefficace®. Les catéchétes travailleront donc avec Iidée de surprise,
d’inattendu, sans chercher la provocation, sans soumetire quiconque a
la question. Intriguer son auditeur est largement plus efficace que de
I'assommer avec des affirmations qui se veulent irréfutables. Nous tou-
chons ici 4 un élément de communication indirecte irés proche de notre
idée de problématisation'’.

8 Cf. P.-L. DURIED, Apprendre, p. 86 et notre chap. V.2, p. 157.
¥ Cf. chap. Ii1.2.
19 Cf. chap. 1.4,
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La présentation débute par une chanson, chantée par les catéchétes.
Son théme est simple : elle raconte sons une forme humoristique les tri-
bulations d’un catéchuméne et de son catéchéte ; ils sont en quéte de
la vie et recoivent finalement la réponse de la chanson de B. Vian:

« La vie, c’est comme une dent
D’abord, on n’y a pas pensé

On s’est contenté de mécher

Et pnis ¢a se gite soudain

Ca vous fait mal, et on y tient
Et on la soigne et les soucis

Et pour qu’on soit vraiment guéri
Il faut vous Parracher, la vie. »

La deuxiéme partie de la présentation se fait sous la forme d’une
publicité télévisée. Elle propose, dans le langage publicitaite, un apercu
des activités qui seront réalisées dans ce projet catéchétique : les camps,
les permanences, les stages, etc.'t

La derniére partie de la présentation consiste en un sketch qui parle
des catéchétes et du pasteur de maniére personnelle : on y évoque leurs
qualités, leurs défauts, les questions qu’ils se posent, ce qu’ils attendent
de Pexpérience, leurs espoirs et leurs craintes.

En conclusion de cette information, les catéchétes présentent Parriére-
fond théologique de leur inhabituelle présentation du catéchisme.

Le caractére humoristique de la présentation s’inspire de la maniére
grotesque que Jésus lui-méme affectionne. Il use d’images inattendues,
imagine des situations comiques, joue avec les mots. Généralement, nous
sommes victimes d’une identification de contexte entrainant & coup sir
une lecture recueillie et sérieuse de V'Evangile et de ce fait le surprenant
des paroles de Jésus nous échappe. Pourtant, une parole telle que

« Celui qui a des oreilles pour entendre, qu’il entende » '

contient plus d’un clin d’ceil paradoxal ! Puisque cette parole s’adresse
4 ceux qui ont des oreilles, on pourrait supposer qu’il ¢n est d’autres
qui n’en ont pas, et que finalement ceux-14 peuvent sé dispenser d’écou-
ter. Ce qui vient d’étre dit concerne tout le monde, puisque chacun a
des oreilles. Quoique... Jésus ue s’adresse qu’a ceux qui ont des oreilles
pour entendre. De nouveau, ceux qui font un autre usage de leurs oreil-
les ne sont pas concernés. Et finalement, ayant bien précisé A qui il
s*adresse, Jésus leur domne trés séricusement Pordre de faire ce qu’ils
font déja : « Ecoutez ! » Par une pseudo-argumentation qui ne donne

11 Cf, Ia suite de ¢e chapitre.
iZ Luc 14,35.
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aucune information chacun est amené & redoubler d’attention, mais ultime
paradoxe, cette exhortation se trouve 3 la fin du discours®. Par ailleurs,
le caractére farfelu des suppositions implicites contenues dans cet apho-
risme i donne toute sa saveur grotesque'*.

D’autre part, le lien constant établi entre le catéchisme et la vie s’ins-
pire directement de Calvin'. Quelques exemples tirés du Sermon sur la
Montagne illustreront &galement le propos'’. Une présentation de la foi
en tant que nouvelle compréhension des ceuvres chez Paul pourrait aussi
souligner cette problématique'’.

Parvenus an terme de la présentation, les catéchétes invitent les parents
et les catéchuménes A se retrouver par petits gronpes autour de tables
afin de réagir entre eux 3 ce qu’ils viennent de découvrir. Les catéchétes
n’interviennent pas dés le début et ils se limitent 4 faire le service des
boissons et du repas. Ce n’est qu’an moment dun dessert et du café que
les catéchétes rejoignent les différentes tables afin de s’entretenir un
moment avec les parents et les catéchuménes.

La soirée se termine par la présentation de ’agenda de catéchisme
pour la premiére année. L’offre est faite anx parents de les rencontrer
réguliérement afin de suivre expérience, de lui apporter d’éventuels cor-
rectifs ou des prolongements souhaitables.

Lors de cette premiére rencontre, les catéchétes reprennent I’attente
des parents : créer un catéchisme intéressant, susceptible de se dérouler
harmonieusement. L’attente des parents est honorée au point de tont met-
tre en ceuvre pour aller méme au-deld, au point de joindre « 'utile a
I’agréable ». Le point de départ se situe sur un terrain commun, sur une
base d’accord”. L’effet de surprise est doublement souligné: d’une
part, par ja maniére de présenter le catéchisme, et d’autre part, par le
lien qui est établi entre cette présentation et ’Evangile.

Ainsi, la premiére rencontre peut susciter une curiosité intriguée et
bienveillante. Le risque A courir apparait plein de promesses. 1’expérience
peut étre tentée.

3 Cette manidre groteésque a remarquablement éié mise en évidence dans les deux volu-
mes de L. Krerz, Wirz et Der Reiz des Paradoxen.

4 Un 1el usage de Pargumentation et de I'évidence se reirouve souvenl chez les artis-
les comiques contemporains, comme par exemple dans le ¢élébre « Vaut misux &lre beaun,
riche et en bonne santé, que moche, pauvre ¢t malade 1 » de F. RAYNAUD,

15 « Commeni la cognoissance de Dieu et de nous sont choses conjointes, et du moyen
el liaison », titre du chapitre 1 de ). CaLvin, Institution.

16 Cf, H.D. Bevz, Srudien, p. 49ss.

17 Cf. H. BrRaun, Gesammeite Studien, p. 295s.

18 Sur I'importance rhétorique de ce point de départ, <f. C. PERELMAN, Trairé 1,
p. 87ss.
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2. Journée de sport avec des handicapés. L’activité sportive est bien
connue des catéchuménes, Ils font tous partie de I'un ou Pautre des nom-
breux clubs sportifs de la cité. Cette journée doit apporter une autre
dimension, porter un autre regard sur ce loisir trés prisé. Le programime
de la journée se déroule ainsi ;

a) Tournois sportifs avec des handicapés : natation, basket-ball, ten-
nis de table.

b) Proclamation des résultats et repas.

¢} Jeux et exercices en chaise roulante pour les catéchuménes.

d) Témoignages et discussion avec les handicapés.

¢} Office conclusif de la journée.

Les découvertes sont naturellement nombreuses. Premiére surprise :
du point de vue des performances les sportifs handicapés n"ont rien a
envier aux catéchuménes. Ainsi, un seul des catéchuménes peut battre
un champion handicapé lors du tournoi de tennis de table ! Personne
ne nage aussi rapidement la nage dauphin que cette jeune fille paraplé-
gique ! Personne ne peut rivaliser au tir au panier avec ce handicapé
membre de 1’équipe nationale de basket !

Lors des témoignages, I’émotion est an rendez-vous. La discussion
prend une profondeur inconnue jusque-la, en particulier lorsque I’on
s’interroge sur les priviléges d’une bonne santé et en méme temps sur
les limites de la sagesse populaire qui tend toujours a identifier bonheur
et santé.

Le silence qui suit 'ultime pridre de I’office dite par un handicapé
atteste de I'importance du chemin parcouru lors de cette journée,

« J’avais demandé A Dieu la force pour atteindre le succés ;
I1 m’a rendu faible
afin que j’apprenne humblement i obéir.

J’avais demandé la santé, pour faire de grandes choses ;
Il m’a donné I’infirmité,
pour que je fasse des choses meilleures.

J’avais demandé la richesse, pour que je puisse étre henreux ;
Il m’a donné la pauvreté,

pour que je puisse étre sage.

Javais demandé le pouvoir, pour &tre apprécié des hommes ;
Il m’a donné la faiblesse

afin que j’éprouve le besoin de Dieun.

J*avais demandé des choses gui puissent réjouir ma vie ;

j’ai recu la vie, afin que je puisse me réjounir de toutes chases.

Je n’ai rien eu de ce que j’avais demandé, mais j’ai recu tout ce que
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j'avais espéré. Presque en dépit de moi-méme, mes pridres informuilées
ont été exaucées.

Je suis parmi tous les hommes, le plus richement comblé » ',

Ces denx premiéres phases de ’étape 1 atteignent déjd une partie des
objectifs. D'une part, elles amorcent une remise en question des préju-
gés ; d’autre part, elles mettent en place I'idée d'une relation incontesta-
ble entre le catéchisme ¢t la vie. La vie de groupe, le tissu de relations
et le temps de parole se découvrent implicitement. Leur mise en place
et ia concrétisation des objectifs restants seront réalisés lors de la troi-
siéme activité,

3. Camp dans les Cévennes. Il représente la partie la plus importante
de la premiére étape. Il prépare la deuxiéme ; il forme le groupe ; il crée
le climat de confiance indispensable et il ouvre un temps de parole déci-
sif. Pour constituer le groupe avec une dimension de solidarité et une
volonté commune de travail, la vie en quasi-autarcie est bénéfique, Clest
pourquoi, le camp s'organise de telle sorte que 1’'équipe s0it coupée de
ses attacbes sociales, familiales, géographiques. Il se déroule dmant quatre
jours dans les Cévennes. Le voyage se fait e¢n car. Et plus précisément
dans un car « trop grand ». Un gronpe d’une vingtaine de participants
dans un véhicule qui compte quarante places, voild qui favorise les con-
tacts interpersonnels informels durant toute la durée du trajet {env.
10 heures). Pen i peun, catéchétes et catéchuménes s’apprivoisent, se
cotoient, échangent. Le¢ dialogue quitte rapidement la pluie et le beau
temps pour s’intéresser aux histoires personnelles, aux gofits et aux riches-
ses de chacune et de chacun. Inévitablement, le voyage encourage un
temps de parole®. Celui-ci est souvent activé par une expérience nou-
velle et intense. On peut ainsi combiner didactiquement la formation du
groupe et sa capacité A utiliser le temps de parole. De ce fait, le voyage

19 Texte composé par un groupe d'handicapés, gravé sur une tabletle de bronze dans
un Institul de réadaptation, & New York, in : Le heurtoir {choix de 1exies), Le Mont s/Lau-
sanne, Editions Quverture, 1982*,

20 Rappelons ici un aspect de la communication illustré par la question du temps de
parole, 11 s’agit des impasses suscitées par des doubles-contraintes (cf. chap. 111.2). L’exemple
classique est 1 « désobé&issez-moi 1 ». En effet, il est impossible de suivre cet otdre ; on
ne peut qu'obéir en désobéissant el vice-versa. Souvent, le catéchéte se laisse piéger par
ce type de double contrainte, en particulier par rapport 4 lout ce qui gravite autour du
temps de parole. Les exemples d’invitation au temps de parole présentant des symptOmes
de double-contrainie ne manguent pas : « je vous demande de vous exprimer spontané-
ment ! » ou « chacun est libre, alors donnez votre avis ! » sont des expressions qui se retrou-
venl sous de muliiples variantes. Le temps de parole exige une structure didactique lais-
sanl surgir spontanément le désir de communiguer et de parler. Dans le cas gui nous inté-
resse, le vovage en car présente des conditions presque idéales.
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est imterrompu pendant unme quinzaine d’heures : on vit ce temps dans
un monastére trappiste. Voici les grandes lignes du programme de cette
expérience :

a} repas du soir selon la régle du silence ;
b) participation a V'office du soir ;

¢} coucher aussitdt aprés ;

d) office de 3 heures du matin ;

¢) retour dans les chambres ;

J} petit déjeuner en silence ;

g) office

h) entretien d’une heure avec un moine.

