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AVANT-PROPOS

L’idée de ce travail a jailli d’'nn étonnement épronvé an cours de
diverses expériences pédagogiques. Nous avons été en effet trés snrpris
de coustater le scepticistne que la plupart de nos collégues de 1'enseigne-
ment secondaire montraient 4 1'égard des expériences de I'Education
nouvelle et méme de toute tentative de réforme profonde. An cours de
nombreux entretiens, il est apparu que ce scepticisme — qui n’impliquait
souvent auncune indifférence professionnelle, bien au contraire, et nous
désirons rendre hommage a tout ce que ces collégues et amis nons ont
apporté au cours de conversations gui furent souvent des dialogues —
provenait a4 la fois d’une vision trés idéaliste de I'enseignement ¢t d’nn
profond pessimisme quant 4 la géoération juvénile actuelle,

Cette contradiction nous a semblé elle-méme remonter 4 une vision
curiensement figée de l'adolescence contemporaine. Ces hommes, qui
étaient parfois trds audacieux dans leurs pensées politiques on philoso-
phiques, conservaient des idées sur P'adolescence que nous considérons
comme des préjugés. On ignore, en particulier dans les pays de langne
francaise, 1'énorme renouvellement des recherches sur Padolescence, tout
d’'abord en Angleterre, pnis en Halie et en Allemagne aprés la gnerre, et
ce n'est pas la diffusion, trés réduite, de quelques traductions américaines
qui ébranleraient les réticences dn corps enseignant. I1 v a done & notre
avis un malentendu chez les maftres qui, consciemmeat ou non, pensent
la jeunesse dans les termes que nos parents utilisaient.

Nons nous sommes done proposé dans ce travail de rompre avec cette
tradition et de poser guelques jalons pour un rouvean dialogue entre une
jennesse anxieuse d’éfre comprise felle qu'elle se comprend et des maitres
désireux de se faire entendre. .

Cependant 1'idéal aurait été d’entreprendre nn vaste travail d'équipe,
afin de décrire de facon globale la jeunesse de la Suisse, par exempleen
relation avec celle du reste dn monde occidental. Mais, pour diverses
raisons, nous n’avous pu réaliser ce projet. Par covtre, il nous a paru
intéressant de présenter les tendances générales des nouvelles recherches
en les groupant antour d'un probléme que nous croyons central: la vie
morale juvénile. Sans prétendre étre exhaustif, cherchant tonjours ce
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i
qui nous semblait 'essentiel, nouns sommes parti du matériel déja existant
et accumulé depuis la guerre surtout, pour caractériser le plus profondé-
ment possible notre jeunesse. Il est évident qu'un tel travail est provi-
soire, mnais ce grave défaut pourrait devenir une qualité si nous admettons
que notre société change si rapidement que rien de définitif ne peut étre
rédigé, pour I'instant du moins. Nous espérons que cette premiére synthése
pourra étre rapidement complétée par d’autres efforts analogues, demaniére
que peu 4 peu se dégage une conception globale de la jeunesse actaelle,
Ce travail sera donc doublement critique. D'une part nous avons lon-
guement discuté les anciennes images de la jeunesse, afin d’ébranler les
préjugés habituels. D’autre part nous avons cherché, dans une critique
positive, & interpréter systématiquement les faits connus actuellement.
Ce travail est donc celui d'un idéologue; il est sans doute plus philosophique
que scientifique. Peut-étre cette synthése est-elle prématurée, mais rien ne
nous empéche de travailler d’hypothése en hypothése, chacune étant assez
vaste pour qu’une conception globale de la jeunesse puisse enfin surgir.
Cette attitude critique nous a mené A prendre parfois nettement posi-
tion. Cet engagement est la seule attitude possible face au sérienx des
adolescents et de nos collégnes, nos contemporains, qui désirent tous des
réponses claires et concrétes. Ce qui ne vent pas dire que nous ayons
cherché Ia polémique. Au contraire, Mais chaque fais que 'occasion se
présentait et que notre expose I'exigeait, nous avons tenté d’étre le plus
prés possible du quotidien et du councret de I'activité pédagogique.
Cette tendancc vers le concret nous a conduit & attribuer une grande im-
portance & la pensée existentialiste d"une part et au marxisme d’autre part.
Le dizlogue avec ces deux tendances nous a profondément marqué ct
nous voudrions exprimer ici notre reconnaissance 4 tous ceux qui, in¢connus
4 cause de leur éloignement ou disparus cornme Pierre Thévenaz, nous
ont stimulé & toujours mieux penser. Cependant notre position person-
nelle d'éducateur chrétien de tradition protestante nous a empéché
d’accepter les théses athées sous-jacentes & ces deux tendances. L4 aussi
nous avons cherché jusqa'a V'impossible 4 maintenir un dialogue ouvert
et c'est dams cet esprit que nous recommandons un enseignement laic
ouvert. Souhaitons que cette attitude irénique ne nous ait jamais conduit
& éviter les difficultés, 4 simplifier les oppositions, ni A la confusion, mais
qu’elle puisse inviter au contraire & une lucide réflexion en commun.
Cet effort n‘aurait pas été possible sans la confiance totale de ma
femme et sans Vappui de nos amis toujours dévoués. Nous désirons
exprimer notre rcconnaissance particulitre & M, Fernand Bruamner et A
M. Philippe Muller, tous deux professeurs & ['Université de Neuchétel,
qui nous oni permis, par lears suggestions, d’éviter de flagrantes erreurs
et de donner 4 ces pages une forme propice au dialogue. Qu'on nous
permette de manifester motre gratitude a M. Pierre Javet qui a corrigé
avec patience les épreuves, collaboré 4 la composition des index, et dont
les remargques ont tonjours été trés utiles.



INTRODUCTION

Die Jugend isl so stark, als sie sich ahnt, und
zugleich so zart und schwach, als sie sich gebgrdet;
das ist. das Zweideotige an ihr und das Damonische.

Hugo voN HOFMAXNSTHALL

1. L’ADOLESCENCE SCOLAIRE

Cette étude de la vie morale de I'adolescence est circonscrite 4 ua
groupe humain précis: 1’adolescence scolaire. Par conséquent, denx
groupes saciaux au moins restent en marge de ce travail: 1'adolescence
paysanne et I'adolescence ouvriére. Plusieurs raisons expliquent cette res-
triction. Tout d’abord Yadolescence scolaire, qui comprend pratiquement
Tensemble de la population des institutions scolaives secondaires et uni-
versitaires, se distingue des denx antres groupes par une relative homo-
généité sociale: il y a fort pen d’enfants de paysans, encore moins de
fils d’ouvriers dans les écoles des degrés supérieurs 2, L’adolescence scolaire
non seulement est homogéne mais se caractérise par un style de vie
commun. D’autre part, les recherches sur ’adolescence ne recouvrent, si
P'on excepte les rares et brefs travanx de L. Dintzer et J. Rousselet, que
Padolescence scolaire. Par conséquent, dans 1'état actuel des recherches
en langue fran¢aise et quant & notre société contemporaine, il semble sage
de restreindre toute étude sur P'adolescence 4 'adolescence scolaire.

Cependant cette limite n’est pas seulement 1'aveu d'nne faiblesse; elle
peut &tre aussi le signe d’un espoir. En effet 1a lente, mais réelle démocra-
tisation de notre enseignement, les besoins urgents de notre société en
personnel hautement qualifié, en techniciens surtout, ouvrent peu 4 peu
I'école secondaire et I'université aux adolescents paysans et onvriers.

1 H. vox HorMaNNSTHAL, Bueh der Freunde, p. 8.
2P, Jaccanp, Politique de Pemnploi et de Péducation, 11* partie, chap. 7.
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L’adolescence scolaire tend donc & englober I'ensemble de la population
juvénile. Bientdt, étndier 1'adolescence scolaire reviendra a étudier
la totalité des adolescents quels que soient leur origine, leur sexe ou leur
profession. La réorganisation de l'apprentissage, la multiplication des
écoles techniques de qualité et V'extension de I’école publique, obligatoire
et gratuite & tous les niveaux, secondaires comme universitaires, condui-
ront 4 la créatiocn d’une communauté juvénile scolaire qui n'avait, jus-
qu'ici, jamais encore totalement existé.

Ce travail est partiel et provisoire; cependant, 4 défant d’une connais-
sance totale de 1'adolescence, il en propose une connaissance essentielle.
En particulier les problémes pédagogiques posés par la vie morale juvénile
resteront longtemps les mémes, surtout si le corps professoral secondaire
et universitaire maintient ses caractéristignes actuelles. D’ailleurs, pour
donner 4 une période de transition toute sa valeur et son sens, n'est-il
pas anssi nécessaire de provoquer des réflexions qui, méme si elles devaient
étre rapidement dépassées, facilitent ponrtant les solutions fntures?

2. L'IMPORTANCE DE L'ADOLESGCENGE

11 s’agit d’étudier I'adolescence !, N'aurait-il pas été utile d’envisager
le développement de la vie morale humaine dans son évolution compléte,
de Yenfance & ia maturité de Vadulte? C'est Popinion de quelques psy-
chologues et pédagogues, comme par exemple J. E. Horrocks qui, dans le
Manual of child psychology %, sc contente d’un chapitre pour présenter
I'adalescence dans son ensemble; ou méme de M. Debesse qui, dans un
ouvrage collectif, Psychologie de Penfant , ne consacre qu'un article &
toute I'adolescence.

Cette opinion correspond 4 un point de vne traditionnel. 8i, dans les
sociétés archaiques, I'adolescence est nettement distinguée de I'enfance et
de la vie adulte, elle ne se prolonge guédre au-deld de quelques semaines 4.
En outre, il suffit de remonter dans le temps, 4 la fin du xixe siécle {en
18921) pour supposer que les enfants de treize ans, gumi travaillaient
dix heures par jour dans les manufactures, ne devaient point jonir de
lenr adolescence ®: ils passaient sans transition de Ienfance (stade non
productif) & la vie de I'adnlte (stade productif). Encore de nos jours, dans
les pays méditerranéens par exemple, Vadolescence n’est gue I'apanage
des enfants des privilégiés, des « sefioritos », Il n’est done pas étonnant

1 Le substantil adolescence et 1'adjectif juvénile désignent la période psyehologique
étudiée, sans distinction de scxe. Les substantifs et adjectifs adolescend et adolescenie
seronl utlllsés lorsqu'il s'agira de mettra en valeur Jes Individus. Pour alléger le texte,
i"adoiescence scolaire sera remplacé par U'adelescence.

? Edité par L. Carnichael, pp. 697-738.

¥ Edité par M. Debesse, pp. 86-75.

* M. ErlapEe, Naizssances mysliques, pp. 21-125.

& R. Kalts, Une conguéle ouvritre, p. 900,
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que Jes psychologues, comme les pédagogues, atent eu de la peine 4 recon-
naitre la spécificité de cette période de la vie humaine,

Certes les enfants ont une vie morale. lls doivent se soumettre 4 des
régles, obéir 4 des ordres, s’adapter au monde des adultes; mais cette vie
morale, comme J. Piaget I'a montré !, reste essentiellermnent hétéronome.
Ils subissent leur vie morale. Les problémes qui surgissent dans leur vie
quotidienne sont immédiatement résolus — sous peine de sanction —
par la soumission 4 un certain nombre de normes morales indiscutables et
garanties par I'autorité inconditionnée des parents. Au contraire, 4 I’ado-
lescence, les solutions ne sont plus immédiates. Il ne suffit plus d’obéir
car les adolescents doivent choisir, refuser ou adhérer 4 différentes normes.
An-deld de la moralité, ils découvrent la morale. Les adolescents n’ent
plus une vie morale, ils se définissent par uie conduite moraie; ils soni,
ou non, moranx. Lorsque cette conduite est suffisamment antonome,
coordonaoée et significative, Padolescence touche & sa fin et alors commence
la maturité de I’adulte.

D¢és lors, et ce sera notre premiére thése, nous constatons que la con-
duite morale n’apparaft qu’a 1’adolescence. Ce n’est qu'a ce moment-1i
du développement génétique et social que I'individu devient capable d'uce
conduite morale authentique. La vie morale juvénile est moins 1'épanouis-
sement de la vie morale de 'enfance, qne {7 créalion d'une conduite nouvelle®.

Inversement, I'absence de adolescence — par suite de conditions
sociales défavorables, d’une situation économigue difficile ou de toute
autre raison encore — provoque V'avortement de la conduite morale.
Ainsi, et ce sera notre denxiéme thése, 'adolescence est la condilion de
Uaulonomie morale de Padulle. C’est pourquoi nombre de pédagogues
demandent que I’'adolescence soit protégée légalement, qu'elle soit recon-
nue socialement et que I'école Ini accorde toute I'importance nécessaire.

Enfin, Fadolescence n’est pas seulement le moment et la condition de
Iapparition de la conduite morale, mais elle est encore la période on
Pexistence entiére pose des problémes moraux. Ce sera notre troisiéme
thése: Pexistence juvénile dans sa totalilé est un probléme moral.

11 est donc légitime de sc limiter a Vétude dec Yadolescence scolaire
puisque nous en étudions le comportement gui, tout en différenciant
Yadolescence des autres périodes génétiques, en exprime le mieux I’essence,

3. L’ADOLESCENCE SCOLAIRE ET LA PEDAGOGIE
L’adelescence n’est pas senlement une période privilégiée an conrs de

laquelle I’étre humain découvre qu’il est capable d'une conduite morale
antonome; c’est aussi le moment critique ou un adolescent devient tel

L J. PraGeT, Le fugemeni moral chez Penfant.
? G. BastiDE, Troité de Pecflon morale, p. 173,
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adulte. Selon la conduite morale gu’il choisit, selon les solntions et les
problémes qu'il découvre, I'adolescent peut engager toute sa destinée.
Certes rien n’est définitif puisque la maturité consiste moins & persévérer
dans un état qu'a progresser sans cesse. Mais, une fois 'adolescence passée,
I'nccasion de reprendre ’ensemble de la conduite morale ne se représen-
tera pas souvent. L'école, mleux gque toute autre institution sociale, crée
les conditions d'une tension et d'un dénivellement entre la théorie et la
pratique, entre la réflexion et l'action qui permettent de modifier une
conduite morale. Sans cesser d’étre le lieu de l'initiation sociale ou de Ia
préparation professionnelle, 'école secondaire et snpérieure est le dernier
répit avant Jes choix qu'impose la vie adulte, D’olt I'importance d’une
école ol domine Je contact direct d'éducateur & éléve et ou les adolescents
penvent g'essayer, se mesurer en vue de leurs fonctions futures. Elle est
le complément nécessaire de Ja famille qui, bien qu'elle soit également
une ¢communauté, n'est pas anssi onverte qu'elle sur la société. 1l importe
gue l'enseignement atteigne hien le centre des préoccupations juvéniles,
c'est-a-dire les problémes posés par la vie morale.

La formation morale dans I’enseignement secondaire n’a pas échappé
aux pédagogues et il serait intéressant d’en snivre les différentes formes 4
travers les siécles 1. Si la présence du passé est modeste dans les pages
qui suivent, ce n'est pas par négligence on mépris de la tradition. Nons
savons combien il est nécessaire de s'appuyer sur les recherches passées
pour mieux établir les propositions actuelles, L'absence d'une perspective
historique s’expligne par la nonveanté des problémes posés. L’adolescence
n'est-clle pas un phénoméne contemporain? L'école secondaire et supé-
rieure n'est-elle pas en perpétuelle réforme? C'est pourquoi nons avons
préféré restreindre la discussion aux solutions actuelles. Mais, pour ne
pas sombrer dans I'éclectisme, on, pour ne pas nous satisfaive de vagues
solutions, nous nous référerons 4 des pédagogies précises, en particulier
4 celles qui sont issues du mouvement de I"Educafion nouvelle.

4. L’EDUCATION NOUVELLE

Ce mouvement pédagogique contemporain n'est pas homogéne. Mal-
gré les tentatives d'Adolphe Ferriére %, il wexiste pas anjourd’hui une
pédagogie nonvelle, comme il y ent une pédagogie jésuite ou une pédago-
gie froebelienne, Trop de personnalités marquantes (parmi lesquelles
Dewey, Kerschensteiner, Claparéde, Ferriére, Decroly, Mme Montessori,
Freinet, Dottrens, Cousinet, Chitelain, Bloch et d'antres encore) ont
successivement prévalu. Chacnne proposa unc doctrine ou une vision per-
sonnelle de I’Eduncation nouvelle. Cette diversité, qui est fAcheuse pour

1Cf, A. LiaucMINAs, L enseignement de la morale.
2 A, FERRIERE, Bripe injlintion & P'éducalion nouvelle,
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certains, pourrait étre au contraire la preuve de la fertilité de ce mouve-
ment. Car, bien gue tous s’accordent quant aux principes, chacun de ces
pédagogues répond directement aux problémes concrets gu’il décéle.

Quant 4 Jadolescence et 4 ses problémes moraux, les différences peu-
vent &tre grandes — nous en donnerous ailleurs guelques exemples frap-
pants — mais par-dela les différentes solutions didactigues, s’impose une
attitude pédagogique assez convergente pour gue nous puissions parier
d’un mouvement pédagogigue. Ainsi toute I'éducation nouvelle insiste sur
I'importance de I'éléve envisagé comme un sujet actif; c'est ce que Ed.
Claparéde nomme la révofution copernicienne?, Cette conception facilite
I'apprentissage de la responsabilité morale puisqu'il 0’y a de morale, et
& plus forte raison de responsabilité morale, que pour un sujet. De méme,
la valeur attribuée & I'activité du snjet pédagogique permet de comprendre
la vie morale comme une conduite morale. D’autre part, 'Education nou-
velle souligne la réciprocilé des relations pédagogiques et repouvelle ainsi
les domnées mémes du probléme difficile des rapports de I'autorité du
maitre et de la discipline des éléves, Il n'y a plus un sujet (le maitre) gui
s'impose 4 des objets (les éléves), mais une interférence des actions de
différents sujets exercant diverses fonctions, Au lieu de soumsttre les
éldves & un enseignement moral unilatéral, I'Education nouvelle suggére,
par exemple, une ¢laboration dialectique d’une vie merale réelle. Eafin,
I’Education nouvelle découvre Pimportance de la communauié scolaire,
qui impose une attention constante aux actes et A la présence d’autrui.
Elle met en relief I'importance morale des relations horizontales que tissent
les éléves entre enx, mais aussi les maitres avec leurs éléves et encore les
parents et I'école, I'école et 1a société enfin. Cette attitude pédagogique
propose donc une communauté provisoire et ouverte sur les antres groupes
humains, Pour terminer ce rapide tableau, remarquons que I'Education
nouvelle oblige le corps professoral 4 une grande rigueur persomnelle,
Cette attitude pédagogique demande des initiatives qui en appellent a la
responsabilité individuelle. Bref elle oblige les maitres, comme les éléves,
4 un engagement personnel,

5. PouR UNE PEDAGOGIE LAIQUE OUVERTE

L’importance donnée 4 I'Education nouvelle n’entraine pas une pré-
férence inavouée pour les écoles privées ou pour les internats de sélection
rigoureuse et limitée aux « happy few ». Au contraire, nous nous préoc-
cuperons tonjours des écoles publiques et laiques. L’écele publique, ce
« service public »® pris en charge intégralement par I'Etat, peut seule
offrir & tous les adolescents ’snseignement démocratique qui correspond

LEp. CrapantnEm, Les nouveller concepilons éducalfves et feur vérificalion par

t'expérience.
2 A. Pune, L'enseignemenl lolque, un service pubile, pp. 262-279.
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& la conception occidentale de la démocratie authentique, C’est pourquoi,
sans exclure les initiatives privées — qui sont nécessaires et utiles —
nous avons essayé de proposer des solutions applicables aux établisse-
ments scolaires officiels,

L’adjectif laique ne recouvre aucune intention polémique car la laicité
ne s’identifie pas forcément & une attitude spirituelle nepire ou méme
négative. L’école laique n’exige pas des maitres I'abandon de leur foi, Ils
n’ont pas 4 bannir de leur enseignement tous les sujets ot pourrait appa-
raitre leur vocation religieuse particuliére. Ce serait faire de la laicité une
doctrine insipide o le maitre chrétien abandonuerait sa foi — c’est-a-
dire sa raison d’4tre — en entrant en classe. Si ce n’est pas souhaitable,
serait-ce méme possible? Mais par contre, le statut laique de Pécole Jui
interdit d’imposer sa foi. 11 doit tolérer Fopicign adverse, méme hostile,
de ses collégues ou de ses éléves. Ce qui est aisé puisqu’il sait que I’épreuve
du dialogue avec autrui affermit uce foi authentique et ne met en péril
que les attitudes hypocrites. C'est pourquoi I'Etat wveille 4 ne pas aban-
donner I’école au monopole spirituel d’une seule doctrine, Itat-ce celle de
la laicité absolue. 1l cherche 4 favoriser les rencontres des différentes
positioas pour enrichir Ja vision du monde proposée anx adolescents.

De méme il est nécessaire d’envisager le probléme religieux de I'ado-
lescence. Certes, des adolescents peuvent ne jamais se poser de problémes
religieux et ignorer I'existence d’une vie en Christ, puisqu’ils jouissent de
la redoutable liberté de refuser de répondre 4 la Parole de Dieu. Mais, de
méme que le maitre laic et chrétien doit trouver sa place légitime dans
I’école publique sans renier pour autant sa foi, ainsi I’adolescent chrétien
doit pouveir &tre reconnu dans sa singularité, Ce travail s’achévera par
T'étude des relations de la vie religieuse et de la vie morale juvénile et par
Pébauche d’une éducation laique qui comprenne I’école comme une com-
munauté lalque ouverle.

6. BREF SOMMAIRE

Afin de prouver notre premiére thése, qui propose que "adolescence es
le moment de Capparition d’une conduile morele, nous montrerens dans le
chapitre I comment le développement physiologique entraine toute une
série de probiémes qui provoquent la réflexion morale des adolescents et
leur ouvre ainsi les possibilités d’une conduite morale,

Dans le chapitre II, Ianalyse de la prise de conscience de soi permettra
de comprendre pourquoi {'adolescence est {a condition de fowle conduife
morale, ce qui est notre deuxiéme thése. C'est en effet par leur intense
développement psychique et par le renouvellement de leur mentalité, que
les adolescents deviennent capables d’assumer ces nouvelles tiches.

Une étude de l'ensemble des différentes rencontres avec autrui, a
laguelle est consacré tout d’abord le chapitre III, conduira 4 confirmer
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la troisiéme thése, ¢'est-a-dire que Uexistence enfitre des adolescenis devient
un probléme moral. Thése que nous appliquerons plus particuliérement a
la situation gue nous avons choisie : ’adolescence scolaire. Dans le cha-
pitre 1V, nous essayerons de définir quelles doivent étre Jes relations entre
maitres et éldves et leur influence sur I'ensemble de la communanté
scolaire,

Aprés avoir fondé ces trois théses, il nous restera 4 saisir en profondeur
ce gui structure la vie morale juvénile. Nous chercherons au cours du
chapitre V 4 définir ce qui nous semble étre I'essence de la vie morale
pendant cette période: la prise de conscience de sol.

Le chapitre V1 donnera quelques indications sur les rapports de la
vie religieuse et de la vie morale juvéniles, sans pourtant épuiser ce snjet
qui demeure, malgre tout, en marge de notre propos.

A chaque niveau de la description de la vie morale juvénile, les résul-
tats seront confrontés avec les différentes solutions pédagogiques contem-
poraines, Dans la mesure du possible, nous chercherons & trancher ce
débat en dégageant les solntions didactiques, concrétes et positives, qui
nous paraissent s"imposer et qui constitnent une nouvelle pédagogie morale.
Cette confrontation prétend répondre tont 4 la fois 4 1'impatience de la
génération juvenile actuelle, des jennes gens qui sont nos contemporains,
mais anssi les garants de notre avenir, et 4 la sagesse de la génération
adulte, de nos collégues, nos contemporains aussi, soucieux de préserver
I'héritage de notre passé. Nous espérons avoir ainsi posé les bases d’un
dialogue qui devra &ire, aussi bien sur le plan de la description de la
jeunesse que sur le plan des initiatives pédagogiques, sans cesse repris et
corrigé.



CHaPITRE PREMIER

LES PROBLEMES MORAUX
DE LA DECOUVERTE DU CORPS

7. La CroissancE ET LA CRISE JUVENILE

Depuis que, dans des pages frémissantes, Jean-JTacques Roussean
décrivit ce qu'il appelait « la seconde naissance » 1, I'adolescence a été
souvent congue comme un ensemble d’événements psychophysiologiques
qui rompraient I'équilibre de I'enfance. Qu'elle soit décrite comme 1'épi-
phénoméne de la puberté ou qu’elle prenne la forme d’une crise, elle
apparait traditionnellement comme une période critique, difficile et tour-
mentée,

Cette conception dramatique, qui est encore aujourd'hui commune cn France dans
Ia lillérature scientifique comme dans les innombrables livres de valgarisation, repose
sur un parallélisme psychophysiologique qui déduil de le croissance irréguliére une
évolution intellectuelle chaotique, une vie psychique agitée. Or, les résultats d'enquétes
syslématigues sur T"évolution physiciogique ne permetieni nullemeni da conclure A
Texistence d'un el bouleversement 2. Tout au plus, pourrait-on noter qu'il y a souvent
une brusque poussée de la croissance physiologique suivie d'un ralentissemenl pro-
gressif. Si cet événement coincide en général avec le débul de la pubertd, il serait trés
hasardeux d’cn faire nne régle absolve,

D¥auilleurs M. Debesse, dont le petll précis sur 1'adolescence ? pourrait parfois
[zisser entendre qu'il admet un déséquilibre somatigue juvénile, & vigoureusement
critiqué 1a notion d’une «crise juvénile généralisée » ¢t a écarté 'hypothése du paral-
1élisme psychophysiologique comme étant trop commode &,

M. Debesse désire que sa thése ®, qui mettail en relief Ia « crlse d'orlginalité juvé-
nile » ne soil pas abusivemenl généralisée el qu’elle ne serve gqu'a prauver Pexlstence
dans une partie des adolescents frangais d’une crise d’originalllé psychologique. Nous

1 ).-J. Rousseav, L’Emile, pp. 174-176.

£Gi M. R, et L. M. Srovz, Somalic development of adolescent ogs; J. H. DE Haas
et J. F. o Wuiw, Le développement biologigue de Padolescent.

3 M. DepEessg, L'adolescence.

¢ M. Denesse, L'adolescence ef les problémes psychogéndlignes, p. 188,

8 M. Desrsse, La crise d'orlglnalité juvénile.

J5
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disenterens done dn travail de M. Debesse lorsque nous chercherons a préciser ce qu'll
a apporté A la compréhension do Ia vie morale juvénile !,

En fait, la popularité de Fidée d’une crise juvénile, qui marque simul-
tanément la croissance physiologique et I'évolution psychique, s'explique
par les avantages que cette hypothése offire. Elle fait de la période de
I'adolescence une « quasi-maladie» dont on constate l'existence, qui
expligne toutes les difficultés des éducateurs sans étre expliquée, bien
entendu. On préveit & 'avance les ennuis de cette période de I'évolution
comme autant de mauex nécessaires dont il faut avoir la patience d’attendre
la fin. La mise er relief de )a crise juvénile correspond 4 un jugement
global pessimiste sur I'adolescence. 11 n'est done pas étonnant que les
mémes auteurs qui la défendent, proposent une pédagogie négative, dont
ontetrouve d'ailleurs les origines chez J.-J. Rousseau et chez... M. Debesse?,
La conclusion, ¢’est qu’it faut réduire ces emnuis au minimum, done
abréger I'adolescence, alors que la scolarité obligatoire tend au contraire
a Vétendre chaque jour davantage. Les pédagogues, impressionnés par ce
mythe, négligerent par conséquent les valeurs positives de ’adolescence
pour n’en retenir que ce qui les inquidte comme adultes, provoquant ainsi
eux~mémes un conflit de générations.

La notion de crise juvénile cachie sous un aspect dramatique un fait récl : Vinguid-
lude que I"adolescenl éprouve devant I'empi¢tement de son corps. Que ce solt par la
dlspropertion de la longueur de ses membres, par I'apparition des slgnes secondaires
de 1a sexualité, par des événemenis aussi ridicules que I'acné ou un embonpoint pas-
sager, les adolescents s'interrogent sor 1a signification de lenr corps 3. Les adulles se
maguent de ces interrogations, parfeis angoissantes; ’adelescent y fail P'expérience
de Y'altérité de son corps.

51 le préadolescent, comme 1"enfanl, ne se dislingue guére do son corps, I'adolescent
l'éprouve comme étranger et ftrange. Auparavani, Ul s’adaptait immdédiatement 4 son
corps en assimilant chaqne nounvelle possibilité que lui proposail son développement
physique. D grandissalt avec son corps, 11 s’identifiail avec son exienslon de sorte
gue M. Merleau-Ponty a pu dlre 4 propos du rappori d’autrol et de 1'eniani, gul n'est
que ln généralisetion du rappoert du cerps et de l'individu, qu'il ¥ avait comme nne
» coexlstence paisibles®,

L’adolescence commence lorsque le corps s'impose & D'attention de
I’'adolescent. Ce sentiment juvénile de Fenvahissement de son existence
par un corps qui s'impose & lui, qui parfois Ini résiste, quni lei échappe
enfin est Pévénement qui, & notre avis, marque le début de la réflexion
éthique. - .

3CL chap. V, § 68 et 69.

2 M. DEBRSSE, op. cil., p. 287,

3 Adolescence, 43th Yesr Book of education, pp. 20 et 81; C. M. Fuemivo, Ado-
lescence, p. 15; A. GEsELL, Youlh, p. 270,

¢ M. MenLEau-PoxTy, Lo phéreménologie de la perception, p. 408,
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En effet, méme si le corps apparait comme étranger, il reste le corps
de I'adolescent, Méme s'il est autre, il est aussi le mien. Car, « je ne suis
pas devant mon corps, je suis dans mon corps ou plutdt je suis mon
corps » 1, '

Alars que l'enfant était enlisé dans son corps, I'adolescent découvre
que cette incarnation n'est pas une identification. Le corps est aussi un
pouvoir gui Ini ouvre le monde, qui le met en rapport avec I'extérieur
et en particulier avec antrui % Ce choe qui tout 4 la fois déconvre 'opa-
cité corporelle — ce qui empiéte sur moi — ct la valenr instrumentale
du corps — qui m'ouvre aux autres — nous place donc au ceeur de la
prise de conscience juvénile. C'est probablement & ce niveau irréfléchi que
s'enracine I'effort de réflexion qui aménera l'adolescent A découvrir les
dimensions de la condnite morale, La réflexion qui conduit & la prise de
conscience de soi et des autres commence lorsque 1’adolescent découvre
I'empiétement irrésistible du corps sur le moi.