Reprise du voyage. Dorénavant le groupe a en commun une expé-
rience unique et originale, il se constitue comme groupe spécifique (comme
une bande). Le temps de parole y devient plus facile ; il est largement
alimenté par I’expérience du monastére.

Sur place, le séjour se passe dans une colonie trés vétuste et totale-
ment isolée dans la montagne. Un endroit qui laisse surgir les impératifs
de la vie communautaire et qui induit de trés forts éléments de solidarité.

Le voyage (aller et retour), les conditions de séjour sont des lieux
didactiques privilégiés auxquels les catéchétes doivent porter une atten-
tion soutenue. lls peuvent affiner leur connaissance de la réalité du groupe
et de chacun des participamts, mais aussi, ils peuvent cux-mémes se
« livrer », afin de « rassurer » les catéchuménes qui commencent 3 savoir
avec qui ils travaillent. Des liens se tissent qui détermineront en grande
partie les potentialités du travail catéchétigque futur.

D’autre part, le camp contribue A préparer 1'activité catéchétique de
la deuxiéme étape, 1l suscite une premiére forme de travail thématique.
Cing aspects soulignent la réalisation de cet objectif :

a} Le théme est naturellement donné par I’endroit ou se déroule le
camp : les Huguenots. Didactiquement, il est choisi en fonction de la
découverte, A cet dge, de la notion d’histoire en général et de sa propre
histoire en particulier®.

b) La maniére de travailler atteste I'idée du moratoire. La fiction,
sous forme de reconstitution historigque, est systématiquement privilégiée.
Les catéchuménes seront tour & tour galériens, participants auw culte du
désert ou dragons de Louis X1V,

21 Cf. chap. V.1.
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¢) L’approche du théme se fait par des figures historiques dont on
souligne 1’engagement personnel, Les catécbuménes retrouvent ainsi la
dimension existentielle de tout travail catécbétique. Cette dimension prend
nne réelle intensité au moment oG I’on jone le rdle des prédicants du
Désert adolescents, que leur activité pouvait conduire aux galéres ocu méme
4 I’exécution sommaire s’ils étaient pris snr le fait. C’est ainsi qu’aun soir
d’une reconstitution dn culte du Désert, un catéchuméne a proposé un
office avec minute de silence A la mémoire des prédicants du Désert,

d} Les catéchétes participent & toutes les activités en se soumettant
au méme travail de reconstitntion historique que les catéchuménes. Ils
jonent des rdles et s’expliquent sur leurs réactions, leur maniére de faire
un rapprochement entre leur vie et celle des résistants huguenots. Les
catéchuménes découvrent ainsi que le catéchisme est une recherche
commune.

¢) Chaque soir, un temps est consacré 4 un partage sur les événe-
ments de la jonrnée. Ensuite, chacun remplit son livre de bord suivant
les consignes. Ce travail n’est pas centré sur le théme proprement dit,
mais il est directement lié anx objectifs fixés pour la premiére étape :
constitution du groupe, climat général, manitre de travailler, etc.

Nous avons esquissé les moments forts de la premiére étape. Rappe-
lons gu’elle ne doit pas se dérouler ainsi A chaque fois ; la présentation
que nous venons d’en faire illustre le travail didactique dans nne situa-
tion particuliére ; tentative de renouvellement du catéchisme A partir d'une
routine poussiéreuse et pas trop passionnante.

Les trois moments centraux décrits ci-dessus constituent le programme
de trois mois de catéchisme. La description de cette premiére étape illns-
tre I'importance du théme de la logique didactique® ; en effet, il est
indispensable de se souvenir de I’étape didactique dans laquelle on tra-
vaillle ; si on 'oubliait, cela susciterait une série de malentendns fatals
an développement harmonieux du processns.

Reprenons la visite an mounastére, En premiére étape, elle a pour fonc-
tion décisive de contribuer a la constitution du gronpe en offrant aux
catéchuménes "occasion d’une expérience unique et originale. L'oubli de
cet élément par les catéchétes engendrerait fort probablement nne dérive
théorique sur ia vie monacale et une thématisation de cette derniére ; alors
Iennui et )e désintérét deviendraient probables. Non pas parce que la
vie monacale ne saurait &re thématisée, mais parce gue ce type de tra-
vail appartient 4 la deuxiéme étape didactique. Les conditions préalables
4 un travail efficace dans cette étape n’étant pas encore remplies, il est

2 Cf. chap. V.2, p. 162,
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prématuré de s’y adonner®. Approfondir un théme présuppose une dis-
ponibilité & s’engager personnellement ; Ja premiére étape travaille 4 cons-
tituer cette ouverture persennelle ; celle-ci est indispensable au travail de
la deuxiéme étape, si I'on veut se donner la chance d’activer une réflexion
existentielle réelle. Sans cohérence, sans travail didactique fondamental,
le catéchisme a peu de chance d’atteindre une réelle efficacité®.

2. Deuxicme étape didactique

Elle représente le moment central du catéchisme. Nous ne veulons
naturellement pas décrire la conduite de la réflexion didactique sur
I’ensemble de cette seconde étape. Nous nous bornons i tracer le par-
cours général dont nous donnerons un exemple détaillé.

Lors de cette étape, Pobjectif global® du catéchisme est réalisé. Le
catéchuméne est rejoint dans sa quéte d’identité, il est associé 4 un mou-
vement d’humanisation de la vie, La tradition chrétienne le rejoint comme
une aide et une promesse. Naturellement, le catéchisme ne peut pas pré-
tendre metire un point final a la quéte de Videntité : il se limite & pro-
poser une clé de lecture de la vie, & suggérer une maniére de la com-
prendre, A offrir une réflexion existentielle. 11 met wn viatique de vie 3
disposition.

L’organisation du processus devant honorer I’objectif global se cons-
truit sur treis piliers ;

1. Respecter les points de repére indispensables & Padolescent dans
sa quéte d’identité® : 1a confiance fondamentale, la liberté de choix,
I’élaboraticn de grands prejets, I’exercice de roles et de compétences.

2. Créer un microcosme?’ permettant une mise en scéne de la vie
tenant compte de I'idée de moratoire®.

3. Veiller a la diversité méthodolegiqgue et a la cohérence
didactique®. La démarche impligue une réflexion critigue induisant

2} Cet exemple permaet de rappeler Pinefficacité d'un principe didactique illusoire, mais
largement pratiqué ; la maroile personnelle du catéchéte comme critére de choix dune acti-
vilé, Ce n'est pas parce que le pasteur se passionne pour quelque chose qu’il est didacti-
quement aulorisé A le proposer aux autres.

# Cf. chap. V1.2,

3 Cf. chap. V.1 e 2.

26 Cf, chap. V.1, p. 126 ss,

I Cf. chap. V.1, p. 137.

28 Cf. chap. 111.4.

% Cf. chap. V.2.
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I'usage adéquat des méthodes directes ¢t indirectes ainsi que le travail
par cenires d’intéréis.

Nous proposons d’abord une bréve description des différentes maniéres
de travailler, nons y ajouterons ensuit¢ un commentaire didactique.

Cing sortes d’activités sont mises en ceuvre. Une sixiéme accompa-
gne chacune d’elles.

1. Les rencontres. Elles se déronlent en fin d’aprés-midi de 17 4 21 h,
avec un souper. Chaque théme est traité en deux renconires. Les thémes
sont les suivants :

— Dieu, le monde, le groupe, moi ;
- Naitre ;

— Vivre ;

— Mourir ;

— Renaitre.

2. Les invités. Entre deux rencontres thématiques, les catéchuménes
ont un entretien (style « coin du feu ») avec une personne directement
touchée par le théme dans sa vie quotidienne, Ces rencontres durent 1 h
2 1 h30 et ont lieyw en début de soirée.

3. Les permanences. Ce sont des rencontres informelles qui ont lien
aprés les deux activités ci-dessus. Trois semaines de suite, I’équipe des
catéchétes est A disposition au local de catéchisme. Ce local est &quipé
de tableaux d’affichage géants. Y figurent les rendez-vous. Ils sont éga-
lement & disposition des catéchuménes qui peuvent y afficher des « anec-
dotes » les concernant. Ainsi, on retrouve sur les panneaux des photos
de leurs groupes sportifs, des cartes postales de vacances, des photos pri-
ses dans les camps de catéchisme, un article de presse 4 propos d’une
activité catéchétique, une annonce pour vendre un vélo, etc. Sur une autre
paroi : un mur a graffiti. Comme pour les panneaux d’affichage, 1a régle
est simple : on ne décore qu’avec des éléments qui rappellent la vie du
groupe et des participants, pas d’éléments anonymes ou insultants, Les
catéchuménes viennent auw local avec pour mission premiére de complé-
ter leur album. Celni-ci est leur livre de catéchisme. 1lls y inscrivent
I’ensemble des activités qu’ils pratiquent et y ajoutent leur commentaire.
Pour la permanence, les catéchétes ont préparé des photocopies du maté-
riel utilisé lors des rencontres thématiques ; ils mettent également A dis-
position des copies de tout le matériel que les catéchuménes ont eux-
mémes créé : dessins, texte, transcription d’interviews, etc. Ils sont A leur
disposition pour gqu’ils puissent donner un compte rendu original et per-
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sonnalisé de leur catéchisme. Le « grand reporter du catéchisme »* leur
offre régulidrement des photos prises lors des différentes rencoutres. En
outre, les permanences favorisent les contacts interpersonnels. Des bois-
sous sout 4 disposition ; on travaille en musique ; un coin de jeux est
aménagé spécialement ; on peut compléter ou modifier 1a décoration de
la salle. Les catéchuménes apprécient de telles possibilités ; la majorité
d’eutre eux vienuent pour compléter leur album, mais restent plus long-
temps que ce travail ne ’exige, et surfout la plupart participent & toutes
les permanences,

4, Les week-ends. C’est une activité qui ¢lét chaque travail thémati-
que. Elle commence le samedi dans i*aprés-midi et se termine le diman-
che 4 la méme heure. Suivant le théme 1’activité se fait sur place ou dans
une colonie. Une célébration avec des aspects rituels est intégrée aux week-
ends. Celle-ci fait parfois partie du culte paroissial.