8. La DEcouvERTE DU CORPS ET L'APPRENTISSAGE PHYSIOLOGIQUE

Cependant I'adolescent aura tendance & réagir violemment contre cette
relation de dépendance. Puisque le corps lul pése, lui impose son existence,
Tadolescent, dans un premier mouvement, refusera brutalement cetfe
présence qui le limite. Il luttera contre son corps en essayant de le dompter
et de le maitriser au prix d’une ascése, aussi irréfléchie qu’excessive 2, I
cherchera en effet 4 réduire sen corps 4 un objet dont il voudra étre le
seul maitre.

C'est pourquoi les adelescents sont sl fascindés por une oscése physigue qui leur
Impose des efforts prolongés et qui exige une dépense énergétique énorme. lls crojent
ainsi vaincre wn obstacle en dominant lsur corps par la oree. Celte conceplion volen-
taire et matérinliste, qul recouvre en fait nne attitnde négative, sinon primaire, mongue
surtout de souplesse. Elle s'accompagne généralement d'un durclssement analogue sur
le plan psychelogique et s'4tend anx eontzets avee autrui. Ces adoleseents y gagnent
un équilibre physique évident mais aux dépens d’un développement pluas nuancé de
leur persennalité. Ils arrivent méme 34 accomplir des extravagances physiques ct par-
fois de terribles aetes de crunuté gratunite et ces explolts passionnent lélas les ama-
teurs de sensations fortes au lleu de les inguiéter.

En foit le eorps comune obsiacle Invite meins & vne épreuve de foree o Jes ado-
lescents éliminerajent lear propre corps qua un dépassement d'e¢ux-mémes. Cette pre-
milére rencontre doit les conduire 4 décentrer leur attitnde et leur faire adopter, 4 1'dgard
d'autrul et d’eux-mémes, cette attitude de sympatihic et de Tucidité qui favorise la
maturité persennelle, Its ne peuvent en effet sortir de leur corps, encore moins I"éliminer,
puisqw’il est justement leur corps. 11 ne suflirait nor plus de le dominer meis A eonvient
de jouer avee lui, ¢’est-2-dire de ’aceepter en le respectant tout en exigeant assez de lul.

Y 1bid., p. 175,
® Jbid., pp. 160 s5; of. aussi p. 369,
TE. SN, Jugendpsychologie, p. 129.
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L’attention an corps, Ia déconverte de sa préseuce ne sont pas les
uniques données physiologiques nouvelles. Les adolescents constatent que
leur corps incarne des valeurs reconnues par les adultes qui les entourent
et par la soci¢té A laquelle ils appartiennent. Le corps signifie quelque
chose ponr les autres X, Non senlement le corps me rattache an monde
par lui j'y suis « ancré » et j'y manifeste ma présence particolidre £, mais
celle-ci est encore chargée de signification pour les autres, M. Merlean-
Ponty insiste sur Ia valenr sociale de la mimique 3, mais il est évident
que chaque geste est nne expression. De méme que chaque expression
lingunistique est lide & une langue qui est particuliére & une sitvation locale
et temporelle, de méme l'adolescent déconvre qu'il ne peut pas agir
n'importe comment, mais que son corps dans sa Société sera jugé en
fonction des normes qui y existent actuellement. « 11 est regardé de toutes
parts », '

L'apparit{on des signes sexucls secondaires joue un rdle trés important dans cette
transformation. L adolescente en partienller ne peut pins se faire passer pour mm adoe-
lescent ; son corps la dénonce en quelque sorte. Elle apparaft aux regards comme une
fermme, qu'elle ie veuille ou non. Mals le corps ne signale pas senlement le sexe, 11 est
l¢ snpport visible de notre paraltre,

Enfin la société humaine, le contact direct avec les antres, et surtont
Iutilisation d'outils en commun, des transports publics, si importants
dans notre société, imposent I'apprentissage de toute une dynamique cor-
porelle de gestes, d'attitndes et de neuveaux réflexes.

Tous ces mouvements empéchent les adoleseents de croire 4 une dyna-
migne « naturelie » du corps, lis les contraignent & epprendre i se mouvoir
pour étre admis dans la société des adultes. Les mouvements ne sont plns
simplement I'épanouissement, la manifestation de I'équilibre corporel indi-
viduel; ils sont les éléments d'une culture . Cet apprentissage n’est pas
naturel car, comme tons les produits culturels, les monvements sont sty-
lisés, parfois arbitraires, toujours déterminés. Si 1a dynamique corporelle
ne peut surgir du senl déveleppement physiologique, alors la maladresse
juvénile n'est pas un malheur; ¢lle est le signe d’'un apprentissage raté,
Elle entrainera des sanctions sociales. Les adolescents deivent apprendre
a I'éliminer sous peine de passer pour d’éternels inadaptés mis au ban de
la société,

Cette nonvelle attitude modifie radicalement la relation au corps. Pen-
dant 'enfance, le corps était nne enveloppe, oo I'enfant se sentait plus
on moins & "aise. Maintenant les adolescents sont tepus pour responsables
de quelque chose qni leur échappe sans cesse. Ils remarquent anssi qu’iis
auraient pn étre antrement; gne lenr corps n’est pas un prolongement

1 F. pE BanroLoMmels, La psicotogia del'adolescente ¢ Pedueazione, pp. 218-220,

M. MeRLEAU-PoONTY, 0p. ¢il., p. 169,
3 fpid., p. 215 ss; of. T, J. J. BUuYTENDUIR, Alfifudes ef mouvemenis, pp. 285-345.

4 M, Mauss, Les technigues corporelles.
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naturel de Jeur étre, mais une partie d’eux-mémes qui les marque. Les
adolescents sont obligés de reconnaitre leur corps comme le leur. Mal-
heureusement cette prise en charge morale dn corps est rendue trés diffi-
cile dans notre société par l'attitude des adultes.

La société a lendance 3 hmposer des nermes (c’est-d-dlre des gestes, des mesures,
des rapports qul sont tenus pour «normaux »), guelle présente toujours comme évi=
denles et nécessrires. Or elies ne sent que des moyennes; elles relévent parfois méme
du simple arbitraire. Ainsi les adolescents g’imagiment qu’ils doivent les respecter
absolument, alors qu'elles ne sont que relatives . La situatlon devient encore plus
confuse lorsque les adolescents découvrent que beaucoup d’adultes imposent des normes
sans les respecter eux-mémes 8, L'emprise de Ia technique sur Ia seclélé a augmenté
encore Varbitraire de certains gestes ou de certaines normes, de sorte qu'il imporie,
avont de juger les adelescents, de leur donner toutes les chrances pour apprendre ia
dynamlque corporelle que 1"on exige d’enx.

Cet apprentissage serait trés pénible si I'adolescence n'était pas aussi
le moment ob les adolescents deviennent capables intellectuellement de
le mener 4 bien.

J. Burston, dans un article ingénieux *, a montré que le préadolescent, 1eut cn se
repriésentani son corps de fagon sufflsamment dtendue, n'arrive pas A en Iniégrer les
nombreuses images. 11 n'est donc pas élonnant qu'il soil incapable d'inventer un
nouveau mouvenment dans sa tofalité et qu'il soit désarmé devant sa maladresse
sociale.

Seuls les adolescents deviennent progressivement aptes 3 réunir ces
différentes images en une vision synthétique de leur corps. Ils peuvent
espérer donner une forme, un style, 4 leur dynamique corporelle. Or c'est
par cette recherche d’un style du mouvement que les adolescents harmo-
nisent leur présence corporelle et luttent contre la maladresse, Cette
unité du mouvement dépend du développement psychique et de la recon-
naissance des limites psychologiques. Connaitre son corps, ¢’est aussi recon-
naltre sa présence qui nous dépasse. M. Merleau-Ponty a bien raison de
suggérer que «le corps des adolescents est comme l'expression d’une
histoire psychologique »4,

9. LA PEDAGOGIE DE L'APPRENTISSAGE PHYSIOLOGIQUE

L’éducation physique a été souvent comprise comme un simple entrai-
nement musculaire. A la limite, elle ne prétend qu’aérer les adolescents,
les détendre, lenr assurer un minimum d'hygiéne qui suffirait & créer I'équi-
libre physiologique nécessaire. L'Education nouvelle a envisagé pour

! F. DuYcKAERTS, La notion de normal en psychoiogie clinique, p. 21.

? Adolescence, op. cit., p. 58.

t J. Bursvon, La représentation du mof physique chez le préadolescent, p. 160,
i M. MERLBAU-PoxNTY, Les mélhodes en psychologie de Penfant, p. 328,
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Yéducation physique de nouvelles téches qui toutes tendent & faciliter
«I'apprentissage physiologique », ¢’est-a-dire leffort délicat ot les ado-
lescents reconoaissent leur corps, en devienuent maitres tout en respectant
les limites internes — I'hérédité et I'histoire physiclogique personnelle —
et externes — les normes reconnues par la société 1, L’éducation physique
ne peut donc se limiter au seul développement musculaire, mais clle doit
reconnaitre I'importance de la forme, de la dynamique et du style dn
mouvement. Par 13, elle touche I'équilibre intérieur de la personnalité,
C'est pourquoi I’éducation physique comme « édncation corporelle », n’est
pas ume simple technique didactique, mais est essentielle 3 la formation
morale juvénile 2,

Le programme de I'éducation corporelle dépend du sens de la notion
d appreniissage physiologique. L’apprestissage physiclogique comporte
deux tiches distinctes: le développement rationnel des uouvelles possi-
hilités physiclegiques ¢t la reconnaissance consciente des limites corpo-
relles; il s’appuie donc sur un effort d'adaptation an corps et sur une
réflexion sur le comportement corporel.

L'eupliorie physique provoquée par 'accélération de 1a crolssance physiolegique
an début de Yadolescence facilite [a premiére thiche. Les adolescents se sentent plus
forls et plus sfirs d'enx. Ils cherchent A manifester leurs nouvelles passibilités. Mals leur
croissance n'est pas réguliére, car chaque arganc ct chaque membre se développe
selon son rythme particuller qui n’cst pas forcément celui de TPensemble du corps.
La confiance dans son corps est minée par le changement des rapports entre les membres
et par la disharmonie passagére des proporllans corporelles ®, comme par la fragilité
dc la sanlé 4, ou par les regards mogueurs des adnlies b, Les adolescents doivent sans
cesse sc ressaisic pour achever Ia deuxitme tiche de I'apprentissage physlalo-
glgque.

La situation eorporelle de 1'adelesceoce est done paradoxale. Contrastant avec Ia
pré-adolescence, I'adolescence débute parla maladresse et Ia gaucherie. L7assumnilation
motrice devient difficlle ou régresse 9, Seulement, ces mémes dilficultés, temporatres
d’ailleurs, retiennent Fattemtion des sdolesecnts et les cantraignent 4 modifler leur
attitude face & lenr corps. En d’autres termes, et pour reprendre une réflexien
de M. Merleau-Ponty, I'acquis de 1'enfance et de 1a préadolescence est une sédimenta-
tion qui reste incrie, qul alourdit 1a consclence, & moins que celle-ci ne ka reprenne sans
cesse ail cours des nouvelies acquisitlons 7.

L’éducation corporelle devrait justement dégager la valeur réflexive
de I'apprentissage physiologique. Celui-ci, une fois acquis, cuvrira &ux

1 Adoleseence, 431 Year book, p. 56.

1 Vox Acken, Blondel ef I'Educalion nouvelle.

3 M. Drpusse, L'adolescence, p. 20; F. J. J. BuyTenpiyx, Alliliedes ¢l mouvemenis,
pp. 419 et 427.

* M. Degpessgs, op. cil., p. 30.

5F. ). J. BuyTeENDIJK, op. ell., pp. 423-420.

¢ G. DuRrAND, L'adolescence el les sports, p. 49.

¥ M. MesLeau-Ponrty, La phinoménclegie de la perception, p. 151
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adolescents des possibilités motrices que Venfant, malgré son éqnilibre,
n’anrait jamais pu atteindre. Piaget, déjd, avait remarqné qne 'enfant
tendait 4 répéter souvent upe ancienne acquisition forsqu’il est sur le
point d’en acquérir une nouvelle. Psychologiquement cetfe « régression »
de la motricité est donc nermale, bien que pédagogiquement elle incite
les adolescents A surestimer la premiére tache: le développement systé-
matique et unilatéral de la force musculaire. L'éducation corporelle doit
les metire en garde contre nne compréhension trop simple de ces diffi-
cultés. Elle remplit par conséquent une tdche morale en accordant la plus
grande atiention & P’éducation de la motricité 1.

Traditionncllement, les adolescentes réagissent de facon différente, car
les normes sociales, comme lenrs gotits, leur interdisent de recourir 4 la
force musculaire. Les jennes filles, dés cet dge, préféreni regarder — et
ge faire regarder — plutdt que d’agir physiquement. Au coniraire des
adolescents, elles se retirent de V'activité sportive pour devenir plus séden-
taires 2. Trés sensibles & I'importance sociale de lenr paraitre corporel,
elles cédent le stade anx jeunes gens pour des sports plus « mondains ».
Elles choisissent des activités o elles penvent aisément devenir specta-
trices, avoir un réle sans faire prenve de bravoure ni de puissance phy-
sique. Souvent méme, elles se consacrent exclusivement & leurs études oit
clles obtiennent de meillenrs résultats que les garcons du méme 4ge. Cette
métamorphose n'est cependant pas nécessaire, et il serait tendancienx
d’en déduire que, leur corps ayant changé, elles sont devenues incapahles
d’activités physiqnes. En fait, ce sont leurs intéréis et leur attitude sociale
qui ont d0 se modifier pour gu’elles paissent tronver Jeur place dans la
société contemporaine. Mallienrensement les adolescentes éliminent ainsi
Ie prohléme de l'apprentissage physiologique sans le résoudre. Devenues
adultes, elles gardent nne certaine maladresse et les hommes ont bean jen
4 prétendre que cette inadaptation motrice est inhérente 4 lenr « étre»
féminin 3,

Cependant, sur ce point anssi, notre société est en pleine évolution,
En eflet 1a généralisation de sports oii I'eflort violeni a été remplacé par
Peffort réfiéchi a permis aux adolescentes de rompre le cercle vicieux des
générations antérienres. Ainsi pratiquent-elles tonjours davantage le ski,
la natation et sartont la lntte japonaise (le jndo), de méme que le hand-
ball et le basketball qui ont résolu certaines difficultés que posait le
football.

Ce doable aspect de lapprenhssage physiologique — la possession et
le respect du corps — exige de l'adolescent un comportement cohérent
et une maftrise qui présupposent une attitude morale.

1G. DuRraND, op. ell., pp. 44-55.

1F. J. J. BuvyveNpwIR, La femme, pp. 128-128.

* rbid., p. 128; A. T. JeRs1LD, The child development and the eurrtenlum, pp. 178-
180,
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L'importance du lacteur moral esl évidente dans les comportements physiques
collectifs ol les adolescents sc livrent sans relenuc A leurs impulsions.