5. Les stages. 1llIs ne sont proposés que duraut les six derniers mois
de la deuxiéme anuée. Les catéchuméunes en choisisseat un au moins.
Exemples d’activités de stage :

— visites accompaguées 4 I’'hdpital ou dans une maison pour person-
nes dgées ;

- moniteur dans uu camp pour les eufants de 6 & 10 aus ;

— participation 3 organisation d’une journée paroissiale : pique-
uique ; journée tiers-monde ; vente de paroisse ;

— accompaguement de personnes handicapécs : promenade, jeu ;

—-— etc.

6. Constitution de la Mémoire. Il s’agit d’un travail permanent des
catéchétes consistant 4 garder les traces de tout ce qui a été fait et pro-
posé en catéchisme. Ainsi constituée, la Mémoire sera utilisée lors de la
troisitme étape, au moment de I’évaluation. Figureut dans la
Mémoire :

— Tous les chants et cautiques appris et chantés en catéchisme ou
au culte.
— L’ensemble des textes bibliques utilisés en cours de catéchisme.

— Les réactions, les textes, les dessing, les protestations des
catéchuménes.

30 Un catéchéte est chargé de rassembler des documents écrits, sonores, visuels con-
cernant ’ensemble des activités catéchétiques. CF. chap. V.2, p. 165,
31 Cf. ci-dessous chap. VIIL.3.
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— Tons les documents rassemblés par Je « grand reporter du
catéchisme »,

— La documentation se rapportant anx thémes et utilisée lors des
rencontres.

Ces six activités appellent un bref commentaire didactique,

Les rencontres ont des centres d’intéréts thématiques gui correspon-
dent 4 I’objectif global de cette deuxiéme étape. Le théme « Dieu, le
monde, le groupe, moi » propose une réflexion sur les conditions préa-
lables A Pinterrogation subjective ; personne ne se suffit A Ini-méme, cha-
cun est en situation de dépendance. Le « miroir »* de I’adolescent offre
le point de départ idéal pour c¢e travail thématique. Les autres thémes
retracent une histoire personnelle et aboutissent auw sujet central de la
crise®. « Mourir » et « Renaitre » sont donc le point culminant de cette
étape. Naturellement, tous ces thémes sont aussi censtitutifs de la tradi-
tion chrétienne, La foi est une histoire personnelle dans laquelle on est
appelé A monrir A soi-méme pour se risquer dans la promesse d’une vie
nonvelle. Jésns de Nazareth prend figure emblématique™. L’exposé des
différents thémes ne correspond pas & une approche chronologique ; cha-
cun représente une porte d’entrée indépendante dans le cheminement exis-
tentiel. Le souper est un clin d’ceil an microcosme de vie, mais il est
anssi souvent une structure didactique intéressante par rapport au Sujet
traité*. Dans le but de construire une fiction ou nne simulation, une
durée relativement importante est indispensable pour chaque rencontre,

La découverte des invilés a ene triple fonction didactique :

a} Elle restitue au théme un ancrage quotidien. Le théme étudié n’est
pas seulement fictif, il appartient an monde adulte vers lequel chacun
va. Il est aux prises avec la réalité.

b) Elle provoque une incursion dans le monde adulte et institution-
nalise, intensifie le tissu relationne! entre adolescents et adultes™.

¢} Elle dynamise et prépare la denxiéme rencontre sur le théme, car
elle apporte de nouvelles informations et suscite ainsi d’autres questions
et renonvelle les curiosités.

La permanence réalise un microcosme de vie. Elle contribue & éviter
une sanctuarisation du religieux. Elle est le lieu de I’évaluation perma-

32 Cf, chap. V.I.

33 Cf. le théme du homard in : F. DovLTo, Parcles, p. l4ss.

M Cet ensemble thématique reprend naturellement le contenu fondamental de tonl caté-
chisme comme nous I'avons proposé au chapiire V.1, p. 136.

35 Cf. ci-dessous p. 220,

36 Cetle premiére démarche sera relayée de maniére encore plus intense par les stages
(cf. ci-dessous).
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nente, Clest ici que les catéchétes bénéficient d’nn retour critique béné-
figue sur le catéchisme et son déroulement. La permanence est équipée
d’un tableau « Hit-parade dn caté », A chacun de lenr passage les caté-
chuménes penvent donner lenr appréciation et lemr commentaire sur les
différentes activités. Un deuxiéme tablean offre anx catéchumeénes la pos-
sibilité de suggestions concrétes, elles aussi sonmises an verdict du grounpe.

Les week-ends permettent un échange sur ce gqni a été appris. 11 s’agit
de la recherche d’un langage commun, d’une clarification de nos décou-
vertes, Ce bien commun est ensuite condensé sous une forme rituelle :
un chant, une priére, une fresque commune, nn mimie, un texte, un geste
symbolique, etc. Ensuite, I'élément ritnel est seit intégré au culte parois-
sial auqnel les catéchuménes participent, soit repris dans ’office concln-
sif dn week-end.

Les stages permettent I’exercice de réles ; ils mesurent des comipéten-
ces ; ils proposent des choix. Ils sont par ailleurs lids aux thémes étn-
diés, ils complétent donc le travail tbématique et donnent aux « stagiai-
res » une expérience personnelle A apporter an groupe.

La Mémoire constitue le matérian de base de la troisiéme étape didac-
tique. Elle rappelie le chemin parconru que I’on mesurera dans la troi-
siéme étape”.

Au travers de telles activités, le catéchisme devient réellement recher-
che commune ¢t accompagnement. 1l offre en permanence des chemins
protégés on la confiance réciproque peut se vivre ; il s’efforce de mettre
en place des temps de réilexion, d’expérimentation, d’essai. Finalement
par son retour indirect mais constant 3 la réalité, il confire 4 la démar-
che sa pertinence et sa légitimité. Il assnre ainsi I'indispensable cohérence
et la riguenr nécessaire™®,

A titre d’exemple, nous présentons maintenant les différentes activi-
tés liées an théme « Mourir ». La description de ’activité sera complé-
tée par quelques considérations didactiques.

a) Premiére rencontre. Nons organisons LE JEU DE LA MORT. Son
principe est simple : les catéchuménes doivent créer I'cenvre de lenr vie
censée représenter lenr projet de vie, Pour travailler, ils ont 4 disposi-
tion les technigunes les plus varides : dessin, écritnre, peintures diverses,

37 Cf. chap. VIIL.3.

3 Un catéchisme ne saurait en aucun cas se passer de ces deux éléments. Lorsqu’il
s’en prive, on peut compler sar Papparition des symptdmes les plus immédiatement repé-
rables : Pennui et "indiscipline. Nous restons convaincus que ces Facheux contreiemps ne
soni das ni 3 la mentalité ambiante, ni au désintérét pour les réaliiés de la foi, mais bien
2 Pabsence de réflexion et de (ravail didactiqgue fondamental.
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collage, patchwork, sculpture, terre glaise, bricolages, polaroid, de quoi
faire de la petite cuisine, etc. Le jeu se déroule sur 100 minutes et cha-
que minute correspond & une année de vie. Durant ce temps, un réveil
sonne 4 fois de maniére imprévisible, A chaque sonnerie, tous les tra-
vaux s’interrompent et le sort désigne ceux qui meurent®. Les
« défunts » doivent alors faire leur chronique nécrologique et une pré-
sentation de leur cenvre. Par ailleurs, ils doivent rendre compte de leur
travail d’artiste : les problémes rencontrés, leurs craintes et leurs espoirs
par rapport & la sonnerie du réveil. Ils peuvent réaliser cette consigne
par écrit ou oralement (enregistrement).

Ce jeu réalise une simulation de la vie : méme avec une assez longue
espérance de vie, on ne sait pas quand on mourra ; et surtout, la mort
frappe de maniére arbitraire. Dans le jeu, toute la difficulté vient du fait
que I'on ignore de combien de temps on disposera pout créer son ¢euvre.
Le dilemme est vite repéré : si la mort me surprend trop tét, je n’aurai
pas eu le temps de créer mon ceuvre ; au contraire, si je fais une petite
éuvre pour ne pas étre pris de court, I’ennui risque de s'installer au cas
ol ma vie se prolongerait®.

Aprés le repas, la derniére heure de la rencontre est consacrée au com-
mentaire des ceuvres.

La séance se termine en apprenant et chantant « Le Testament » de
G. Brassens.

b} L’invité, L’entretien se déronle avec un employé des pompes funé-
bres. La rencontre comprend trois moments :

a} L’invité discute avec le gronpe de son travail quotidien ;

b} 11 s’entretient avec les catéchuménes sur la mort telle gque lui la
comprend personnellement.

¢/ Il raconte encore une situation ot il a découvert le cbté absolu-
ment tragique de la mort et une autre situation ayant un caractére éton-
namment comigue.

3 Pour 16 participants, on peut faire la répartition de la maniére suivante (en pro-
portion des statistiques réelles) :

Premiére sotinerie = deux décéds

Deuxiéme sonnerie trois décés

Troisiéme sonnerie quatre décés

Quatriéme sonnerie = six décds

Un seul participant ira jusqu’au bout du jeu.

4 Voici une illustration souriante du dilemme ; un catéchuméne prépare comme ccuvre
une assiette froide magnifiquement décorée et joliment présentée. Aprés 30 minutes, tout
est prét. Secrétement, il espére mourir. Mais sa vie se prolonge, se prolonge. Alors, pour
s’occuper, il mauge son wuvre. Au moment du bilan, il se retrouve les mains vides,
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La soirée est préparée par les catéchétes et I'invité. Les catéchumeénes
ne doivent pas prendre de notes : ce sont les catéchétes qui se chargent
d’établir un procés-verbal de Pentretien pour la prochaine rencontre.

¢/ Deuxiéme rencontre. Elle est entiérement consacrée a I’exposition.
Elle suit le scénario d’un vernissage, Les catéchétes ont préparé le local
et le livret de Yexposition. Dans la plaquette figure une présentation de
chaque artiste et de sa maniére de travailler ainsi qu’une explication de
son ceuvre?, Un coin de I’exposition est consacré au travail des artis-
tes (photos, commentaires, petit film vidéo) et & leur rencontre avec
I’employé des pompes funébres. Le déroulement de cette séquence est le
suivant :

1. Présentation de Uexposition par fe directeur de la galerie. Il soufi-
grne Uintérét de chaque ceuvre el son originalité.

2. Visite de exposition avec boissons et petits fours.
3. Production artistique, écoule d’une chanson sur la mort :

— Ne chantez pas la Mort, c’est un sujet morbide
Le mot scul jette un froid, aunssitdt qutil est dit
Les gens du « show-business » vous prédiront le « bide »
C’est un sujet tabou... Pour poéte maudit
I.a Mort !
La Mort !

— Je la chante et, dés lors, miracle des voyelles
Il semble que la Mort est la soeur de I'amour
La Mort qui nous attend, ’amour qui nous appelle
Et si lui ne vient pas, elle viendra toujours
La Mort !
La Mort !

La mienne n’aura pas, comme dans le Larousse
Un squelette, un linceul, dans la main une faux
Mais, fille de vingt ans 4 chevelure rousse
En voile de mariée, elle aura ce qu’il faut

La Mornt

La Mort...