Dintzer a en cflct moutré gue I chahiut, per exemple, est une « réaction collective
d’agresslvité de I'adolescence, de 1'adelescenl masculin surteut, conlre un comporte-
ment d’adulte ou contre une institation » L. Qu'ils prennent 1a forme du chahut dans
Ia classe d"un maitre défavorisé, de la brimade contre un soufire-douleurs on un han-
dicapé, ou méme du « menomce » antisecial, ces comportements trouvent leurs orlgines
dans la démonsiration avengle de la lorce physique. Maralement s sont fort perni-
cienx car lls relévenl d'une ailtliude négative: on chahute, on hrime, on monlfeste
toujorrs cenfre guelgu'un ou contre gquelque chese. Blen que les pédagogues s'en
consolent en souhaitant que I'agresslvité y tromve son exuteire (c'est ainsi qu'ils intro-
duisenl dans I'licralre scolaire de nombreuses récréations libres), ces compaorlemenis
collectifs sont en fall des échecs pédagogiques. Ils sput en effet anliscciaux; pulis ils
w'invitent gqo'au gaspillage des forces, enfin ils entrainent 1a collectivité & des redou-
blemcnls de viclence. Anssl L. Dintzer a-1-l raison de veir dans PexIstence du chahut,
le signe de Péchec moral d’une pédagogie de style antorltaire 2,

11 est vral que ces comportements collectifs apparaissenl excepHonnellement dans
toute Jeur violence, Cependant Loul « jeu Jibre » jusqu'a I"aclivité innocente <les récréa-
ticns = 1lbres » esl sans cesse menacé de dégénérer cn chahnt. Le Dt Schneersohn a eu
donc raison de longuemenl analyser les dangers psycho-prthologiques que représenlent
les tensions ancrmales créées par I'activité tudique libre &, Parfois, sans se transformer
en acles de viclence, ces Lensions suffisent 4 engendrer des Lroubles névroliques graves.

10. JeEux ET SPORTS JUVENILES

Faut-il conclure de ces remarques critiques 4 l'exclusion du jeu
d’adolescence? Doit-on supprimer de la vie scelaire tous les comporte-
ments ludiques? L’Education nouvelle a défendu une telle position
extréme lorsque, 4 la suite de Kerschensteiner, elle proposa «I'école du
travail » 4. En URSS, le gouvernement a méme essayé a plusieurs reprises
de transformer ce slogan en doctrine pédagogique 8. Les éccles se trans-
formérent en établissements de préparation professionnelle spécialisée; le
travail fut l'unique ceutre d’intéréts d’une vie ol les loisirs comme les
jeux devinrent suspects. L. Dintzer s'éléve contre une position aussi
radicale en affirmant la valeur du jew d'adolescence contre le sérieux des
adultes. L'existence méme des écoles secondaires crée socialement des
lieux qui échappent 4 la pression économique et protégent une adolescence
qui peut dans ces limites « joner » % Elles assurent 4 l'adolescence une
marge de liberté ef, par conséquent, une place au jeu d’adelescence qui
est 'ombre d'une liberté.

11. DintzER, Le jeu d'odolescence, 1. 56.

2 Ibid., pp. 38 55

? Dr ScuNerrsoun, Jen of nervosilé, pp. 101 ss.

4 R. Savioz, Kerschensleiner, pp. 246-247,

§ L. VorricrrLLl, L'évslution de la pédagogle sovlélique, pp. 11-18,
¢ M. Denessg, Travail seolalre ef travail indusiriel.
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Les excellents travaux de F. J. J. Buytendijk 1, de Huizinga 2, de
J. Chiteau  entre autres, ont permis 4 I'Edneation nouvelle de justifier
son intérét pour les loisirs. Malhenreusement le scontisme, en particulier
avant la guerre de 1939, a cru quune conception ludigue de la vie était
la panacée de tous les problémes moraux % On a abusé de la notion de
« fair play », de «grand jen ». Ces idées utopiques nées d'une conception
trop naive du jeu — analogue A I'exigence d'amatenrisme et de gratuité
des « Jeux Olympiques» par exemple — ont été fortement critiquées
depuis lors. Aprés la guerre, la discassion s’est déplacée du jeu pur au
sport, En effet, l'introduction systématique et raisonnée du sport dans
Véducation corporelle des adolescents semble satisfaire le besoin d’expres-
sion Indigque des adolescents, tout en les orientant vers des comportements
sociaux moralement satisfaisants.

Remarquons dés I'abord que 'Education nouvelle propese moins une
pratique intense dn sport, qu'une formation sportive ®. Cette formation,
quelle que seit la spécialité choisie, n'existe pas sans une inifiation
sporiive &,

Celle-ci peut comimencer dés le débnt de l'adelescence, Elle censiste cn un eflort
personnel d'apprentissage des techniques: soit les mouvements approprids, la respl-
ration régulidre, le dosage de I'efiort... Les adolescenls y apprennent A recennaitre &t
4 développer leur systéme nevre-moteur, C’est un apprentissage non seulement concret,
mais imdividuel e « par son corps, 'adolescent apprend & s'équilibrer au seln du
maonde » 7. Le maftre se préoccupe de les diviger pour qu’ils acquiérent dans leur dyna-
mique ¢orporelle: — une grande vitesse d’exécution on « rapldité melrice v, — une
cocrdlnation suffisante des mouvements ou o dextéritd o, — une foree suffisante oa
« effigience ».

Cette premidre initiation s'adresse anssl blen 4 [‘adolescent qu™ 1'adetescente, bien
qu'elle dolve se dlversifier selon les godts et lcs intéréts de chague sexe ® ’rogressive-
ment, Vinitialien sportive soriente pour chague adolescent vers une ou plusienrs
spécialités individnelles, chrisies Hbrement.

La deuxiéme étape de 'éducation corporelle esi réservée i I'entrai-
nement sportil, Les adolescents sont divisés en gronpes, selon leurs spé-
cialités, et ils sont entrainds A affrouter les compétitiens. Ils s'initient
la quéte par excellence du sport: la recherche de la = performance »,
Celle-ci n'est pas, comine on le croit trop souvent, une forme aristocra-
tique de la compétition ou le souci d’une vaine gloriele, mais elle consiste

1F. 1. J. Buyrennuxk, El Juego ¢ su significods. — Le Football.

2 ). HminiNoa, Homo Ludens,

3 ). Cudveau, Le jen de "enfani. — L'enfant el le fen,

¢ ). Bover, Le spor! el ies jeux, p. 134, netes.

5 G. Durand, op. cif., pp. 49-50.

¥ Pu. KourtH, Le sporl ef 'école.

' G, MAaGNAME, Les effels du sporl sur le comporiement social de Podolescence.

?F, J. ) BuyreEnpuk, Lo femme, p. 130, nete; J. E. Anparson. The psychology
of developmen!, p. 134,
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4 exiger de son corps le meillenr résultat possible sans Pépuiser pour
autant. F. J. J. Boytendijk a su fort hien dégager 'impertance merale
de la performance grice 4 lagnelle le sport devient une activité humaine
significative et non, comme le ien, la simple satisfaction d’un besoin.
4 La performance, écrit-il *, est ’accomplissement d’une tiche par Padjone-
tion d'un nouvean sens & ce qui est en question. La conscience de la per-
formance est alors en méme temps la conscience d'an pouvoir opposé
un nen-pouveir, la conscience d'étre lié par une obligation acceptée. »
C’est une expérience axiologique. La valeur recherchée par la performance,
bien qu’elle transcende I'activité sportive, dépend des possibilités indi-
viduelles; elle n’est pas un « absolu » mais un appel & une tiche, & une
perfection sans cesse remise en question par les efforts des autres sportifs,
C'est ainsi, par Vappel 4 la performance, que le sport échappe 4 la fer-
meture sur lui-méme qui caractérisait le jen enfantin. I’adolescence
n'atteint jamais de plafond mais seulement des résultats partiels toujours
remis en question % J. Chatean avait aussi signalé que le jeu enfantin
déja pouvait étre une épreuve que 'enfant s’imposeit librement et dans
laguelle il affrentait un obstacle afin de pouveir le supprimer *, Mais
alers que le jeu enfantin s'impose un bat individuel et velontaire, Ie sport
juvénile se plie & des normes sociales. La performance cependant s'incarne
dans chague résultat noté. La présence de la valeur dans I'activité spor-
tive fonde lexisténce d'nn style, c’est-d-dire « de la réussite aisée des
mouvements complets d'une spécialité » & 11 n'est donc pas étannant
qu'un sportif attribue une valeur esthétique et éthique & sa performance.

Mais le sport n’est pas senlement une recherche de la performance,
il est aussi une compétition. I se pratigue donc au sein d’une cellectivité,
dans an groupe on dans une éqnipe; mienx encore, la présence d’autrui
— sous la forme de ladversaire — conditionne le sens méme de la per-
formance, Certes les vertus sociales du sport ant &t si seuvent mises en
relief que nous nous contentons de les rappeler. Par contre, nous vou-
drions insister sur l'importance morale de I'adversaire. Dans le sport,
Padversaire est toujours présent, méme s’il se réduit & un obstacle phy-
sique — un mur, un escalier on un filet — et cette senle présence physigne
contraint déja le jouneur 3 se surpasser. Le premier adversaire de I’ado-
lescent ne serait-il pas son propre corps? L’ohstacle naturel oblige les
adolescents a4 sortir d’enx-mémes. La rencontre du rée]l dans le sport a
I'avantage d’étre implacable et de pouveir sanctionner impitoyablement
Jes fautes et les échecs, Son défaut est de ne peuveir répendre aux pro-
grés do sportif. C’est pourquei 'adversaire humain ¢st indispensable. Tl
sert premiérement d’étalon puisqoe la performance impligne nne compa-
raison avec les résultats d’autrni. Puis, si les joueurs sont de force égale,

1F. J. J. Buyrenoux, Le foolball, p. 35.

* G. Macvame, op. cil., p. 100.

). CukrEav, Ecole el éducation, pp. 59-72.

' G. Dunann, op. ail, p. 52; G. Maanaxg, op. cil,, p. 101.
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le sport devient un corps & corps hautement moral avec I'adversaire,
L’adversaire sportif, eneffet, n’est pas un ennemi qu’il faudrait vaincre
et éliminer, mais un coéquipier avec gqui il faut jouer 1. Le ciair play»
n’est pas seulement une concession mondaine, mais une nécessité éthigue
puisqu’il déconle du respect dii a I'adversaire. Le terrain de sports cst
le lien de rencontre idoine de la jeunesse, ol elle découvre la complexité
des rapports avec autrui. Au-deld de la recherche de la performance indi-~
viduelle, dcs activités collectives coordonnées, les adolescents y rencon-
trent d’autres volontés; ils s’affrontent dans ce « combat amoureux » gui,
selon Jaspers % serait Fexpression la plus juste de la commaunication avee
antrui.

Le sport, activité juvénile, ne prolonge donc pas seulement le jeu, activité enfan-
tine. Certes J. Chiteaun a insisté sur Youverture vers Vadulte dans le jeu enfantin qui
te manifeste par «Vappel de ’ainé 3. Cependant 1a remarque de L. Dintzer reste
valable: le « jen d’adolescence » est totalemont ontvert sur 'altérité. L’adolescent joue
gpee SONM corps, awee son adversaire, puis méme avee fui-mfmed. Clest ie sport qui
mianifeste le mouvement centrifuge de Vactivité juvénile, alors que Vunbwvers ludique
enfantln est essentiellement centripéte.

11 ne faut pas cependant surestimer la valeur éthique du sport. 8il
permct, au niveau du comportement corporel, I'éveil d'une conduite
morale authentiquoe, il se sclérose rapidement. Notre siécle, plus que tout
autre, a vu le sport se transformer en une activité commerciale qui se
rapproche plus de la braderie que de la formation morale. Bien gque
F. J. J. Buytendijk prétende qgue lo spectatenr peut Ini aussi participer
aux exigences morales du sport % car il reste, plus encore gue le jouneur,
soumis an respect de ’adversaire, il faut avouer gue les masses des stades
sont souvent des dupes. L'anonymat des spectatenrs semble favoriser
tous les excés et ]a participation des « supporters » se tronve rédnite a
un simple regard irresponsable. L’unique reméde a cette situation con-
temporaine est justement 1a pratigue intensive d’un sport 4 I'éeole. Tl est
inutile de prétendre préserver lcs adolescents du sport commercial, §’ils
n’ont pas eu la possibilité d’expérimenter eux-mémes une activité spor-
tive conforme a Iesprit de PEducatiop nouvelle.

11. LA VALEUR ETHIQUE DU SILENCE ET DE LA (QUIETUDE

Cette éducation sportive est parfois critiquée parce que, dit-on, le
sport grise les adolescents et provoque de fréquents surmenages.

1F. J. 1. BuyTENDUIK, op. cil., pp. 44-45.

® K. Jaseers, Philssophie, pp. 355 ss.

3. CnAteav, Régle £! turbulence dans le feu enfamiin,

1. DinTeER, op, cil. p. 15; of. ). CnATEau, e jeu e Penfant, pp. 135-136.
8 F. J. J. BUYTENDUIK, 0p. cd pp. 46-47.
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1l ne mangue pas d"exemples de jeunes sportifs qui, parsucite d'excés, sont devenus
brutalement des Infirmes ou, tout au moins, des étres prémeturément vieillis, Les
adoleseents sonl en effel particulidrement exposés au surmenage puisque leur raplds
développement physiclegique affaiblit leur organisme. I'antre part 1a fatigue physique
ne compense pas nutomallgunement la fatigue intellectuelle quoi qu'en pease le psy-
chologue P. Mendousse b,

L’éducateur qui dirige 1'éducation sportive doit donc s’engager dans
une subtile dialectique du repos et ‘de Iactivité. Malheureusement le
repos a fort mauvaise presse dans la jeunesse contemporaine. On 1'a si
souvent défini comme une absence d’activité ou comme I'abolition d’na
trouble que les adolescents contemporains Passimilent & Ja passivité,
L’invitation au repos leur apparait comme wn appel 4 la résignation.
Cette conception négative est d’autant plus regrettable que la jeunesse
contemporaine a justement, plus que nulle autre, besoin de quiétude,

En fait le repos n’est pas nn état mais un comportement, 11 est déja
indispensable 4 une activité sportive compléte et les adolescents I'adopient
spontanément lorsque, par exemple, ils s'initient & I'art de la respiration,
de 1a mise en train, dn retour au rythme normal et surtont de la concen-
tration dans le silence et la solitude,

Comme le repos, le silence est un comportement qui exige la maitrise
physique. Devenir capable de se taire est une conquéte de I'adolescence
par laquelle 'homme s’habitue 4 entendre autrui et lui-méme, Peut-étre
PEducation nouvelle n'a-t-elle pas tounjours compris limportance des
o minutes dc silence » que Mme Montessori essayait déja de créer dans ses
écoles enfantines 2, Cependaat, ce silence n'est que le fruit d’un ordre et
il n’entraine dans Vécole montessoricnne qu’une guiétude passive: celle
qui permet 4 l'action pédagogique de se développer. C'est pourquoi la
pause pédagogique, la récréation dans I’horaire ne sont que des pis-aller
qui ne retiennent de la quiétnde que sa valeur Ja plus superficielle.
0. F. Bollnow a montré, en ramenant ’étude dn silence a celle de la
vénération ?, qu’il ¥ a un silence impesé, le silence inféricur, dont le réle
est strictement atilitaire; mais il existe un silence chargé de valeur
dthigue lorsq’il suit la reconnaissance, I’étonnement, I'admiration et
enfin la vénération devant un événement on une parole qui nous dépasse.
C'est précisément A ce silence-ld que se référe M. Heideggor lorsqu’il
Poppose an bavardage de I'instruction 4,

Pour les adolescents, la quiétude se charge de signification et devient
une expérience axiologique lorsqu’ils découvrent, par le silence, le repos
on le laisir, Poccasion d’une réllexion sar leur activité. Hs reconnaissent

L P, Mewvnouvsss, L'dme de Padolescend, p. 292, CI. C. WeIL et A. Luvy-VALENSI,
Les Ioisirs et {a fatigue, pp. 1070-1072.