De grands yeux d’océan, Ja voix d’une ingénue
Un sourire d’enfant sur des lévres carmin
Douce, elle apaisera sur sa poitrine nue

Mes paupidres briilées, ma gueule ¢n parchemin

41 11 s’agil des texles préparés par les caléchuménes eux-mémes lors de la premiére
rencontre.
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La Mont
La Mort...

« Requiem » de Mozart et non « Danse macabre »
(Pauvre valse musette au musée de Saint-Saéns 1)
La Mort c’est la beauté, c’est P’éclair vif du sabre
C’est le doux penthotal de Iesprit et des sens

La Mort

La Mort...

Et n’allez pas confondre et Veffet et la cause
La Mort est délivrance, elle sait que fe Temps
Quotidiennement nous vole quelque chose
La poignée de cheveux et 'ivoire des dents
La Mort
La Mott...

Elle est Euthanasie, la supréme infirmiére
Elle survient, & temps, pour arréter ce jeu
Prés du soldat blessé dans la boue des riziéres
Chez le vieillard glacé dans la chambre sans feu
La Mort
La Mort...

Le Temps, c’est le tic-tac monstrueux de la montre
La Mort, c’est Vinfini dans son é&ternité
Mais qu’advient-il de ceux qui vont & sa rencontre ?
Comme on gagne sa vie, nous faut-il mériter

La Mort

La Mort

La Mort ?...%%

4, Lecture de textes.

« Va, mange avec joie ton pain ¢t bois de bon cceur ton vin, car
déja Dieu a agréé tes ceuvres. Que tes vétements soient touvjours blancs
et que I'huile ne manque pas sur ta téte ! Goite la vie avec la femme
que tu aimes durant les jours de ta vaine existence, puisque Dieu te donne
sous le soleil tous tes jours vains ; car c’est [ ta part dans la vie et dans
le travail que tu fais sous le soleil. Tout ce que ta main se trouve capa-
ble de faire, fais-le par tes propres forces ; car il n'y a ni ceuvre, ni bilan,
ni savoir, ni sagesse dans le séjour des morts ou tu t’en iras » (Ecclé-
siaste 9,7-10).

« Tant que je me crois immortel, je n’ai pas a choisir dans tout ce
qui m’occupe ou me distrait, j’ai towt mon femps. La pensée de la mort

42 L., FsrrE, « Ne chanlez pas la mort », in : Avec fe Temps..., vol. VII.
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introduit une sommation de choisir, une interrogation : “Qu’est-ce gui
m’est essentiel 7°’, une réquisition de transcendance : ‘‘Ai-je de gnoi
affronter la mort ? Qu’est-ce que vivre, et qu’est-ce gui vaut mieux qne
la vie 7

RéNéchir sur la mort, c’est apprendre a vivre » (L. Evely).

« 11 y avait un homme riche dont la terre avait bien rapporté, Et il
se demandait : “Que vais-je faire ? car je m’ai pas oh rassembler ma
récolte.” Puis il se dit : “Voici ce queé je vais faire : je vais démolir mes
greniers, j’en bitirai de plus grands et j’y rassemblerai tout mon blé et
mes biens.”” Et je me dirai 3 moi-méme : ““Te voild avec quantité de
biens en réserve pour de longues années ; repose-toi, mange, bois, fais
bombance.”” Mais Dien Jui dit : ““Insensé, cette nunit méme on te rede-
mande ta vie, et ce que tu as préparé, qui donc l'aura 7’’ » (Luc
12,16-20).

« On ferme les yeux des morts avec douceur
C’est anssi avec donceur qu’il fant ouvrir
les yeux des vivants » (J. Cocteau).

« Alors, vous qui dites : **Aunjourd’hui, ou demain, nous irons dans
telle ville, nous y passerons un an, nous ferons du commerce, nous gagne-
rons de ’argent”, et qui ne savez méme pas, le jour suivant, ce gue sera
votre vie, car vous étes une vapeur, qui parait un instant et puis dispa-
rait ! Au lieu de dire ;: “Si Je Seigneur le veut bien, nous vivrons et ferons
ceci ou cela’’, vous tirez fierté de vos fanfaronnades » (Jacques 4,13-16a).

« La vraie mort, ce w’est pas de mourir, c’est d’arréter de croire, arré-
ter de croitre, arréter de naitre... et on s’arréte i tout fge !

La vraie vie, c’est de continuer 3 espérer méme devant la mort » (L.
Evely).

5. Commentaires par le critigue d’art.

Ce dernier se fait I’avocat de la mort d’une fagon bien particuliére.
Il annonce que celle-ci est tout a fait désolée d’avoir empéché chacun
de faire Veeuvre de sa vie. En effet, certains sont morts sans avoir pu
terminer leur travail, d’auires, bien qu’ils aient en tout le temps néces-
saire, n’ont fait qu’une bien petite éuvre. Pourguoi ?

6. Histoires vraies.

« Lorsque son mari est mort, bien aprés I’'4ge de la retraite, cette femme
a raconté an pasteur comment elle avait vécu : sou mari exercant un métier
dangereux (couvreur), elle n’était jamais sfire de le revoir vivant. Aussi
§’était-elle arrangée pour ne jamais le quitter fachée. Méme 5’ils avaient
eu une dispute, elle se réconciliait avec lui avant qu’il parte au travail, Qui
sait ? C’était peut-8tre la derniére fois gu’elle le vovait vivant. »
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« Le méme matin, dans le méme hdpital, deux malades. L'un a
37 ans, atteint d’un mal incurable, il st condamné, Il confie & son visi-
teur : “Quelle chance j’ai en ! Rendez-vous compte, j’ai eu droit & 37 ans
de vie.”’

L’autre malade a 75 ans, lui aussi condamné par la maladie. 11 se
plaint amérement : “‘C’est pas juste, j’ai rien fait de mal, la vie ¢st mal
faite, j’ai le droit de vivre plus longtemps. Ce qui m’arrive est
dégnenlasse.” »

7. Le repas offert ¢ tous les invités du vernissage.

La deuxiéme partie de la rencontre ¢st comsacrée a une « lettre
ouverte » €crite par chacun a la mort. Pour la réaliser, chacun peut uti-
liser le dessin ou I’écriture ou encore ’enrcgistrement. A cet effet, les
catéchuménes disposent du livret de ’exposition, des textes lus ou chan-
tés, des histoires vraies, du commentaire du directeur de la galerie et des
remarques du critique,

Commentaire didactique. La simulation apporte un élément protec-
teur indispensable en particulier pour un tel théme, En effet, 'atmos-
phére est rapidement celle de la bonne humeur ¢t les éuvres manifestent
presque toujours une touche humoristique (cf. I’2xemple de la note 56).
Naturellement, les catéchétes prennent part an jew. Leur participation son-
ligne que tous sont engagés dans une recherche commune et que I’dge
n’octroie pas de priviléges ou d’avantages de principe quand les gues-
tions existentielles sont en jeu.

Le travail thématique est structuré pour susciter 'expression la plus
personnelle possible. Afin d’atteindre cet abjectif, le travail recourt lar-
gement 3 la méthode indirecte. Le jen opére rapidement une problémati-
sation et la tiche donnée induit la question du sens et des valeurs, Le
vernissage a un caractére paradoxal fondamental : I’ensemble des inter-
ventions et des textes suggérent gque la mort est Pinterrogation la plus
profitable A la vie. Elle est Yoccasion (certes dans la fiction) d’une féte
avee petits fours et repas. Toute une séric d’habitudes sociales sont trans-
gressées. La démarche rejoint celle du test associé 3 un dévoilement
bienveillant 4,

d) Les permanences. Elles sont Poccasion pour les catéchuménes de
fairc un peuw le tri dans tout le travail opéré durant les remcontres.
L'ensemble des idées et des interrogations surgies durant le travail thé-
matique sont A leur disposition. Chacun garde ce qui lui parait le plas
important pour « écrire » et mettre en page son chapitre sur le théme

43 Cf. sur ces deux aspecls chap. V1.2,
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qui vient d’étre étudié. Comme déja souligné auparavant, le temps de
la permanence permet des échanges informels. 11 est particuliérement inté-
ressant de constater que la discussion est souvent alimentée par le théme
Ini-méme*,

e) Week-end. 1] se déroule & Paques. Les catéchuménes se réunissent
dés 20 h. le samedi soir pour vivre 1a nuit de Paques & *église. La démar-
che fait le lien entre les thémes « Mourir » et « Renaitre »,

Dans I'église, chacun s’installe ou il veut, dans la position de son choix
afin d’&tre & 1’aise pour écouter un récit. Touf s’éteint, une voix off com-
mence la narration.

1. Récit®

Maintenant qu’on est entre nous, dans ce vieux batiment qui observe
la vie depuis bient6t | 000 ans, j’aimerais te raconter une histoire. Mou
histoire, ton histoire, je ne sais pas trés bien, c’est un peu I’histoire de
chacun ; un bout t’appartient, un autre i ton veisin, 3 ta voisine, un
autre 4 moi... Mais attends, avant de Pécouter, d’y réver ; installe-toi,
installons-nous, chacun avec lui-méme, La téte dans les bras, ’esprit dans
les étoiles... Alors tu es installé, tranquille, tu peux commencer & réver,
comme j’aime le faire, seul, coupé de tous ces curieux ? Cool... et main-
tenant je peux te la raconter mon histoire, ton bistoire, notre histoire,
Jimagine, je réve, j’y pense et puis attends, avant de m’y lancer, je t’ai
aussi apporté une musique, c’est un peu la mienne, je ne sais pas si C’est
la tienne, mais c’est de toute fagon celle des réves, du beau, des envies,
des rires les plus fous. Elle est calme, elle plane un peu pour moi. Ecoute.