3 Me=e MonTESSORL, Pddagogie selentifigue, p. 75.

2 0. F. BoLLxow, -Die Ehrfurcht, pp. 52-83.

{ A. MAYER, O conlribuip pedagbgico de Heldegger.
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alors que Paction corporelle nexprime pas toute leur personnalité, mais
qu’elle risque au contraire de dissoudre leur unité personnelle 1,

La quiétude favorise donc un sentiment juveénile, la pudeur, dont nous
étudierons, au chapitre suivant, importance psychologique. Pour I'ins-
tant, il suffit de constater qu’elle peut se développer au cours de I'appren-
tissage physiologique pour autant que I'éducatenr sache créer des ins-
tants de quiétnde. La pudeur comme la guiétude ne s’expliquent pas seu-
lement par le golit du secret, par la paresse inavouée ou par la crainte de
Padulte, mais par la nécessité de se reprendre dans son unité; en elles
les adolescents peuvent se recusiilir. Comme le dit K. Barth 4 propos dn
repos dominical, il s’agit d’une pause qui raméne I'homme & sa liberté
personnelle. Il n'est plus alors 1'artisan qui doit sans cesse se précccuper
de I'achévement de son ceuvre, mais celui qui peut s’appartenir et alors
contempler le sens de son ceuvre 2,

Dés lors le repos, comme le lolsir, sont Ies compléments de 'activité, Tont en se
distinguant par leurs intentions, ils dépendent étroltement l'un de T'autre et nous
pouvons définir la qulétnde comme la recherche, au sein de I'aclivité, d'un équilibre
quotidien manifestant la maturité personnelle. Cest pourquoi L. Raillon ¥ a raison de
supposer gque le prabléme pédagogique du loisiv nous raméne an probléme pédagogique
de 1a liberté. Une fois de plus nous constatons comblien les problémes de I"apprentissage
physlologique se prolongent au cceur méme de la vie morale juvénile.

On a parfois donné A Yexpérience de ia quiétude la valeur dune
« conversion » On trouve déja dans la sagesse plotinienne une initiation
4 la quiétude ol 1'homme se convertit et se met en quéte de I'Un qui
fonde son activité & Elle partagerait aussi les caractéristiques de 1'expé-
rience religiense de certains mystiques. Ainsi saint Francois de Sales sou-
haitait une « pédagogie du silence » qui amenat les éléves a rentrer en
eux-mémes et permit anx maitres de leur faire parcourir I'itinéraire angus-
tinien : ab exferioribus ad inleriora, ab inferioribus ad superiore, qui con-
duit au vrai Dieu 5 Cette remarquable interprétation du silence pédago-
gique a été reprise par Mme Montesscri qui, malbeureusement, n’y voit
qu'une expérience sentimentale du divin &,

Ces quelqnes exemples montrent que le silence, comme le repos, n'est
pas une rupture de la communication pédagogique, mais parfois la senle
voie possible, bien qu’'indirecte, menant au vrai dialogue. L’Education
nonvelle n’a pas toujours su discerner cet aspect capital de la quiétude.
En fait seul M. Buber a cru & la valeur pédagogique du silence et a 0sé
affirmer quun silence dans lequel communiaient le maitre et I'éléve

1 E. Mou~IER, Qu'est-ce que le personnalisme, pp. 53-55; cf., du méme auteur Le
Personnalisme, pp. 51-62.

t K. BarTH, Dogmuotique, vol. 10, pp. 228 ss.

3 L. Ranron, Pour une pédagegie du loisir, pp. 1085-10DB86.

4 M. nr GaNpiLLac, La sagesse de Plotin, chap, L

3V, Garncia Hoz, Ei silenclo en el moesire.

¢ Mzne MonTessorr, De Penfanl & 'adolescend.
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pouvait, micux qu'un bavardage incessant, étre la véritable forme du dia-
Togue 1. Dans I'expérience du silence, il est en effet pessible de dépasser
l2 mondanité de I'entretien et de se présenter dans la nudité do «tn»
et du « je ». Cette expérience redicale par laquelle le maitre met 4 I'épreuve
les liens qui l'unissent & sa classe ne mangque pas de grandeur et surtout
demande du courage, Le maitre y renonce en effct aux charmes de la
parole pour un silence qui peut tomber & faux ou sembler creux. M. Buber
a la sagesse d'ailleurs de ne pas proposer une pédagogie du silence, mais
sa défense de la valenr pédagogique du silence dégage A tout le moins
I'importance pour la formation éthique d'une dialectifue serrée du silence
et de la parole, du travail'et du repos gue ndgligent certains pédagogues
contemporains hypnotisés par une conception musculaire, active et labo-
rieuse dc 1'éducation.

Cependant, il ne semble pas qu'il faille forcément fléchir la quiétude
dans un sens ¢ mystique ». Les adolescents risquersient d'ailleurs de ratio-
naliser cette insistance, ¢'est-d-dire d'imaginer qu'elle est un appel 4 la
fvite dans le réve on un prétexte 4 un vague spiritualisme. Sans vouleir
rompre avec la tradition qui, de Plotin 4 M. Buber, insiste sur la dimension
mystique de la quiétude, nous lui préférons I'interprétation d'un Maine de
Biran pour qui la réflexion « saisit non une chose pensante mais une force
voulante qui passe du virtuel & Facte par sa propre énergie» 2. La prise
de couscience de soi, qui débute dans le repos intérieur on le silence, ne
débouche ni sur une quéte de la perfection ni sur une conversion 4 I'inté-
riorité¢ vers le principe de notre activité, mais elle renvoie 3 Iactivité
humaine, L'affort humain s'accomplit peut-étre « devant Ia transcendance
" de I'Etre, mais il ne peut s'identifier 4 lui » 2. Par conséquent l'importance
que 1'éducation doit attribuer 3 la guiétude ne remonte pas 4 un mysti-
cisme latent ou inaveué mais 4 1a nécessité de fonder une éducation morale
sur tontes les dimensions de la personne. Or, la quiétude, comme 1'acti-
vité, est essentielle 4 1'adolescence.

Nous peuvons maintenant comprendre pourquei les piouniers de
I'Education nouvelle, A, Ferriére surtout, désirait tant placer les écoles
4 la campagne, hors des villes, dans un ensemble agréable de verdure.
Certes ce désir qu'ils exprimérent parfois de facon naive cachait des idéo-
logies que nous ne partageons pas: ¢'était parfois par un gotit immodére
du milieu naturel qui remoute & J.-J. Rousseau, ou par haine de «Ia civi-
lisation technique des vsines » ou plus simplement parce qu'ils y voyaient
une fagon de manifester leur conviction panthéiste.

Pour nous, ils pressentaient surtout que le milieu pédagogique devait
étre lui aussi marqué par la révolution pédagogique qu'ils proposaieut.
I1s sentaient le hesoin de mieux distinguer le milieu scolaire des terribles

! M. Buner, Between man and man, pp. 19-21
1P, TuttveNAz, L'homme ef sa raison, tome 1, pp. 37 s
? P, BunggLin, Le protesfantisme el la mystique.
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blocs concentrationnaires du début du sidecle &; ils désiraient faire profiter
les éléves des vertus indéniables d’un cadre de verdure et, par respect
du silence et de )a solitude, créer des zones de calme ¢t des zones bruyantes.
Ils étaient persuadés que les conditions propres 4 I'éveil de la quiétude
dépendaient aussi bien de Parchitecte et de 'urbaniste que des méthodes
pédagogiques et du corps enseignant. Aussi rien n'est plus aflligeant que
ces complexes scolaires contemporains ol V'architecte s’ingénie, sembile-
t-il, 4 iuterdire toute retraite, tout isolement, toute méditation, dans un
ensemble de belles facades, de «circulations intérieures » ingénieuses ou
d'autres réussites architectoniques.

Par countre nous suivons mal A. Roth lorsque, dans son impoertante
étude sur la nouvelle école, il consacre tout un chapitre A nous persuader
de Pimportance essentielle de la réalité ambiante (sic) sur la formation
esthétique et morale & §'il est plausible, encore qu'inexact comme nous
le verrons dans Je prochain chapitre, que I'initiation esthétique dépende
du conlact avec le beau, il est certain que A. Roth s’inspire trop du naif
platonisme de H. Read lorsqu’il croit que le laid est le Mal et par consé-
quent que la seule beauté suffise & élever 'Ame des éléves. M, Debesse
a sans aucun deute raison, dans sa modestie, lorsqu’il propose seulement
une « technique d’ambiance » qui « consiste 4 organiser scientifiquement
Fespace du travail » 2. L’essentiel est de reconuaitre 'apport de P'archi-
tecte et de 'urbaniste; autre chose est de creire que I'éducation puisse
se faire uniquement par Part 4,

12. L.LE3 DIFFERENTES SIGNIFICATIONS DE LA PUBERTE

Nous avous analysé jusqu’ici les problémes moraux que soultve la
découverte du corps sans mettre en relief la modification pubertaire.
C’est que celle-ci n’est qu'un aspect — certes capital — d’une série de
phénomeénes physiclogiques nombreux et fort divers.

Cependant Papparition des sigues sexuels secondaires est si frappante
que la puberté a été, et est parfois encore, considérée comme lunique
événement notable de adolescence. Ainsi certains auteurs en arrivent &
identifier pubderlé et adolescence, puberiaire et juwénile. Sans aucun dounte
la sexualité imprégne dés Penfance la personnalité humaine entidre et
pendant 'adolescence elle prend un peids singulier comme la psychanalyse
I'a toujours affirmé, mais il serait absurde de réduire Iadolescence 4 la
puberté et l'apprentissage physiclogique & la seule initiation sexuelle b

1A, Rord, La nouvelle Beole, pp. 31-35 et 43-45.
slbid PP. 271-273. -
ML DBBESSE Les mélhodes pédagogigues, pp 786 ss.
i M, Rean, Educaiion through artl, p. 1.
b C. Heuver, Introduclion & lu psychioirie infantile, p. 229.
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Cette réduction était partienlidrement sensible quand, préaceupés par le phéno-
méne de la masturbation, les psychologues honnissalent le Mal (e’esl ainsi que 1*. Men-
dousse désigne 1a masturbalion masculine'). Aujonrd'hni, depuis lg fin de la goerre
de 1939-45, avec ¢n particulier 1a publicatlon du rapport Kinsey, la sitnalion se pré-
sente saus un loul autre aspect.

En cifet, loln d'tre un comportemeni anormel ou vicienx, la maslurbation est
praliguée par I'immense majorité des adolescents lorsgue, pressés par les sollieitations
du sexe, ils n'ont aucun autre moyen d'y répondre !. Ce comportement diminue pro-
gresslvement, sans qu’il en reste, semie-t-11, des séquelles?.

Certes, 12 masturbalion pourrait présenter un autre aspect sl elle s'assaciait an
solipsisme Intellectuel. En eflet forsqu’elle se fixe dans une altitude pathologique, ¢ile
consiste 4 remplacer dans le comportement sexuel fa rencontre d’autrul par I'évo-
cation de Tantasmes. Elle pourralt alors devenir une forme de fulte devant autrui ®,

Il n'en reste pas moins qu'il faut dépasser cette maniére de poser le
probléme afin de reconnagitre toutes les dimensions de la puberté. Celle-ci
est si polymorphe qu’il convient de I'aborder de différents points de vue
afin d’en dégager la complexe richesse. Tout d’abord, la puberté s’appa-
rente aux processus biclogiques de maturation; elle est « comme I'appa-
rition des bourgeons sur un arbre » & Ce processus naturel est lié a la
présence d’hormones sexuelles dont I'absence entraine un arrét de 1'évo-
lution du phénoméne 8,

Cependani ectte constatation est Loute négative et elle ne suffit pas pour conclure
que la sewleé canse do phénoméine solt blologique. De méme certzines observations
ethnologiques snggérent par cxemple que a maturation des organes génitaux
Iéminins n’entraine pas avlomatiquement fa fécouditéd®. Ainsi s'expliquerait que
certalnes saclétés admeftent nno hétérosexualité juvénile sans se heurter au pro-
bléme de nos adolescentes: le risque d’une grossesse ®,

11 faut donc supposer que la puberté n’est pas seulement un phéno-
méne biologigue, mais un phénomeéne psychologique. On n'est pas plus pére
et raére qu'on est biologiquement homosexuel. On le devient au cours de
«la recherche d’un équilibre complexe ol la santé physique juvénile et
le systéme intégrateur jouent um gussi grand rdle que la maturation

physiologique » 8,

1P, Menpowssg, L'dme de "adoleseent, p. 28.

! W. R. Reevy, Adolescen!t sexualily, pp. 54-55.

1. W. Duanonn, Auloerotismt, p. 208,

1R. D. Lana, The self and the otker, pp. 39 ss; J. Rouart, Psychopatholagie de la
puberté el de V'adelescence, p. 75.

¢ M. MenLEau-PonTv, Les mélhodes en psychologie de Fenfant, p. 327.

D¢ L= MoaL, La sexualité de l'adolescence, pp. 36 ss.

% Adalescence, 43th Year Boak, p. 30.

* W. R. REEVY, op. ol p. 63.

* M. p® Crocaty, Essal d'énoned bialogigue, p. 1718.
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S5i le point de vue biologique s’impose par son évidence, il appauvrit
cepeodant la signification de la puberté en ne tenant pas assez compte
de I'attitude de I’adolescent devant ces événements biologiques. Si toutes
les cellnles portent la marqgue du sexe, inversement la sexualité évolue
en fonction de la personnalité entiére. 11 faut donc intégrer le point de
vue biologique (reconnaitre par exempie la sollicitation sexuelle aun début
de la pnberté) dans V'ensemble dynamique des phénoménes psychiques L
C’est pourguoi, si la tension est grande surtout pour le jeune adolescent,
il est possible de Pamener 4 accepter I'attente qne Ini imposent les eon-
ditions sociales et économiques de notre société.

Mais la puberté est non seulement un phénoméne biologique et psy-
chologique, elle est encore profondément marquée par la vie sociale.
Nous verrons plus loin linterférence de Vévolution pubertaire avec la
rencontre d’autrni ¢; coosidérons pour 'instant ce fait capital: la puberté
pose aussi le probléme de I'adaptation personnelle 4 un role social sexné.
En effet &tre sexué, ce n'est pas seulement posséder nne technigne érotique
et en éire maitre, mais ¢’est élaborer une facon personnelle d'étre an
monde comme homme ou comme fernme. Or dans noire socigté, o les
rbles sociaux sont trés mouvants et changent rapidement, les adolescents
sont souvent obligés de découvrir par leurs senles expériences Jes idéaux
qui pourront orienter leur quéte. Alosi, bieo gue la puberté comme phé-
noméne biologique ne pose, 4 moins de malformation, que peu de pro-
blémes moraux, la puberté comme apprentissage d’un role social sexué
contraint les adolescents A s'interroger sur leurs attitudes les plus intimes.

13. L’'Inimamion av CoMPORTEMENT SEXUEL

Les problémes moraux gue pose le comportement sexuel n’apparaissent
pas toujours clairement aux adolescents, car I'hypocrisie des adultes et
les tabous socianx sont d'autant plus insurmontables qu’ils sont plus
inconseients.

Alnsl, lorsqu’on voyait dans la masturbation un phénoméne dangercux, on cn
arrivail 4 créer unc fausse culpabilité qui esi 4 Vorigine de cet Unipers morbide de lo
Jairte que A. Hesnard s’cst attaché i dénoncer et & détrulre. En offet on ne s’en prenait
pas aux falts, mals on cherchait A4 dépister l'atlention coupable, la [amecusc « pensée
coupable s. Ainsi on fixait I'attention de 1’adolescent sur un Izax probléme el au lien
de 1ul poser le probléme réel de 1a relalion snire son plaisir sexuel et Pobllgation de
respecter autral, on créait par « une fausse orlentation du probléme moral de 1a mas-
turbation, un faux péché » 3, Or celle « mythomanie sexuelle s que dénonce A. Hes-
nard 4, puisqu’elle » moralise au lieo de normaliser les relations sexuelles s, touche pro-
fondément les adolescents. C’esl ca gue prouveni les autenrs d’une étude collective

1 M. MERLEAU-PoxTY, op. cit.,, p. 206.

2 CL chap. 111, § 43 et 44,

3 P. Riceur, Morale sans péehé ou péché sans moralisme ?
4 A. Hesxarp, Merale sans péché, pp. 136-167.
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sur les Gangs d'adofescents 1: de nombreux adelescents délinguants souffrent d'une
carence affective, parce que leurs parents avaient caché leur propre mangue de matu-
rité sexuelle sous de véritables «tahous de la tendresse ». De penr de montrer leurs
préoccupations sexuelles 4 1'occasion de leur tendresse malernelle et paiernelle, ils
préféralent sevrer affectivement Yeurs enfants. Blogqués par leur crainie de 1'infidéliié,
its n*osalent manlfester & 1"égard de leurs cniants devenus jevne homme oun jeune
fernme, une réelle iendresse. Ce hloeage par les parents pend &tre d'autant plus grave
que dans netrs seciété morcelée, la plupart des adolescents n’aurent plus Veccasion
de pénétrer dans l'intimité d"auires couples.

A ces difficultés pratiques s’ajoute Je caractére dogmatique de T'idéo-
logie familiale courante. Celle-ci est imbibée d’une conception hiérarchique
de 1a structure familiale, propre 4 la bourgeoisie mais qui s'est étendue
4 I'ensemble de la société.

M=¢ Viellle-Michel e ainsl montré que certains interdits sexuels qui pésent sor les
rapports sexuels avant le mariage et sur les renconires soclaies des adolescents ot des
adolescentes, n’existaient gue pour défendre le patrlmoine et Vintégrlté économique
d'one famille attachée 4 ses biens matéricls *. Pour une famlille démocratique, ces
interdits sexuels n'auront pius la méme importanee. L'auvieur conclut (p. 1764) au
rretard culturel » de notre société, ¢qul s'exprime en particulier par la persisiance
d'interdits sexuels incompatibles avec une démocratisation réelle,

Mais parfois ce sont les psychologues, et 4 Jeur snite les pédagogues,
qui conduisent les adolescents dans une impasse.

Sous V'influcnce de E, Spranger 3, 1a lendance a longtemps prévaln en Allemagne
— puoisgo'on la retrowve encore dans un ouvrage parn en 1950 * —. de distinguer trois
viveaux du comportement sexuel : la sexnalité, 'érotlque et i'amour: La « sexualités
serpit 1a forme purement corporelle du comportement sexucl. E. Spranger iul accorde
fa fonction do satistaire a Nbido. Cette satisfaction s'¢puiscrait dans la jouissancc
Immédlate et I faut convainere ies adolesecnts de la dépasser soit par 1'érotigue soit
par Vomour. L'« érotigue « est 'amour sans responsabllité et serait la forme la plus
conrante pendant I'adolescenge. Elle ne recherche pas forcément lc partenaire héiéro-
sexpel, Pour 2. Spranger, 11 est illustré par la relalion que Socrate entrelenait avec
ses éléves. E, Spranger est iellemeni persuadé de la haute valeor éducative de L's éro-
tique » qu'il estime gue sans lul 'homme n'auralt jamals inventé d'idées (pp. 105 ss).
L'apothéose de cetle évolution seralt alteinie par i'« amour v qul permeitrait enfin la
réncontre réelle avee autrul.

11 est certain que l'intuition de E. Spranger, que W. Stern a dévelop-
pée b, est juste tant gu'elle met en valeur le réle d’autrni daos le compeor-
tement sexuel; elle est tragiquement fansse dans Fimportance qu'elle
accorde A I's érotique » (pp. 94-95). Non seulement cet amonr sans res-

1. PanruoT et G. GUEvAY, Les gangs J'ndolescends, pp. 98-101,

E Mwe VigiLLe-MicHEL, Fomliile, zociété Indusirieile ¢t économique, pp. 1756-1757.
* E. SrnANGER, Psicologia de la edad fuvenl!, chap. 4 4 §.

t H. Busemann, Psychoiogle Jugendkinder, pp. 203-210,

£V, Srenn, Psicologia y pedagagia de la adolescencia, p. 97.
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ponsabilité peut s'iuvertir, mais 1'c érotique » n'est pas un amour !, En
eftet I'hemo eroticus est celui qui oublic de saisir le partenaire comme autre
et qui croit qu'il est interchangeable.

Toute une éducation sexuelle a été marquée par cette tendance A
présenter le comportement sexuel comme une combinaison chimique dont
il s’agissait de bien saisir le subtil rapport des éléments mis en cause.
Que ce soit en sublimant les instincts (Busemann), en les spiritnalisant
(Spranger) ou en les intégrant (Stern), tout revenait & distinguer les
valeurs et 4 les hiérarchiser,

Or, Le Moal 1'a bien vu 2, les adolescents ne sont pas tellement tentés
- par la confusion des valeurs, qu'ils ne sont fermés 4 certaines dimensious
du comportement sexuel. Comme la découverte du corps en général, la
découverte du comportement sexuel risque de les enfermer dans le nar-
cissisme de isolement et dun repliement sur soi. Ils s’imaginent que le
sexe, comme le corps, est un objet, et que la sexualité est an besoin qui
doit étre satisfait dans la possession, soit de leur propre corps, soit du
corps d’autrui. La difficulté, c'est que la sexnalité devrait au coutraire
les amener & découvrir dans I'autre non pas un « ego amoureux » mais un
autre sujet libre avec qui il est possible d’établir une infersubjectivité, dans
laquelle prennent corps et le couple et le partenaire. Or ce passage de
'amour caplatif & l'amour oblaiif, du téte-a-téte amourenx donjuanesque
4 la vie dans le couple n'est pas possible pour 1'adolescent, puisque le
couple qu'il établit avec son partenaire hétérosexuel n'est reconnu par
aucune institution seciale, ni par aucun lien extérienr. Cest pourquoi
toute éducation du comportement sexuel ne peut éire une initiation 2
proprement parler, mais une onverture i la rencontre d’autrui telle qu’elle
est possible dans la coéducation par exemple %. L’école mixte, comprise
comme une communauté hétérosexuetie amx activités hétérosexuelles,
nous semble étre 'unique possibilité de sortir de I'impasse dans laquelle
la société place ses adolescents. '

14. PreEMiFrRES CoONCLUSIONS

Dans ce chapitre, nous avons cherché & montrer que les adolescents
sont sans cesse ameués, par la découverte qu'ils font de leur corps et de
ses comportements, 3 se poser des problémes moraux concrets. Que ce
soit en découvrant la présence contraignante du corps et de sa signifi-
cation sociale, ou en déconvrant la richesse de la modification pubertaire
et I'importance sociale de la sexualité, chaque Tois les adolescents cons-
tatent les insuffisances de I'équilibre de leur enfance et la nécessité de
modifier leur conduite.

1C. Eusex, Homo eroticus, pp. 57 et 131.
*r Le MoaL, La sexualitd dans ['adolescence, pp. 42-45.
8 CH, chap. 111, § 44.
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1Is découvrent alors qu’il s’agit moins pour eux d’obéir 4 une nouvelle
réalité, qui impose des normes strictes et indiscutables, que de choisir
de nouvelles solutions parmi des comporiements contradictoires, en fonc-
tion de leur vision éthique. Ils ne se trouvent plus A I'intérieur d’un
monde fermé sur lui-méme, mais projetés dans une société ouverte et
changeante ou ils doivent risquer la forme de lewr vie.

Mais en méme temps, toute leur évolution physiologique les raméne a

-enx-mémes, 4 juger leurs activités et i rélléchir sur leur existence cor-
porelle, Les difficultés de ’'adaptation corporelle sont done autant d’obs-
tacles qu'ils peuvent surmonter s'ils acceptent la responsabilité de devenir
une personne antonome.

L’intérét des analyses qui précédent est de signaler concrétement com-
ment tous les problémes de I'npprentissage corporel conditionnent la vie
morale juvénile. Leurs solutions influenceront le développement de la
personnalité des adolescents,

Le mérite de I’Education nouvelle est d’avoir attiré l‘attentlon des
pédagogues sur ces problémes délicats et d’avoir engagé la responsabilité
directe de I'enseignement public dans un domaine qui était, jusqu’ici,
abandonné aux initiatives personnelles et familiales. Cependant, ne décou-
vrant pas tonjours des solutions pratiques et surtont devant ntter contre
uneé tradition pédagogique pen encline 4 respecter les exigences de 1'exis-
tence corporelle, I'Education nonvelle semble n’étre encore dans ce domaine
qu'anx débuts de ses efforts L.

1H. Rota, Jugend und Schule rwischen Rejorm und Restaurafion, pp. 29-35.



Caarmtre 11

LES FONDEMENTS PSYCHOLOGIQUES
DE LA VIE MORALE JUVENILE

"15. LEs EMOTIONS DANS Li VIE MORALE JUVENILE

La découverte du corps n’aurait pas de signification morale si elle ne
posait que des problémes physiologiques. En fait, comme le montre I'étnde
de la puberté, Papprentissage physiologique modéle aussi Ja vie psy-
chique des adolescents, puisque ceux-ci créent, 4 partir de nonvelles con-
ditions physiclogiques, de nouvelles conduites qui modifient la totalité de
leur existence, La découverte du corps se prolonge dans la vie psychique,
comme celle-ci s’enracine dans ’apprentissage physiologique. De méme
les émotions peuvent remplir deux fonctions qui sont loin de se recouvrir
entiérement.

Dune part, celle que rous appellerons I’émotion-choc est souvent nne
réponse affecfive 4 un probléme de croissance. Elle est frappante parce que
Je corps I'incarne dans une manifestation souvent génante : la rongenr,
Yévanounissement, le hégajement, ete... D’autre part, celle que nous dési-
gnerons par 'émotion~senfiment est beancoup moins sensible par son carac-
tére perturbant, que par sa valenr communicative, L'émeotion peut donc
A Ia fois marquer une rupture de contact avec anfrui et une maniére
intime de communiquer avec lui. Nous essayerons de maintenir cette
double intentionnalité dans notre description, en consacrent tout d’abord
un paragraphe # ’émotion-choe, puis en cherchant dans un deuxiéme &
dégager ce qui pent faire d’'une émotion 1’ébauche d’un sentiment.

Si Pétade des émotions compléte 1'analyse de la dimension éthique des
problémes qui snrgissent lors de la déconverte du corps, ce ne sera cepen-
dant gqu’avec I'étude des conduites imaginaires, de Ia pensée symbolique
et dn renanvellement de Pintelligence que nous rencontrerons chez
Tadelescent les possibilités d’une manifestation consciente et pleinement
sociale d'une attitnde éthique. Et néammoins ces attitudes éthiques ne
formeront pas encore une morale. Ce ne sera que par I'intervention de la
réflexion et par la prise de conscience, que ’'adolescent dépassera le niveau
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physiologique des problémes moraux et 12 niveau psychique des attitudes
morales pour atteindre & une véritable vie morale.

La découverte du corps poss de nombreux problames dajusicinent auxgnels les
adolescents répondent par une reerudescence de leur affectivitd, 11 nme nous est pas
posslble d’en décrire toutes les formes. Nous n’en retiendrons que celles qul nous
parnisscnt particulitrement significatives. En effel nous cherchons moins 4 déerire 1a
vit émolive, gu'a dégager sa signification morale. Aussi les analyses quoi suivent devroni-
elles étre complétées par la description exhaustive que €. B. Zachry a proposte des
répercussions émotives du développement juvénile *; par 'article de A, T. Jersild dans
le manuel édté par L. Carmichasl ® ¢ul donne une vue d'ensemble du développement
génélique des compoertements émaolionnels; cnfin par 1a récente synthése de J. Hill-
mann 3. L'essai de L. J. Snul ¢ compléfera le détail de notre interprétation.

16. DescrirmioN DE L'EMOTION-CHOC

De méme que 'asymétrie des proportions corporelles pendant I'ado-
lescence frappe les adultes, ainsi le caractére spectaculaire, inattendu et
déconcertant des émotions juvéniles retiennent leur attention. Combien
de fois n’a-t-on d¢voqué les visages erispés ou déerit les coléres et les larmes
des adolescents ? La psychologie elle-méme souligne 1'aspect bouleversant
et violent de la «décharge émotionnelle »; elle reléve «la rupture que
celle-ci manifeste dans 1'organisation de la personnalité » 5.

L’émotion serait donc néfaste. I s’agit par conséquent d’en minimiser
les effets en essayant de supprimer les causes ou, & tout le moins, de
réduire les conséquences. Les pédagogues en ont tiré des conséquences
draconiennes : l'enseignement doit étre avant tout intellectuel; les dis-
cussfons seront évitées. 1ls insistent sur les qualités qui modérent 1'affec-
tivité juvénile par les habitudes, la justice. ]a pondération et surtout la
discipline personnelle . Cetie nevtralisation pédagogique est légitime dans
la mesure ol I'habitude est en effet 'antidote de I'émotion. La régularité
de la vie scolaire, lcs antomatismes dus 2 la répétition des consignes, le
e drill » moral protégent ainsi les adolescents. Mais, comme le souligne
P. Ricoeur, I’essence de I'habitude est 'immobilité; elle tue la vie actuelle
sans préparer le futur?. Elle crée des automatismes qui suppriment
I'émoticn dans l'instant par la soumission. 8i cette pédagogie de I’habitude
donne de bons résultats dans I'immédiat, elle n"éduque pas, car la répé-

1Z. B. Zacury, Emolion and conduct in adolescence.

? A, T. JersiLp, Emolional development.

8 J. HiLLyanN, Emotion, surlout la 2¢ partie, pp. 29-240.

¢ L. J. S3aur, Emotional malurily,

5 M. A. Brocn, Sur ftes conceplions nouvelles de I'¢meotion, p. 81 cf. L. CoLg, Psy-
chology of adeteseence, p. 85.

6§ Z. B. Zacuny, op. eil., p. 4.