Musique

La musique s’agite un peu, c’est normal elle est un peu comme mon
histoire, ton histoire. C’est & douze ans gu’elle a vraiment commenceé.
Je commengais & &re plein de réves, La vie, c’est pas fait pour étre un
anonyme toute sa vie, un petit besogneux, comme disent les gramds :
« métro, boulot, dodo ». Je me disais, la vie c’est I’aventure jusqu’aun
bout des réves, c’est pas I’école et son train-train, c’est pas toujours la
méme chose, 11 y faut des couleurs et des fenx d’artifice. Alors un jour,
— c’était dans une ville pas bien loin de chez nous ; j’y étais avec mes
parents pour une féte quelconque. A un stand, j'avais rencontré par

4 Pour le commentaire didactique de la permanence nous renvoyons a la p. 217
ci-dessus,

45 |1 g’inscrit dans la logique des thémes « Mourir » et « Renaitre », et il intégre libre-
ment le monde adolescent et le récit bibligue de la passion.
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hasard des adultes un peu félés, mais ils parlaient encore de réve, eux.
Comme disent mes parents, ils refont le monde mais ¢’est bien inutile,
Et j’ai commencé A me méler & leur discussion et chose étrange, ils
m’écoutaient, ¢t puis je n’ai plus vu le temps passer, mes parents
m’avaient donné rendez-vous 4 6 h. Complétement oublié. Tout 4 coup
il faisait déja nuit dehors, j’ai demandé Vheure, 10h ? Et zut, je m’en
fous, en retard pour en retard... de toute facon j’aurai ma chasse, alors
autant profiter au maximum, On parlait d>un monde plus beau, plus fra-
ternel ; 14 oit on n’a plus de temps 4 perdre pour se faire la gueule, pour
riler sur des détails et devoir faire de I’ordre dans sa chambre, Le réve,
Et puis tout 4 coup mon pére, ma mére... alors la chasse et deux trois
insultes 3 mes amis et puis tous les soupgons pour moi « Qu’est-ce tu
traines par 13, d’ol tu les connais et puis.... », et puis j’ai voulu expli-
quer ce qui s’était vraiment passé, j’ai dit que je devais parler de la vie,
notre mére 3 tous, de ’avenir notre pére 4 tous — ¢a c’est une expres-
sion que j’avais entendue pendant la discussion et j’étais tout content
de 1a leur servir. Mais cux, tu parles.., « Arréte tes salades, faut pas
réver, ce qu’il y a, ¢’est que ton pére et ta mére on mourait de peur. »
Et puis, inutile, j’ai plus rien dit. Oun est rentré sans aucun mot.
L’ambiance quoi ! Et une fois dans mon lit, dans le noir, sous mon drap,
la tdte dans les bras, I'esprit dans les étoiles, j’ai commencé 4 réver ;
ce monde merveilleux j’en avais envie, je me I’'imaginais, et doucement
avec un peu de musique en douceur j’y ai pensé 3 ce monde, comme
toi maintenant...

Musique

Et depuis, 4 ce réve j'y tiens. lmagine. Si on comprenait enfin que
le plus grand, le plus important c’est, j’sais pas... mais t’as déjd vu un
petit gosse, qui rit, qui fait du charme ? Le dernier des rétrécis doit céder
devant un sourire, alors... oh ¢a me rappelle une excellente blague, que
j’ai faite quelques années plus tard. C’était une espéce de cérémonie dans
une sorte de théitre ; on y distribuait des récompenses, un peu du genre
César ou Oscar, enfin bref. Un président qui se prenait au sérieux, des
dames snobardes fringuées comme une tourte de mariage, des messieurs
sérieux comme un procés-verbal de société de tir ; je crois méme qu’il
y avait des militaires ou un truc dans le genre pas humain. Clou de la
soirée, I’annonce de la superstar, du plus grand. D’ailleurs, en coulisse,
il y avait une sacrée bringue entre ceux qui pouvaient étre désignés ; ils
se vantaient de leurs mérites, 4 croire que chacun déclamait une oraison
funébre, Enfin le moment tant attendu. Avec trois copains, on bloque
I’entrée des artistes, et deux copines envoient sur scéne leurs deux petits
fréres avec équipement complet : pampers, lolette, biberon ; ils portent
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un¢ pancarte qu'ils arrivent tout juste A tenir sur laquelle on avait écrit :
« Celui qui est le plus petit parmi vous, ¢’est lui le plus grand. » Alors
14, je ne sais pas si tu imagines, mais terrible, une fraction de seconde
d’hésitation et puis, et puis... un tonnerre d’applaudissements, les gens
se sont levés, sont montés sur leur fauteuil, les gens sont devenus comme
fous, ils s'embrassaient, bref, 1a géniale pagaille. Mais alors dans les cou-
lisses aussi. Le directeur et le président de la cérémonie, et surtout celui
qui devait étre désigné comme le plus grand, nous ont foncé dessus,
j’aime mieux te dire, pour une fois j’étais tout content gu’il y ait les
flics par 13, ¢’est eux qui ont dd nous protéger, nous faire sortir par
derriére, Les officiels étaient fous, ils voulaient notre peau, ils voulaient
nous lyncher... et trois semaines aprés, on s’est retrouvé au tribunal :
demande d’indemnités, outrage a I’honneur, désordre public, etc., la joie.
Le juge a essayé de nous raisonner, d¢ nous dire de nous calmer. Moi
j'y ai dit : « Monsieur le juge, je continue de vous dire que celui qui
veut étre le plus grand, il doit &tre le plus petit, d’ailleurs, — et c’est
I'argument qui I’a troublé, il est devenu tout nervenx —, ces deux mio-
ches, avec leur pancarte sur scéne, ils ont provoqué ce qu'aucune des
vedettes, des prétendus grands ont pu provoquer : un coup de folie, de
joie, d’enthousiasme parmi tous ces gens qui d’habitude sont riches et
mornes a en mourir, D’ailleurs j’ai un témoin étonnant, Un homme s’est
avancé, et il a dit ceci : « I’étais 4 la soirée, dans mon uniforme ruti-
lant de capitaine, et bien quand ces petits enfants sont entrés sur scéne
¢a été le choc, y'a en comme une vague de vie ¢t de joie que je ne con-
naissais pas, mes gosses sont montés sur les fauteuils, m’ont sauté sur
les épaules, ma femme s’est pendue & mon cou, les gens riaient, frater-
nisaient, alors j’ai tout compris, cette grandeur c’est ce qu’il me fallait
et maintenant je suis... (tu aurais dii voir cette tension dans le tribunal,
on entendait les mouches voler...) je ne suis plus capitaine, je suis monté
en grade. » En 'entendant j’ai presque eu peur, je me suis dit, mais il
a rien compris, le pauvre, ce n’est pas de cette grandeur-la que je réve...
il a continué : « Je suis monté en grade, je suis colonel & P'armée du
salut. » Quel effet, silence absolu, le temps s’est arrété, j’ai vu les gens
comme s’absenter, partir dans un réve, certains la téte dans leurs bras
et quelgu’un a mis en douce une musigue un peu irréelle. Et je révais,
Tu révais.

Musique

Mais depuis, c’est difficile. Je suis poursuivi par des regards, dans
1a rue, 4 la maison ; on n’arréte pas de me prédire que ¢a devrait me
passer, quand je serai un peu sérieux, que la vie c’est pas duw réve, et
que la vie c’est pas le paradis et que des injustices il y en a toujours
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eu, et que le truc, c'est de se casser. Tu te tiens peinard, tu fais comme
tout le monde, tu n*as pas besoin de te promeuner avec des habits cho-
quants, avec des crétes fluos et des musigques de débile A vous rendre
sourds A trente ans. 1Is ne saveut pas que c'est eux qui sont sourds, ils
n'entendent plus que le cliquetis des sous, des bottes et des bonnes tenues.
Mais les rdves, la fraternité, 1’amitié, ils ne I’entendent plus. 11s n’enten-
dent plus la mort, ils n’entendent plus qu’on est fragile et que le temps
n'est pas fait pour s’ennuyer, mais pour vivre. 1ls n’entendent plus la
vie, plus la mort et quand toi tu Pentends, quand tu veux la faire enten-
dre, on s’arrange pour que tu te la coinces. Et ¢a ne s’est pas arrangé,
faut dire que je n’ai rien fait pour. Une sale histoire. Bon, j’en avais
marre et puis ¢a §’est présenté comme ¢a par hasard, c’était un peu un
jour de cafard, un copain m’avait écrit. Je vous lis un bout de sa let-
tre : « Les adultes, leurs réves sont étouffés, leurs réves vivotent. Leur
langage me fait peur car leur téte parie trop souvent a la place du coeur,
avant de savoir si quelgue chose est bon et nous aide A vivre, ils deman-
dent si c’est permis ou interdit. » Il a raison, ce copain. A ce moment,
quelgqu’un a sonné chez moi, j'ai ét€é ouvrir, c’était un type qui avait
du mal A s’exprimer, un étranger, mais il a réussi & me faire compren-
dre qu’il était seul ici et qu’il voulait faire venir sa famille ; pour lui,
¢’était une question de vie ou de mort. Et je ne sais pas pourquoi, mais
je 'ai cru, j*étais stir qu’il disait vrai, Oui ¢’était vrai, ¢’était une ques-
tion de vie ou de mort. J’ai en I'impression que ¢’était quelqu’un qui
croyait encore a ses réves, a mes réves, a tes réves. Alors je Ini ai dit :
« attendez dix minutes, je reviens ». Je suis parti en vitesse...

Musique en sourdine

... vers notre local. Il faut que je t’explique, avec des copains on a
organisé des soirées disco pour se faire de Pargent. On a envie de réali-
ser un réve, Un copain parlait des fles Canaries. Bof, pour moi c’est
un réve éteint. Pen importe, je courais. Je me disais t'es fou, et je me
répondais, j'm’en fous. T’es fou, j’'m’en fous. Je suis arrivé an local,
je connaissais la cachette, alors j’ai sorti la clé¢ du coffre, j’ai pris les
4 000. Comme dans un réve, Je suis reparti, en laissant tout ouvert, le
coffre, le local et je suis rentré chez moi en espérant comme un fou que
mon bouhomme y soit encore, Je suis arrivé, je ne le voyais plus, je
I'ai appelé, il s’était assis derriére la porte, épuisé. Je savais bien que
¢’était une question de vie et de mort. Alors je lni ai donné les 4 000 —
du réve, de son réve, de mon réve, de ton réve, pour qu'il vive, pour
qu’il revive. Un regard comme le sien, c’¢st impossible, je ne 'oublierai
plus jamais. C’était le regard de la vie, de la vie qui vient d’effacer la
mort, ’ennui, les vieux schnocks, les reproches, les mesquineries... je te
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dis, le regard de la vie. Alors je me suis laissé envahir par ce regard
et j'ai révé de la vie...

Par pour longtemps. Ils sont arrivés 4 toute vitesse et m’ont dit ;: « On
nous a volé PPargent du local. Le réve s’est envolé. » Je leur ai dit :
« Non, le réve ne s’est pas envolé, il s’est réalisé. »

— Quoi, comment, od, qu’est-ce qu’on fait ?

Tout le monde voulait savoir, tont le monde discutait en méme temps.
J’ai dit : « Du calme, on se fait une petite bouffe et je vous expligue. »
Et je lenr ai dit mon histoire. A ce moment un ¢opain s’est levé, fache
il est sorti. Un autre a voulu aller le rechercher, j’ai dit ; « Laisse, allez,
on finit le pinard et le pain et on porte un toast A notre homme qui
a retrouvé un regard de vie, » Mais au milieu de ia féte, un copain a
jeté un regard par la fenétre ; « Attention, ¢’est le copain, il revient avec
sa bande ». Silence, Ils sont entrés. Et le copain en me désignant 3 dit
4 sa bande : Cest lui!

Mes potes ont chopé les flopes : « Messienrs, bonsoir. » Je me suis
retrouvé seul. J’ai dit : « Je n’ai rien volé, cet argent était destiné A réa-
liser un réve, c’est ce que j’en ai fait ! » Pas un mot, ils ont juste fait
un pas dans ma direction. J’ai ouvert la fenétre, j’ai sauté et j’ai couru.

Musique

tls n’ont pas fait long pour me prendre en chasse.