" P. Riconun, Philosephie de la volonié, tome 1, p. 264.
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tition automatique ne forme que le présent. En outre la psychanalyse a
dénoncé la fragilité de cette répression. R. Kuhlen remarque que la société
puritaine américaine — ol justement dominent les automatismes, les
tabouns sociaux et les habitudes — est celle qui a été le plns viclemment
secouée par des révoltes juvéniles 1,

Cette conception courante, pour lagquelle I'émotion n’est qu’on dére-
glement de la conscicnce et la conséquence intérieure de difficultés exté-
rieures, conduit 4 une impasse. La vie morale ne s'édifie pas par des inter-
dits mais par V'élaboration de conduites authentiques.

Cette impasse pédagogique a pour origine une analyse partielle de
Iémotion. L'émotion est expliquée par des causes extérieures qui désor-
ganisent le sujet. Dans une telle perspective, le sujet doit se défendre
contre cette intrusion dont il est la victime et I'on veoit mal comment il
pourrait 1a dominer puisqn’il n'en est pas responsable 2. La psychanalysé
a prétendu résoudre la difficulté en intériorisant la canse: le systéme cau-
sal s’identifierait & 1'histoire personnelie de {'individu 3. Les émotions juvé-
niles s'expliqueraient par les événements de son enfance; les conflits
refoulés, par son «inconscient ». Cette intériorisation n’entraine malheu-
reusement pas ce renversement qui devrait — selon Janei * — faire de
Fémotion une conduite, c’est-2-dire le comportement responsable d'nn
sujet. Pour dégager le probléme moral de I'émotion, et non seulement en
dénoncer les dangers moraux, il est nécessaire d’adopter un nouveau point
de vue comme celui qu'ébaucha V' Esquisse d’une théerie des émotions de
J.-P, Sartre.

La théorie couranie a raison lorsqu'elle affirme que !*émotion naft d'une situation
diillclie, d'un henrt direct avec autrud, bref lors d’événements qui marquent la décou-
wverte du corps; mais ces « causes », ¢n {ait ces situations, n’expliquent pas encore eette
conduite-t4. It fapt, pour qi'il y alt émotion, que la conscience adopte % cetie occasion
une condulte particuliére. Afors que la conscience aarait pu, par le dlalogue avec autrui,
le travall ou un geste, résowdre la sltuation ou, au moins, préparer une selutlon positive,
elle choisit une atlitude passive qui, incarnde dans Il corps, apparsit comme une
émotion (pp. 34-15).

En manifestant corporellement I'émotlon, je prouwve en effet 4 mol-méme ot anx
autres que je suis devenu incapable de fransformer [a2 siluation. Au lieu de m'engager
dans un acte, j¢ mime dans mon corps mon impuissance (p. 39). Ainsi 'adolescente
constatant ses premniéres répgles qui I'appellent 2 une nouvelle structuration de son
comportement, préférera eraire que celles-ci sont douloureuses, pémibles, insuppor-
tables. Elle s’évancujra méme, prouvaut qu'elle en est Ia victime et qu’elle est inea-
pable d'y fairc face. L'¢émotlon est d’autant plus contraignante gw'fl ne s’agit pas
seulement d'unc opinion ou d'une afllrmation verbale mais que tout le corps participe

1R. G. Kunien, The psgchology of adolescent develspment, pp. 146-189.
® P, RICQEUR, op. cil., pp. 350-384.

2 H. CH. TauxE, Mise ¢n question de la psychanalyse chez Sarire.

4 J.-P. SanTRE, Esquisse d'une théorie des émoiions, pp. 16 ss.
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et témoigne de ce comportement. Mieux encore, comme M. Merleaw-Ponty Iz suggéré L,
Pémotion n'est pas un comporiement anguel Fhamme pent faire Face, mais elie nous
enveloppe et semble empidter sur notre existence physique. Ainsi ¥émotion se remargue
aux palpitations — intérienres] — cardiaques, aun désir de perdre conscience on bien,
pour les aotres, par la reugeur et la piieur, les iarmes... Ces attitudes corparelles
donnerant aunssi des proportions dramatiques anx démeonstratlons des adolescentes en
proie aux deulenrs de leurs premiéres mensirues.

Maiz Pémotion n’est pas sealement une fuite dans le corporel, une fagon d’annuler
une sitvation difficiie, elle permet aussi de pralonger une sensation et d’engager antroi
4 y prendre part. Ainsi 1a joie ov je rire trouveront dans l'incarnation corparelie une
raison de durer artificizilement. Sarire essimile Témotion & une conduite magique,
upne «incantation », qui s’cppose & I'attilude fucide et respansabie de I'homme authen-
tique 2.

Cet aspect incantatoire de Pémotion rappeiie certalnes caractéristiques dn jen
enfantin®. Certes le jeu est dmportant pour le développement génétique, puisqu'il
Introduit cette marge de liberté o Yenfant s’afiranchit des contraintes de ia société
-des adunltes et de 1'immédiat, cependant 1i aliéne le joneur et c'est I propre de I'ado-
lescence de passer du jeu au sport et dn jen an travail. L’adolescent ne vit plus émoti-
vement le monde, mais il agit dans Ie monde. Comment cp passage de 'enfance 4
FYadolescence est-ii possibie? Alors que 'enfant est livré 4 son émotien, comme gu
meande ludique dont 1 est prisonnier, Yadelescent peut s’en dégager par ia réflexien qul
dévoile Ie sens de sa conduite, L'enfant coincide avec son émotion, comme 1 coinclde
avec son corps, puisqu’il se déveioppe du conny A Placonnu. Les retours, 1es hiésitations,
les expériences mentales sont trop rares ou trep Hmitées dans leur durée pour donner
Pprise 4 1a réflexion, L'enfant & certes conscience de son émotion, mais celie-ci est une
conscienee ¢ nen-positionnelle » de sa condoite. L'enfant est ému. An contraire ado-
jescent, par le jeu de l'imaginalre, par la nouvelle structure de son inteiligence et la
possibilité d’one réflexion, peut se poser, se camprendre comme Une consclence «inten-
tlonnelte » de son émotion, Par cette reprise de sol, 1l est capable d'en dégager ie sens.
L’adolescent devient libre &'y apposer nne autre conduite.

Cette Interprétation a le mérite de dégager 'importance marale de I"émetion.
L’adelescent, 4 la diflérence de Venlant, peut &tre tenu pour responsable de son émo-
tion puisqu’il pent ia justifier, Ia récuser, Ja recannalire ou s'en rendre complice.
Cependant cettc réfiexion ne supprime nullement 1’émotion. Celle-cl reste mystérlense
et ambigué. Sa manifestation corporelie est tonjonrs impressionnznte. La conduite
émaotionnelle se supprime aussi pen que le corps: je ne puis gne composer aver
elie.

51 neus avons saivi, dens cette deseription de I'émotion juvénlle, Vesquisse de
J.-P. Sartre, c’est gu'etle est actuetlement I'ansalyse la pius persplcace. Mais nous
aurions pu remonter en particuiler & ce texte étomnant de Descartes: Le draité des
passions o I'lmportance de Ja volenté sur e jeu des passions, la découverte de la
passion comme obstacle &4 vainere ont été déji si bien présentées gu’il semhble bien
que J.-P. Sartre ait moins cuvert de nouvelies perspectives que remis en valeur une
tradition psychoicgique trop oubliée 4 -

1 M, MenLEAU-PonTy, Le phénoménologie de la perceplion, p. 101

t . JEansan, Le probiime moral et la pensée de J.-P. Sorfre, p. 57. Cl. F. Jranson,
La slgnification du rire, p. 133.

3 F, JeaNsow, op. €il, p. 112

4 DESCARTES, Le trailé des passipns, pp. 103, 122, 217
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17. EMOTION-CHOC ET EMOTIGN-SENTIMENT

I1 est un point ol I'analyse de J.-P. Sartre est insuffisante. Ayant sur-
tout retenu, quei qu’'en dise F. Jeanson, I’aspect négatif du sens ambigu
de I’émotion, il estime qu’elle ne manifeste que la dégradation de la cons-
cience. Il se réviele sur ce point plus cartésien qu'il ne le voudrait. En effat
la volonté lucide triomphe de Iémotion, qui n'est plus qu‘un obstacle
devenu inutile dans la clarté de la décision authentique. Peut-8tre aussi,
rendu sensible aux difficultés des rencontres humaines, aux échecs de
Pintégration sociale, n*a-t-il pas voulu trop iamsister sur la valeur média-
trice de I'émotion.

Il est vrai que I'émotion apparait lorsque la fragilité des valeurs ou
leur inefficacité sociale sont soulignées 1. Combien de e saintes » coléres ne
proviennent-elles pas de I'impuissance de I'argumentation devant un audi-
toire ou des interlocuteurs réticents? La timidité juvénile ne s’explique-
t-elle pas par l'incapacité de formuler une opinion valable devant la
maitrise rhétorique des adultes? La situation sociale diflicile de la femme
n'est-elle pas 4 l'origine de cette croyance populaire que les adolescentes
sont plus émotives que leurs contemporains? « L’émotivité féminine »
n’est peut-dtre pas une veérité éternelle mais signifie que les adolescentes,
dans certaines situations, n’ont pas le choix d'une autre conduite. La
société tolére, toujours encore, 'agressivité du garcon, mais attend les
larmes de la fillette 2

El cependant I'émollon n’est pas seulement une conduite magique pour échapper
4 une situation pénible. Ainsi 'émotion sensibilise 1'adolescenl au monde extérleur
en facilitant son contact immédizst ovee 1a nature ou avec son prochain. Elle n'est pas
senlement une opération magique, done flusolre ou de mpauvaise fol, mals le moyen
pour ia consclence ée délendre ia tension psychique pour 3 guvrir A 1a reconnelssance
de I'altdrité.

L'émotion peul £tre 1'occasion d'une action sociale ol 1'adolescent abandonne son
altitude égocentrique pour chercher &4 mieux utiliser ses possibilités, C'est ainsl que
quelques psychanalystes ont reconnu l'utilité soclale de 'anxiélé®, Son éliminallon
canduirait 4 une vie vide de sens parce que sans inlérét. L'anxiété provogue & l'action.
Au lleu de nentraliser son enseignement pour supprimer 1’anxiété, le pédagogue devrait
se contenter d'empécher gue I'anxiété ne devlenne une fsusse culpabilité entralnant
une altitnde pathologiqua d’impuissance. Davis suggére méma que 'agressivité dans
cerlaines sitnations soclades a la méme fonctlon sociale que I'anxiété. Seules les classes
bourgeoises et moyennes peuvent la blimer, car Fadaptallon sociale dans eelies-ci
peut emprunter d’autres voies; mals pour les classes populaires, I'agressivité devient
T'unique signe de vitalité et d'énergie personnelle. Une fols encore émotion n’esl pas
une Intrusion étrangére qu'on doit combattre mals une conduile Intentionnelie, ambi-
gué, qui demande une réflexlon morale.

'R, Menr, De Uaulorité des paleurs, p. 105, of. pp. 36-45..

®F. J. J. BUYTENDIIK, La femme, p. 158.

2 J.-A, Davis, The soclal function of anxlely; D. W, Winwicorr, Psychoanalysis
and sense of guill,
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- Ces exemples sont si frappants et si évidents pour qui veut comprendre
la vie morale juvénile, qu’il devient pent-étre nécessaire de distinguer net-
tement les deux ptles de la signification éthique de I"émotion. En nous ins-
pirant d'un remarquable chapitre de P. Ricceur !, nous dirions que Sartre
a surtout retenu 'émeolion-chec qui, en général, est une attitude magique
devant la réalité; mais i1 existe une démotion-sentimen! qui, tout en
n'étant pas plus réfléchie que I’avtre, n’enferme pas I'adolescent sur Jui-
méme et établit un contact immédiat avec autrui. Cette émotion-senti-
ment, dont H. Wallon montre le rdle important dans la formation du
caractére 2, a surtout une fonction sociale. Elle entraine I'autre & partici-
per & mon émotion dans le rire par exemple ou dans les larmes. 11 n'en
reste pas moins, que, dans les deux cas, I'adolescent doit encore en déga-
ger la signification positionnelle s'il veut les intégrer dans sa conduite
éthique.

18. LA DiISCIPLINE SCOLAIRE ET LES EMOTIONS JUVENILES

Si telle est Pémotion, I"attitude pédagogique doit se nuancer. Qu'il ne
faille pas provoquer de trop fortes tensions, I'Ecole nouvelle I'a tovjours
reconnu. Elle a demandé une réduction des examens et dénoncé le « bacho-
tage n. Elle s'efforce d’obtenir un effort qui convienne au développement
de Pélave afin d’éviter des « détresses scolaires »3. De méme elle a con-
damné¢ les sanctions corporelles car rien ne serait plus nefaste 2 un ige
ol 'attention au corps est si éveillée.

Cependant Ies eonflits peuvent toujours surgir. L’adolescent nen sen-
lement ne pent, mais parfois ne veut pas obéir. 11 a la redoutable liberté
d'ttre de mauvaise foi. Le maitre est cbligé de sanctionner cette rupture
de T'ordre communautaire. Pour que sa sanction ait une valeur morale,.
elle doit toucher I'éléve comme une personne responsable. C'est dire que
la sanction ne s'adresse pas 4 un objet, Tnais 4 un sujet qui devrait, a
cette occasion, revenir sur lui-méme et reconnaitre son erreur. Rien n'est
plus génant en effet que 1'éléve qui sanglete aprés une punition car il
invoque la pitié du maitre, alors que la sanction l'appelait & se reprendre
comme sujel. A. S. Makarenko a beaucoup insisté sur les dangers d’une
réduction de I'éléve & un objet pédagogique ¢ ce qui, non senlement isole
désagréablement I'adolescent, mais oblitére en lui la eampréhension
éthique de sa situation.

1P, RiceEuR, ap. ¢if., pp. 350-384.

t M. WaLLown, Les origines du caraclére chez fenjant, pp. 1-129. Cf. J. Mason-
NEUvVR, Les semiiments, pp. 73-76.

? M. TRAMENR, Probitmes el déresses o écoilers, pp. 73-163.

4+ A, 8. MaxamunNxo, L'éducation dans les colteclivités d'enfants, pp. 58-39; «of.
1. Lizine, A. S. Makarenie, Pédagogue sovidtigue, pp. 81-85.
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Les sanctions gagneront a étre codifiées 4 I'avance. La punition doit
étre clairement comprise et sa relation avec le conflit qui la motive doit
étre évidente. Le mailtre devra craindre surtout qu’elle n’apparaisse anx
yeux des adolescents comme une vengeance, c'est-i-dire une réaction .
négative d'un adulte qui désire les dresser ), C’est dire qu’une vraie sanc-
tion est un acte délicat mais dont la signification éthique peut étre
considérable.

Pour supprimer tous les inconvénients de la sanction, les pédagogues
de I'Education neuvelle ont eu parfois la tentation de Féliminer en vale-
risant exclusivement I'amour pédagogique. Ainsi G. Kerschensteiner,
reprenant une idée de Pestalozzi, atiend du maitre «idéal » un «eros
pédagogique » 2 A. S. Makarenke met en garde contre cetie forme, plus
subtile et presque diabolique, de possession d’autrui®. L’amour péda-
gogique améne tont aussi pen les éldves A se saisir comme sujets puisqu’ils
risquent, surtout lorsqu'il s’agit d’éléves de I'antre sexe, de se lier affec-
tivement, I’adolescent reste un objet pour cet amour captatif, pent-étre
encore plus tyrannique.