Trés vite ils me repérent. Rapidement je me glisse dans nne ruelie,
un peu en retrait. Hs passent, c’est bon. Je vais pouvoir les semer. J’en
entends un qui crie ; « Eh, il doit encore étre dans le coin, on Vawrait
vu partir, surveillez les petites rues. » 11 fant que je me taille an plus
vite. Je ressors de la ruelle, je cours droit devant moi, pourvu que je
puisse leur échapper. Je suis repéré 3 nouveau. Je les ai aux trousses.
Je commence sérieusement A m’essouffler, il faut absolument que je
trouve un endroit pour me planquer. L4, au coin de la rue, je connais
bien cette maison, il ¥ a un tas de conloirs, corridors, piéces vides, c’est
ma pilanque, il faut que j’y arrive, si possible sans étre repéré. Zut, ils
sont déja 1a. Je me risque, je vais bien lenr échapper dans cette maison,
je la connais mieux qu’eux. Ouf, un escalier, je prends le couloir et je
me planque dans ce cagibi, Je retiens mon souffle. Je les entends, ils
sont dans la maison, mais ils ont perdn ma trace. ils tournent en rond,
ouvrent les portes. L’un d’eux passe devant le cagibi. 1l ouvre. « Les
gars, je 1’ai. » Ils me trainent dans la cour de la maison. « Voleur,
saland, tu as vouln nous donbler, on va te faire ta pean. » Et comme
des fous, ils ont commencé a cogner, cogner, cogner. Comme dans un
canchemar j’entendais « Fais-y sa peau A cette ordure, fais-y sa pean &
cette ordure, fais-y sa peaw a cette or... »
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Musique

{encore pendant la musique)

Je suis son copain ; ces fous, ils I'ont tué, Mais ils n’ont pas pu tuer
le réve. Jai retrouvé le journal de mon copain, rien que de le lire, ¢a
m’a donné une formidable envie de continuer, de ne jamais arréter le
réve. De son réve il en parle teflement bien que j’ai envie de vous en
redonner des bouts, écoutez : demandez ¢t vous recevrez, cherchez et vous
trouverez, frappez et 1’on vous ouvrira la porte. C’est vrai, j’ai envie
de continuer. Ecoutez encore, c’est du réve A Vétat pur : maintenant il
n’y a plus de différence entre les Juifs, les Grecs, les hommes les fem-
mes, les riches les pauvres ; c’est siir, j’ai envie de continner. Mais je
dois encore vous dire un truc étonnant que j’ai trouvé dans son jour-
nal : dés que guelqu’un est uni 4 moi, il est comme neuf, ce qui est
ancien a disparu, ce qui est nouvean est 1. Et c'est vrai, depuis que
je snis convaincu qu’il faut continuer le réve, je suis comme neuf. Si
c’éait possible je vous dirais qu’il est... j’sais pas... n’importe guoi...
ressuscité, vivant.,, enfin son histoire ¢’est mon histoire, c¢’est ton his-
toire. Son réve, ¢’est mon téve, c’est ton réve, sa vie ¢’est ma vie, ¢’est
ta wvie,..

2. Méditation

Tout le monde se regroupe assis en cercle au centre de I’église. On
allume une bougie, on écoute de la musique d’orgue en sourdine.

Temps de méditation silencieuse.
Ensuite discussion :

— dans un premier temps, on nomme les ombres et les lumiéres, les
morts et les vies, les impasses ¢t les espérances du récit. Chaque fois que
la vie, la lumiére, I’espérance sont évoquées on allume une nouvelle
bougie ;

— dans un deuxiéme temps, on prolonge 1’exercice, mais 4 propos
de nos vies. Les bougies continuent d’&tre allumées.

Pendant ce temps de méditation, un catéchéte a noté tout ce qui a
été dit sur un grand panneau.

3. Afeliers

Les catéchuménes se répartissent maintenant en goatre ateliers :
— chant et danse

— thédtre ¢t mime ;

— jeux coopératifs ;
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— masques.

Chaque atelier a pour mission de réaliser une présentation de quel-
ques minutes illustrant un élément de vie et un élément de mort figurant
sur le grand panneau de la méditation,

4. Pique-nigue
Indispensable pour traverser cette longue nuit !

5. Spectucle
Chaque atelier présente son travail,

6. Commando décoratif

L’équipe construit un symbole géant de la vie, de la lumiére, de Pespé-
rance. En I'occurrence, il s'agit de tendre des bandes de plastique de cou-
leurs différentes du balcon de la tour de I’église jusqu’aux limites du par-
vis. Disposées irés prés les unes des autres, elles forment ainsi nne sorte
de grand toit recouvrant toute la place de I'église. Chaque reban frémit
constamment sous Peffet dn vent et chatoie dans la lumiére du soleil.
C’est dans cette « cathédrale vivante » que les catéchuménes accueille-
ront les participants au culte du dimanche de Piques. Avant de partir
marcher, le pasteur rappelle les moments qui viennent de ponctuer cette
nuit de Paques. Dans leur signification, ils rejoignent des habitudes rituel-
les du culte : lecture de PEvangile (écoute d’un récit), méditation per-
sonnelle (travail dans les ateliers), prédication (présentation du travail réa-
lisé¢ dans les ateliers), cantiques (chansons), sainte céne (office et petit
déjeuner), salutation pascale* (commando décoratif).

7. Marche de Pdques

La nuit se termine par nne marche. Catéchétes et catéchuménes rejoi-
gnent une équipe d’une paroisse voisine pour un office et un petit déjeu-
ner communs.

Finalement, ils prennent le train pour participer av cnlie de Piques.

Commentaire didactique. La démarche de cetie nuii travaille large-
ment P'aspect ritvel lié 4 ’apprentissage. Ainsi, le parcours des catéchn-
ménes rejoini la communauté paroissiale. Il est regu comme une contri-
bution enrichissante a la féte pascale. Il représente une compéience nou-
velle et reconnue par le monde adulte®.

# A la sortie du culte, chacun sera invité & clore les bavardages amticaux par : « Christ
est ressuscilé ! »
41 CI, A propos de limporiance de ce type d’apprentissage nolre chapitre V.2,



232 ESQUISSE DE MISE EN (EUVRE PRATIQUE

Pour sa part, la méthode indirecte se concrétise avant tout dans la
structure générale de cette nuit de Piques. Le lieu, I’boraire, 'atmos-
phére contribuent A susciter un climat méditatif, propice 2 un temps de
parole fécond. Cette situation place les catéchuménes aux avant-postes
de la recherche commune. Tout en participant aux différentes activités,
les catéchétes n'ont qu’un réle d’animateurs chargés d’assurer le bon fonc-
tionnement du temps de parole, Cette distribution didactique des rdles
est importante, car cette nuit représente un passage entre « Mourir » et
« Renaitre », Dans une telle situation, les catéchétes inatientifs peuvent
étre littéralement aspirés par une tradition apologétique qui présente la
résurrection comme la victoire privant la mort de tout ce qu’elle a de
terrible et d’angoissant. L’endoctrinement demeure une tentation perma-
nente. Mais par deld cette dérive dogmatique au rabais, nous rencon-
trons ici un exemple probant des méfaits didactiques d’une conception
théologique trop soucieuse de son propre confort. Présenter objective-
ment la résurrection comme P'événement qui triompbe des affres de la
mort et de la croix, c’est, d’un point de vue didactique, mépriser tout
le travail de réflexion et d’interrogation A propos de la mort. C’est faire
une mascarade des approches thématiques. C’est dénigrer le sérieux des
préoccupations exprimées lors des rencontres sur le théme « Mourir ».
Paradoxalement, la résurrection devient un événement négateur .

Le iravail thématique illustre la spécificité didactique®. Il est impor-
tant de distinguer continuellement entre méthode directe et indirecte. Le
contenu et le but doivent étre analysés pour permetire une méthodologie
appropriée®. Que la mort reste inévitablement une interrogation salva-
trice, et que la foi chrétienne s’inscrive en elle plutét que de la nier™,
voild qui ne peut faire I’objet d’aucune information objective. Seule une
quéte personnelle, accompagnée et encouragée, peut lentement découvrir
cet aspect indépassable de la condition humaine et du message chrétien.
Seule la méthode indirecte peut induire ce mouvement subjectif2. Con-
duire la démarche catéchétique en se soumettant au principe de la spéci-
ficité didactique garantit un processus ouvert, vacciné contre I’endoctri-

48 Cette situation confirme la didactique dans sa fonction herméneutique (cf. V1.1). Son
exigence rejoint celle du travail rhéologique cherchant dans la résutrection une interpréia.
tion de la signification de la croix {cf. V1.2). Mais au-deld de la question didactique, I’édul-
coration de la mort par Paffirmation massive et non réfléchie de la résurrection pose un
rée}l probléme déontologique. Quand on sait I'importance de la question de 1a mort i Pado-
lescence et de la délibération & son prapos (cf. F. DoLto, La couse, p. 1lss), est-il res-
ponsable d’étouffer le théme par une résurrection triomphante ?

4% Cf. chap. V.2.

30 Cf. ci-dessus 3 propos de la résurrection par exemple.

51 Cf. P.-L. DuBIED, L’angoisse, p. &3ss.

32 Cf. chap. 111.4.



EXEMPLES 233

nement. Dans ces conditions, il n’est pas rare que les catéchuménes inven-
tent une poésie religiense aunssi riche que celle des catéchétes. A titre
d’exemple, voici un court extrait d'une « lettre ouverte a la mort » ;

« ... tu me reproches de ne pas avoir achevé mon travail ? Mais tu
le sais bien, notre vie est limitée. La question n’est pas de finir quelque
chose, la question est de bien la faire. Mon ccuvre, regarde, j’en ai pris
soin jusque dans le détail. Tu vois, sachant que tu es ma compagne, je
sais que je ne dispose pas du temps, mais le temps qui m'est donné,
je ne le giche pas. Mon cenvre, elle est un pen comme une commande
que la vie m’aurait faite. Dans ce sens elle est achevée. D’ailleurs, Jésus
t'a un peu fait la méme remarque quand il t'a dit ““tout est accompli’’, »

3. Troisieme étape didactique

Les éléments constitutifs de I’évaluation permanente ont déja été évo-
qués aux points 1 et 2 du présent chapitre (livre de bord, album, temps
de parole, permanences}). Nouns nous concentrons ici sur 1’évaluation
finale. Nous mesurons le chemin parcourn. Nous apprécions ’efficience
de la démarche en comparant les objectifs fixés aux objectifs atteints.
Cette double appréciation permet de corriger un modéle afin de
I’améliorer ®*. Un matériel d’archives aussi complet que possible permet
de décrire objectivement le travail accompli et d'effectuer une évalua-
tion significative.

Trois éléments contribuent 4 préparer avec précision cette ultime
étape :

1. Les stages™. Ils ont également fonction d’évalnation personnelle.
Le catéchuméne peut établir des liens enire le travail thématique et sa
« pratique » ; il accumule d’autres connaissances et expériences. Ces élé-
ments sont partagés avec les catéchétes lors du « souper des stagiaires » ;
lors de cette soirée chacune et chacun a ’occasion de faire son rapport
de stage. Ce matérian sera extrémement précieux dans 1'analyse critique
du catéchisme du point de vue de son rapport a la réalité : dans quelle
mesure le travail « protégé »* a-t-il prise sur la vie quotidienne ?

2. Lratelier utopique. Lars d’une soirée préparatoire du camp de con-
firmation, catéchuménes et catéchétes se retronvent pour établir les gran-

53 Cf. chap. V.1.
34 Cf, p. 219 ci-dessus.
58 Cf. le moratoire dans le chapitre V.1,
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des lignes de lenr futur camp de fin de catéchisme®®. Les catéchnménes
doivent élaborer les grands principes d’organisation, de gestion et de vie
du camp. Les catéchétes pour leur part inventent un scénario de camp
dans lequel les projets des catéchuménes seront concrétisés,

3. Les compléments de la mémoire. L’équipe des catéchites complé-
tent la Mémoire en fonction des éléments rassemblés lors de la soirée
des stagiaires et dans Vatelier utopique. Ils y introduisent de nouveaux
textes bibliques, de nonveaux témoignages et des textes dogmatiques,

Le camp de fin de catéchisme permet I’évaluation finale. L’atelier uto-
pique en a fixé les grandes lignes. Les catéchuménes souhaitent une réa-
lisation de nobles et généreux principes : justice, tolérance, liberté, Les
catéchétes proposent de réaliser ces idées sur « I’Ile de la Mémoire ». La
démarche générale du camp est simple : nous allons tester la pertinence
de la Mémoire et la réalisabilité¢ des grands principes. Afin de rappeler
en permanence que la Mémoire et les grands principes revendiquent une
vie bonne et belle dont on prenne soin, chacon devra prendre soin d’un
ceuf cru duorant tonte la durée du camp. On ne s’en sépare que dnrant
la nuit. Durant la journée, on peut trouver une personne qui veut bien
s*en occuper. Celui qui casse son ceuf regoit un kilo de farine, qu’il devra
porter constamment. 8’il perce le sac, il recevra un pavé dont il devra
également s’occuper, Le symbole est simple : la vie est aussi fragile qu’un
cenf, il faut en prendre soin, la négliger risque bien de la rendre de plus
en plus lourde,

Le camp se déroule en deux temps : dans le premier temps, 1’avocat
du diable va s’efforcer de mettre en échec 1a Mémoire et les grands prin-
cipes. Dans un deuxiéme temps, chacun dresse un bilan, qui constituera
I’essentiel de son message lors do culte de Confirmation. La structure
méthodologique de la premiére partie de la démarche se présente de la
fagon suivante :

La vie du camp est rythmée par une succession de défis que Pavocat
du diable propose aux participants. Le centre du camp est constitué par
la chambre de la Mémaire : nne grande salle dont les murs sout tapissés
de tous les docunments qui la constituent. Chacun peut donc la consulter
a tout heure du jour et de la nuit. A titre d*exemple, voici cing défis
proposés par 'avocat du diable :

1. Les grands principes des catéchuménes ne sont que des prétextes
pour vivre selon les caprices les plus arbitraires, ils ne sont pas inscrits

36 Cf, chap. V.1. et les grands projets des adolescents.



EXEMPLES 235

dans la mémoire. Par ailleurs, Poeuf n’est qu’une invention diabolique
des catéchétes ponr embéter tout le monde. Son principe n’est pas ins-
crit dans la Mémoire, Le défi : les catéchétes tronveront-ils les grands
principes dans la Mémocire 7 Les catéchuménes pourront-ils en faire de
méme pour I'ceuf ?

2. La vie dans nn camp c’est facile, mais vous auriez bien honte d’en
parler A Pextérienr, La Mémoire est un gadget qui se ridiculise en se frot-
tant 3 la vie. Le défi : qui s’en ira dans la rue contacter les passants
pour leur faire signer son ceuf et leur expliquer la vie avec la Mémoire
et les grands principes ?

3. Les affiches sauvages. Des virus sont entrés dans la Mémcire. Cer-
tains documents y ont été glissés & votre insu. Le défi : impossible de
les repérer et surtout, impossible de leur trouver un antidote,

4. La gréve des cuisiniers. Les grands principes ne résistent pas au
premier probléme réel et ce n’est pas la Mémeire qui sera alors d’un
quelconque secours. Le défi : il est midi moins cing. Les cuisiniers ont
fui. Ils vous laissent un pain et un message « débrouillez-vous ». Qu’allez-
vous faire ?

5. L'eeuf cassé. On casse son ceuf, on perce le sac de farine, on traine
difficilement son pavé et on se retrouve exclu de la vie bonne et belle.
Le défi ;: la Mémoire vous propose-t-elle des voies de réhabilitation ?

Pour tirer le bilan, treis structures de travail sont mises en place :

1. La maniére de relever le défi. A la fin de chaque défi, le groupe
s’entretient avec I’avocat du diable. On s’explique sur les choix, sur les
difficnltés du defi, sur son intérét, sur ce qu’il nons a apporté. Trois
questions aident & tirer le bilan : Avons-nous pu relever le défi ? Quelle
aide avons-nous regue de la Mémoire ? Quelles sont les questions qui res-
tent sans réponse 7

2. La Mémcire c’est comme la vie. Chaque scir, tout le monde se
retrouve dans la chambre de la Mémoire pour un moment de réflexion
et d’échange. Atmosphére propice i cet exercice de meditation : musi-
que douce, bougies ou briquets, etc. Dans un premier temps chacun se
proméne dans la salle en quéte d’un document de la Mémoire qui illus-
tre positivement ou a comtrario, un événement quelconque de la jour-
née, Ensuite on s’assied en rond et chacun raconte I’'événement et lit le
decument qui lui correspond. Finalement, on compose collectivement la
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chanson du camp, le catéchéte guitariste propose une mélodie avec refrain
et chagque jonr on invente une strophe ou deux concernant les partici-
pants. Chaque soir la chanson du camp ponctue cette méditation.

3. L’actualité oubliée. Réguliérement, le grand reporter du catéchisme
propose quelques courts reportages sur la vie du camp : interviews, pho-
tos, vidéo. Ces reportages sont interrompus par la présentation de docu-
meunts d’archives qui permettent de mesurer la distance parcourue. Ainsi,
dans le reportage d’actualité, on retrouve un catéchuméne en train d’expli-
quer & 'avocat du diable la pertinence d’un texte biblique de la Mémoire
par rapport 4 un défi, cette séquence est alors interrompue par iater-
view de ce méme catéchuméne avouant au début de son catéchisme que
les textes bibliques ont peut-&tre nne certaine importance pour sa grand-
mére mais pas pour lui.

Les trois premiers jours du camp fonctionnent sur ce schéma géné-
ral. Le dernier jour est consacré a la préparation du culte de Confirma-
tion. Les catéchuménes recoivent une triple consigne :

1° Chacun choisit un texte de la Mémoire.

2° Chacun recoit une feuille ayant pour titre « Pour moi confirmer,
c’est... » et sur laquelle est dessiné un ceuf. Il-s’agit de compléter Je texte
et de l'illustrer.

3° Finalement chagne catéchuméne résume en un téiégramme ce que
le catéchisme Ini a apporté.

Tous ces €léments seront par la suite intégrés an culte de
Confirmation.

Commentaire didactique. Par-deld sa fonction symbolique, ’ceuf a
aussi un role didactique. 1l rappelle que tout momeunt du camp appar-
tient au dialogue entire la Mémoire et la vie. Il « impose » le rapport
dialectique entre didactique et théologie. La structure des défis donne aux
catéchuménes I’occasion d’afficher certaines compétences, et de se ris-
quer & jouer des rdles. Le caractére utopique de la vie du camp rejoint
leur aspiration au dépassement et aux grands projets”. Finalement,
Pexercice syuthétigne qui clot la jonrnée révéle an fur et 3 mesure de
I’exercice la trajectoire personnelle de chacun. Une trajectoire gratifiante
marquée par la reconnaissance de la richesse personnelle de chacun.

En rassemblant et analysant tous ces éléments, les catéchétes peuvent
alors faire nne évaluation rigoureuse de I’ensemble de leur démarche.

La Confirmation est construite antour de deux mounvements. D’une
part la communauté accueille les adolescents, d’autre part, ceux-ci se pré-

57 Cf. chap. V.1.
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sentent a elle®®, Une communauté de chercheurs spécialistes de la
Mémoire accueille de nouveaux chercheurs qui tiendront en quelque sorte
leur Jecon inaugurale. Les catéchuménes vont donc se présenter chacun
4 la communauté au moyen d’nn texte de la Mémoire, ¢n racontant ce
que le catéchisme leur a apporté, en précisant ou ils en sont et en chan-
tant leur chanson.

La réponse de la communauté, représentée par ’équipe des catéche-
tes, sera 'accueil personnel de chacun des catéchuménes par la dédicace
publique d’un bout de la Mémoire qu’ils ne connaissent pas encore.

La poésie de ces nouveaux chercheurs est parfois surprenante, elle pro-
pose Iinattendn, elle bonscule peut-étre, elle est souvent humble et riche-
ment modeste.

POUR MOI, CONFIRMER C’EST...

. commencer de répondre a une question
... le passage dans une autre vie
... un mur qui s'écroule
... casser les barriéres de l'enfance
... accepler les ingrédients du caté pour faire de ma vie une grande
omelelte
... GRANDIR
. ouvrir une nouvelle porte sur la vie

CE QUE LE CATE M’A APPORTE

.. il m’a permis de dire ce que je pense
... d'étre loujours écoutée
... apprendre des choses que je ne savais pas
. i m’a aidé @ « apprendre » la Bible
... la confignce en moi
. ¢ca m’a rendu plus autonome

CE QUE JE PRENDS DANS LA MEMOIRE

« Vous, fréres, c’est & la liberté que vous avez élé appelés. Seulement,
que celle liberté ne donne aucune prise a la chair ! mais, par I’amour,
mettez-vous au service les uns des autres. Car la loi tout entidre trouve
son accomplissement en celle unique parole : Tu aimeras ton prochain
comme lol-méme. Mais si vous vous mordez et vous dévorez les uns les
autres, prenez garde : vous allez vous détruire les uns les autres » (Gala-
tes 5,13-15).

« Seigneur, fais de nous des instrumenis de ta paix :
La o il y a la haine, que nous mettions 'amour.

5% Cf. chap. V.1,
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il y a Poffense, gque nous mettions le pardon,

it v a la discorde, que nous mettions 'union,

i v a Perreur, que nous meftions lo vérité,

il y a le doute, que nous mettions la foi.

il v a le désespoir, gque nous mettions Pespérance.
iy a les énébres, que nous mettions la lumiére
iy a lo tristesse, que nous meitions la joie,

O Muitre, donne-nous de ne pas tant chercher

@ &ire consolés qu’a consoler,

a éire compris qu'a comprendre,

a étre aimés qu’d aimer,

Car c’est en donnant qu’'on reg¢oil,

c’est en s'oubliant qu’on se retrouve

c’est en pardonnant qu'on est pardonné,

c’est en mourant qu'on ressuscite @ Véternelle vie. Amen » (Priére de
Saint-Francois).

« La foi

c'est avoir assez de lumiére

pour porter ses obscurités

assez de réponses

pour porter ses questions

assez d'expériences

pour affronter Finconnu

assez de reconnaissance

pour faire confiance

@ ce qui reste & dévoiler » (L. Evely).

« It n’y a plus ni Juif, ni Grec; il n’y a plus ni esclave, ni homme
kibre ; il n'y a pius Phomme et la femme ; car tous, vous n’éles qu’un
en Jésus-Christ » (Galates 3,28).

« Un homme handicapé el ruiné est assis au bord de la route ; il tend
sg main ouverte en mendian! de Vargent aux passants. La plupart d’entre
eux ne font pas attention & i et passent leur chemin. Un seul passant
s'arréte el i dil : ‘Je te donnerais bien quelque chose, mais je viens
de remarguer gue je n’ai pas un sou en poche’’,

Le mendiant hi donne alors cetie réponse étonnante : *‘Tu m’as donné
bien plus que de Pargent : tu m’as donné un morceau de ton coeur’’, »

« Je me battrai pour vivre !
Quelles que soient

les douleurs et les peines,
Je crierai

du fond de mon angoisse,
car je sais que tu as déposé
une heeur
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au fond de mon coeur
que nul n’éteindra »®.

Le bilan peut naturellement paraitre maigre. Tontefois si le but fixé
est une mise en ronte, un départ, une aide dans la quéte de P’identité,
alors la cohérence et la rignenr de la démarche est réelle.

Dans cette étape, I'efficacité didactique® est mise & I’épreuve. En
évaluant Vefficacité du processus, nous pouvons mesurer I'adéquation des
méthodes anx buts. Une telle analyse facilite une vision globale de la
démarche et précise les corrections a apporter. L’ensemble d’nne strne-
ture d'évaluation est proche de la méthode indirecte. Elle ouvre un regard
critique sur d’anciens comportements et des réactions antérienres. Elle
suggére nne prise de distance et pose ainsi les conditions nécessaires A
'invention de comportements neufs et & une ouverture vers ’avenir®.

4. Bilan

Ces quelques esquisses concrétes ne représentent pas une proposition
de nouveau catéchisme. Elles signalent le fonctionnement de la didacti-
que. Cette derniére est un outil théorique qui, lorsqu’il est appliguné au
catéchisme, subit un double affinage : d’une part, il est repensé a partir
de son contenu et se voit ainsi doté du concept de méthode indirecte® ;
d’autre part, la totalité de cet outil est repensée dans la perspective théo-
logique, afin de lui conférer sa spécificité®. La didactiqgne du catéchisme
travaille dés lors au moyen de constantes constitutives de tonte démar-
che catéchétique®. Ces constantes prennent des formes variables suivant
les conditions catéchétiques locales. Elles conduisent donc i I’élabora-
tion de modéles catéchétiques différents. Pensons simplement a la situa-
tion fictive au moyen de¢ laquelle nons avons illustré le travail didacti-
gne. Imaginons qu’au départ, nons soyons dans une situation d’indiffé-
rence hostile. Suffit-il poor débuter un catéchisme de lancer nne invita-
tion écrite aux parents ¢t aux catéchuménes ? La premiére rencontre ne
risque-t-¢lle pas de s’enliser dans I’absentéisme ? Ou si notre projet devait
démarrer dans un milien fondamentaliste, serait-il judicieux de mettre
I’accent sur la nécessaire relation entre la tradition bibligne et la vie quo-

%% Texte choisi par une catéchuméne handicapée.
8¢ Cf. chap. V.2.

81 Cf, chap. V1.2.

§2 Cf. notre chapitre 111.

63 Cf. notre chapitre V.

6 Cf. chap. V.1 en particulier.
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tidienne ? Finalement, si c’est un catéchisme trés proche des loisirs orga-
nisés que nous voudrions renouveler, faudrait-il partir avec une présen-
tation usant de techniques divertissantes ?

L’instrument didactique est indispensable au catéchisme, 1l ne crée
pas /e seul catéchisme valable ; il aide & comprendre ce que I’on fait,
pourquoi ¢t comment on le fait. 11 contribne A une bonne maitrise du
processus, il permet des correctifs, il éclaire des impasses, il stigmatise
les dérives et il lni donne woutes ses chances. Paradoxalement, seule la
trés grande rigueur théorique permet une grande sonplesse dans la prati-
que, sans pour autant la priver de cohérence et d’efficacité. Trop sou-
vent, la souplesse catéchétique n’est gqu’une forme larvée d’opportunisme :

... On s’occupe au gré des circonstances, on court d’une exposition
biblique & une reconstitution historique en passant par le dernier film
A la mode. On se retrouve pour éconter Ya derniére chanson 4 texte et
I’on conronne le tout par un culte des familles. Et pourtant, rien ne les
intéresse, les temps somt difficiles...

La didactique dun catéchisme est un double instrument. D’une part,
il esquisse les contours généraux de toute activité catéchétique, d’autre
part, il fournit les moyens d’une analyse de la sitnation locale afin de
permettre a4 chacun la réalisation concréte d’un projet catéchétique.



INTERMEDE DE FICTION

Je suis rentré de vacances ce matin. J'en rapporte un souvenir hors
du commun ; Pexposition Toulouse-Lauirec. Deux choses exirgordinai-
res m’ont subjugué

1. Il ne s'intéresse qu'aux personnes ! C'est frappant dans son céle-
bre tableau « Jane Avril danse » (1892). Le décor est d peine esquissé,
seuls les personnages sont dessinés. Et surtoul, ses personnages, il les saisit
toujours dans le mouvement. Pas de fresques historigques, pas de grands
personnages qui posent, mais des instants de vie, d"hurnanité au quotidien,

2, Il porte un regard Indulgent sur ses personnages, son pinceau les
réhabilite. Et cele, # ne le fait pas avec n’imporie qui, mais précisémeni
avec les prostitudes, les gens du cabaret, les petites gens qui ne sont @
honneur nulle part. 11 les métamorphose en rois et reines. H les inno-
cente complétement. Son tableau « Le lit » (1893) les présente comme
deux enfanis apaisées et sereines. Extraordinaire !

Plus étonnant encore : Toulouse-Lautrec éteit noble, tout le destingit
a porter un regard hautain et méprisant, Mais ¢’est en se regardant lui-
méme avec distance et humour — jomais un peintre ne s'est aufo-
caricaturé comme i — qu’il o découver! « la beauté fascinante, la ou
personne ne la voit ». Un regard qui est dirigé par ln quéle du sens dans
noire condition mortelle. Parmi de nombreux autres, deux tablegux réve-
lent cette pathétique recherche : « Madame Poupoule a sa toilette » (1898)
ef « Nu féminin devant le miroir » (1897). Ces tableaux ne trahissent
aucun souci esthétique immédiat, mais deux femmes, jeunes encore, sont
affublédes des traits de la vieillesse ; 'une dans le reflet du miroir Vaulre
par sa maniére de se tenir, por ses mains el son regard

Je me souviens d’une vieille Bible illustrée par Schnorr von Carols-
Jeld et que ma grand-mere nous montrait aqutrefois. Un regard triom-
phant, froid, sévére. Des dessins d’intransigeance vertueuse. Tandis que
chez Toulouse-Lauirec, quelle bienveillance, quelle sensibilité, quelle
dignité !

Je ne sais pas s'il faut en parler au pasteur. I va encore trouver que
Jj'exagére. Mais il faudra bien que je lui dise que le seul regard possible
pour un catéchéle est celui de Toulouse-Lauirec,



CONCLUSION

Nous avons tenté d’élaborer une didactique do catéchisme. La partie
historique sur I’état de la recherche en Religionspidagogik nous a per-
mis de cerner au plus prés les enjeux, les tenants et aboutissants de cette
problématique. 1] appert que la question fondamentale est lide & la néces-
saire liberté de chacun dans I'appropriation d’un message existentiel. Com-
ment éviter que le processus d’enseignement et d’apprentissage ne dégé-
nére en endoctrinement ? La question n’est pas seulement d’ordre tech-
nique, elle pose la question méme de I’apprentissage des valeurs, des con-
victions, de la foi. Nous pensons qu’un tel apprentissage est possible en
principe!. Rappelons notre hypothése A ce sujet :

La méthode indirecte permet une mise en ceuvre d’un processus d’ensei-
gnement et d’apprentissage de la foi respectueux de la liberté de chacun.

En montrant 1a relevance didactique de cette hypothése, tant dans son
rappoit avec la didactique générale qu’avec la théologie, nous pensons
pouvoir proposer un outil théorique performant pour {re-)penser le caté-
chisme, En effet, & partir d’un donné empirique, il opére une construc-
tion didactique stroctorée autour de trois thémes théologiques et anthro-
pologiques fondamentaux, Cenx-ci s’intégrent & la problématique de la
crise de I’'identité, et peuvent &tre proposés aux adolescents comme un
accompagnement possible dans le recherche de 'identité. La méthode indi-
recte permet alors :

— de souligner la légitimité de la quéte du sens et des valeurs ;

— de donner les moyens de se découvrir soi-méme au travers de cette
quéte ;

— de proposer une série de roles potentiels ouverts sur I’avenir>.

1 Celte possibilité a longlemps &é contestée par la théologie, qui voyait dans de telles
procédures une mise 3 1"écart de la souveraineté de la Grice. C’est ce qui se passe effecli-
vement dans toul endocirinemeni. Mais 'objection perd sa pertinence si le correspondant
didactique de cette vérité théologique est la garantie d’un choix libre et aulonome face
4 linvitation évangéligue.

2 La démarche révéle la cohérence et les correspondances enire les niveaux théologi-
que {Dien, Jésus, I'espérance), didactique (Ia problémaltisation, le lest, prendre distance)
et psychologique (la confiance, les choix, les projets).
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Le caractére inhabituel de la démarche pourrait laisser croire qu’elle
recéle une trop grande complexité, Le travail sur le terrain, avec des caté-
chétes laics, nous conforte dans \'idée que la didactique du catéchisme
que nous proposons est un instrument simple et maniable, Sa difficulté
n’est pas d’ordre théorique’, mais plutdt psychologique car il met en
cause des schémas théologiques et éducatifs marqués par la rigidité de
la tradition et des habitudes,

INTERMEDE DE FICTION

Lors de la derniére lecon de cathéchisme, nous avons écrit nos épita-
phes, voici la mienne :

ELENDE MISERE

il fut catéchéte grdce & Dieu et & :

un cauchemar
une centate
une pochette de disque
quelques tableeux

du bon vin

3 L'outil exégétique est, par exemple, largement plus complexe.
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En rupture avec les approches traditionnelles, 1a présente
thése propose une méthode indirecte qui change ls visée
méme du catéchisme. Le catéchisme y est défini comme
un espace de vie dans lequel le jeu, la fiction, la mise en
scéné de la vie rejoignent les interrogations et les attentes
des adolescents et leur permettent une redécouverte de la
tradition chrétienne.-
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