L’amour pédagogique aveugle le maitre et Pexpose a4 négliger les
limites de I'action pédagogique & Or il y.a toujours un instant oir les ade-
lescents quittent I'école. D’autre part cet « eros pédagogique » est d’autant
plus faux 4 I'égard des adelescents que le maitre secondaire n’est plus
Yunique représentant du corps enseignant, comme I'dcole n’a plus le
menepoele des influences. Bien qu’il scit bon que le pédagogue partage les
préoccupations des éléves, non seulement verbalement mais concréte-
ment, il ne saurait accaparer la rencontre et l'expérience éducatives.
Inversement, ¢'cst aussi parce que le maitre est limité que son enseigne-
ment peut avoir une signification éthique. Sa valeur éthique n’apparait
que lorsqu'un sujet donne un sens & sa vie. Un éléve qui resterait dans
Yombre dc son maitre se maintiendrait seulement & I'orée d’une vie morale
authentique, Ce réalisme pédagogique qui impose un « sevrage pédago-
gique », n'exclut cependant pas la reconnaissance mutuelle du maitre et
du disciple. La rencontre aux multiples résonances érotiques de Socrate
et d’Alcibiade ® est possible, mais elle est rare et caractéristique d'un
enseignement aristocratique incompatible avec nos institutions publigues.

A. 8. Makarenko rejeint les opinions de M. Buber qui se félicite qne
I'Education nouvelle ait éliminé 1’érotique de 1'éducation ¢ Buber est
méme plus sceptique encore puisqu’il ne croit méme pas a la possibilité

1 ST-BLANQUART, La peur des sanclions; N. NnTzeR, Die Strafe in der Erziehung,
pp. 7-14; cf. G. IscuEr, Méthodes noupelles el discipline, p. 24,

? . KERSCUENSTEINER, El alma del educador y ¢! problema de la formacién del
maestro, pp. 37-50.

3 1. L.kziwr, op. cil., pp. 89-90.

4 Canvor & CoREY, The leaching-learning process, pp. 132-139.

& P. TuEveENAZ, Socrale ef Aleibiade ou la rencontre phifosophigue.

M. Busngr, Belween man and man, pp. 3-35 et pp. 82-107; C. M. Fuemmea, The
soctal psychology of education, pp. 2 et 25,
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d'vne rencontre «socratique », sinon dans le dialogue silencieux ol se
surmonte I'irrdmédiable rupture entre le « je » et le 4 tu ». Nous verrons
dans le prochain chapitre ! que M. Buber n’a peut-étre pas suffisamment
reconau les dillérents niveaux de la cominunication humaice. Le dialogue
ne doit pas forcément se subsumer dans uoe communication quasi nyys-
tique, mais il reste possible au niveau de la parole et du travail,

19. LE SENTIMENT

L'émotion est un comportement dans lequel tout I'étre humain est
engagé. La conscience s'y dégrade souvent, mais I'adolescent y découvre
aussi Ia possibilité de se sensibiliser par un contact immédiat avee antrui
et le monde. Bien qu’il puisse en avoir une conscience positionnelle qui en
dégage le sens éthique, la réllexion est tovjours seconde; Y'émotion-choc
n'est jamais transparente. Elle reste mystérieuse et surprenante. La
Jangue rend hien cette dualité quand elle hésite entre « je suis {ransporté
de colére » et « je suis en colére .

Mais il est possible de régulariser partiellement I'émotion-choe par sa
répétition autour d'un objet particulier 2, En effet, par la répétition de
certaines situations, de certaines attitudes émotives, mais aussi par la régu-
Jation des formes gque nous impose la vie commune, Jes émotions-senti-
ments, bien que touvjonrs instantaodes et pooctuelles, erdent nne conti-
nuité suflisante pour domner prise & une structuration empirique gque nous
appelons «le sentiment » 3, Le sentiment est rarement communicable
parce qu'il est encore intimement li€ aux expériences personnelles. Tout
au plus, dans une ceuvre artistique, un potte ou un musicien arrivent-ils
4 recréer I'instant de son surgissement et & préparer une communication.
Cette structuration incompléte, précaire, toujours empirique et person-
aelle de 1a conscience émotive se modifie au gré des situations et des ren-
contres de FPhistoire personnelle des adolescents. Néanmoins le sentiment
est important car il lie étroitement Ja raison a 1'émotion-choe, Yimagi-
oation & Ja réflexion, et signale déji empiriquemnsnt les vertus et les
valeurs.

Alnsi en és1-il de 1a timidité. J. Lacroix a admirablement moniré que ce sentiment
recouvre toute une série d'émotions. L adolescenl constate et épronve qu'il se diflé-
rencie *. Non seulement son corps lui échappe, mais 1l se distingue de celui des autres.
Les caracléres personnels s'nceusant, les tralts Individuels s’accentuant, il sent qu'il

1 Chap. 1V, § 46; cf. aussi chap. I, § 11.

8 ), MAISONNEUVE, Les senliments, pp. 22-24.

¥ ). Lacroix, Les sentimenls ef Ia vie morale, pp. 3 et 6; BLACKBURN, Pspchology
and the secial pattern, p. 125.

§ J. Lacroix, Timidité el adolescence, pp. 10 et 24-38; ¢f. M. E. WakzriELD, The
reticence of ndoleseence, pp. 33-34; G. P. Knox, The relicence and waywardness of youlta,
PP 35-40.
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ne coincide plus avee jui-méme. 11 éprouve la nostalgie de son nnité passée, de son
enfanece. Ces émotions peuvent alors se gronper dans la crise d'originalité et aboutir
4 npe conduite violente et passionnéa de révolte; celle que M. Debesse a longuement
analysée 1. Au contraire ciles peuvent se régulariser autour du sentiment de ja tlml-
dité, Padofescent qui se sentait intimidé, géné et maladroit, organiserait peu A peu ses
émotions et il passe ainsi de I'intimidation 4 la timidité, de la révolte d’'une crise a
Taflirmation de son originalité ®,

Toute 1a vie psychlque est dralnée par la réguiation. Pour qu'il ¥ ait sentiment,
Tadolescent doit Imaginer, sinon il w’y auralt pas de répétitions pessibles; il doit
raisouner scs sentiments, pour coordenner son attitude; enfin par Ia réflexion, i1 madi-
fiera 'ensemble de son comportement gui, d’nn sentiment, deviendra une attitude
morale. L'adolescent, par deld Ia timidité, choisira devant le monde une attitode deétai-
tiste, qui parfois s’achdve dans la mort on le suiclde; 6u bien par Voriginalité, il s'enga-
gera dans une attitude révolutionnaire, cherchant & imposer A son entourage son polint
de voe ariginal . 8’11 peut choistr ces attitudes-1a, il Peut aussl assumer unc conduite
plus positive, ot au-deld de la timidité découvrir 1a valeur de fa pudeur; an-dela de
Yoriginalité, cefte de l'expression personnelle. Dans 1a pudew, son émotion originelie
— Fintimidation — & travers le sentiment de la timldité, est devenue une attituds
responsahle dans le monde.

Les roles analogues que jouent le sentiment et Ihabitude dans la vie
psychique — tous deux usant de la répétition, tous denx régularisant
IFémotion — suggérent la possibilité d’une pédagogie du sentiment,
comme il y a nne pédagogie de 'habitude. Mais le sentiment est de nature
trop précaire, trop personnelle, pour fonder une didactique. Le pédagogue
pourrait cependant veiller 4 respecter ces premiers efforts de structura-
tion, C'est pourquoi la rencontre avec les adolescents est si délicate et
exige ce tact que G. Kerschensieiner exigeait du matitre idéal ¢ L’action
pédagogique atteint ici une de ses limites qu'il importe de ne franchir
qu’exceptionnellernent.

20. DESCRIPTION DE LA VIE IMAGINAIRE JUVENILE

Le rapport entre 1"émotion-sentiment et f'imagination est étroit. L'image autant
que la corps alde I'émotion 4 s¢ développer et 4 réaliser le contact immédiat qui ia
cargetérise. L'imagination est trés proche de i'émotiou-sentiment par ia fascluation
gu'exerce 'image sur la conscience. De cetic analogie, il me fant. cependant pas s'empres-
ser de cenclure A une ldentité. L'incantation de 'émotion est particuliérement efficace
parce gu'elle est mimée par Ie corps. La présence corporelle est si contraignante qu'elle
nous trompe en nons fajsant croire 4 1'erigine physiologique de 1'émotion-sentiment.
Au contraire la magie de t'image est exclusivement mentale. Par Vimage, ma cons-
cience se rend assurément présent. un objet mais celui-ci reste en fait absent. La pré-

' M, DEsEesss, La crise doriginalité jupéntle, pp. 273-285.
* ), Lacaoix, op. cit,, pp. 38-59.

B M. Depessk, op, ¢il., pp. 141-145,

¢ G. KeRsCHENSTEINER, El alma del educador, pp. G6-67.



44 LA VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

sence de I'objel imnginaire n'est gu’une » quasi-présence » et clle n'arrive pas 4 s"imposer
comme 1"dmotion. Imaginer, dit J.-P. Sartre, « ’est ze représenter quelque chose sous
la forme de Pabscnce = %,

A la différence de ’émotion qui s’organise péniblcment en sentiment
et dont I'ambiguité est si grande qu’elle éveille la méfiance, I'imagination
joue un rble essentiellement positif dans la vie morale juvénile. En effet,
puisqu’elle représente des objets absents, I'imagination implique aussi la
possibilité de nier un objet présent. Par I'imagination, I’homme a le pou-
voir de se distancer du réel, bref de le « néantiser » pour emprunter un
terme du langage de J.-P. Sartre . Alors que I’émotion renvoyait presque
toujours & I'enchainement de ’homme & son corps, A autrui ef. au monde,
I'imagination exprime immédiatement les possibilités de sa liberté. L'ima-
ginaire n’est donc pas un décalque approximatif ou une premiére ébauche
du monde que nous percevons, mais une autre fagon de se donner le
monde pergu 3,

L’adolescent se distingue justement de I’enfant parce qu’il imagine,
et ¢’est grice a la conduite imaginaire que 'adolescent peut aussi réfléchir.
C’est parce que I'imagination libére de 'immeédiat, du concret, que la réfle-
xion devient possible : par la dialectique de I'imagination et de la réflexion,
I'adolescent projette son avenir; il effectue ses premiéres expériences men-
tales gui sont 3 lorigine des opdrations plus complexes de la raison %
Nous avons vu que 'adolescent « joue avee son adolescence »; or cette
libération dans son monde ludigque, qui prépare le dépassement du com-
portement Judique vers le sport et le travail, c’est 4 'imagination gu'il la
doit, C'est I'imagination qui le libére de la présence oppressive de I'immé-
diat, Iudique ou non.

Seulement ’adolescent découvre si bien les avantages de 'imagination
qu’il en néglige ambiguité. Au lieu de reconnaitre Iirréalité de I'objet
imaginaire, I’adolescent le pare des gualités du réel. Tl est ravi de décou-
vrir un «réel » & si bon compte, d’autant plus agréable que c’est lui-méme
qui lui confere son existence. L’adolescent s’engage alers dans une con-
duite particuliére, et pathologique, que nous avons déja rencontrée 4
propos de Ia masturbation : le réve éveillé, Cette conduite, qui existe déja
dans I'enfance et qui ofire des analogies trompenses avec I'imagination,
est, en fait, son double, I'envers de la conduite imaginaire authentique.
Comme 'enfant s’enlisait dans le jeu, ainsi 'adolescent s’enlise dans le
monde des images. Comme I'émotion, I'image est ambigué et exige une
reflexion qui en dégage le sens éthique afin que la conscience nes’y enlise pasS,

1J.-P. 8amTnE, L'imoegingire, pp. 23-26. M. MerLeAU-PoNTy, Les relations de
Penfant apec aulrui, pp. 38-42.

? I, Jeanson, Le probléme moral el la pensée de J.-P. Sarire, p. 285.

R J.P. SarTRE, 0p. cil., pp. 18-22.

' Pu. MaLnies, Les émolions el la personnalité de I'enfani; of. E. Mouriir, Le
trailé du caraclire, p. 349,

% J. BouToNNIER, Lo crise d'adolescence. Swymonns, Adolescent fanlasy, pp. 7 et 211,
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Cette double palarité de I'imagination pourrait ftre préciste dans notre langue
sl nous pouvions y reprendra 1a distinetion précise que I'italien par exemple connait,
entre I« iImagination » et 1a «fantaisie». La premiére, responsable, ayant une valenr
éthique, seralt <la fantasia », pour les Anglals, « the Imagination »; Paulre, Irrespon-
sable, pratiguement un réve évellid, « 'lmmaginazione », en anglais, « the fancya b,

Parfois des pédagogues soucieux d’épargner & leurs ¢€léves les dangers
du réve éveillé ont vouln appliquer une méthode radicale. Une stricte
didactique du travail contraint I’adolescent 4 apprendre rapidement un
métier. Elle 'occupe sans cesse 4 une hesogne précise. Ainsi pense-t-on
éliminer la possibilité m&me du réve éveillé. Cette pédagogie, qui applique
4 I'imagination les principes de la pédagoegie des habitudes, a le grand
tort de supprimer du méme coup I'aspect positif de la vie imaginaire :
sa fonction prospective et exploratrice 2. J.-P. Sartre a admirablement
montré dans Sainf Genel qu'une telle répression de I'imagination était en
fait impossible ¥, Mé&me dans des conduites pédagogiques, le maitre n’est
jamais assnré que Iéléve ne réve pas. An plos profond de la conduite
opprimée, «il reste toujours encore le recours an gesten, ¢’est-d-dire 4
cette attitude qui « transpose un acte impossible dans I'imaginaire en
se préoccupant uniquement de sa forme » (pp. 342 ss). Non seulement nne
telle pédagogie est négative, mais elle est encore illusoire,

21. Les PROBLEMES ETHIQUES DE L'IMAGINATION

Contre le réve, il n’est d’autre arme que le réveil. Dans notre cas, il
faut que I'adolescent, par la réflexion, se persnade de la différence fonda-
mentale entre le réve et 'imagination. La conscience doit cesser de croire
4 Ja réalité de I'image pour en reconnaitre son existence irréelle. L'image
est un objet existant mais irréel. Pour le maitre cela signifie qu’il deit
montrer 4 V'adolescent que l'imagination n’indique que la possibilité de la
liberté, 11 ne suffit pas de nier le réel par lirréel pour &tre libre. On ne
pent se contenter méme de le transformer imaginairement par le geste.
I1 faut encore le changer concrétement. L’imagination appelle-a Paction,
C’est pourquoi I'Education nouvelle insiste tant sur I'expression personnelle
de I'éleéve, A nne pédagogie qui contraint I'éléve an travail pour 'empécher
de réver, s’oppose une pédagogie de I'activité propre de I'éléve. En don-
nant une forme concréte et communicable an réel gu’il pergoit, I'adoles-
cent manifeste devant son maftre et ses camarades le nouvean pouvoir
que Iui donne son imagination,

Malhenrensement cette valorisation de l'imagination a été parfois
mal comprise. On a fondé sur une interprétation partielle de I'imagination

1 G. MacGRregon, Aesihelics experience [n religion, p. 46 ¢f. M. BLavcHoT, L'espace
litiéraire, pp. 266-277.

2 P, Ricwun, L'image de Dieu ef 'dpopée humaine, pp. 512-513.

3 J.-P. SARTRE, Sainl-Genel, comédienr ¢t martyr, pp. 329-301.
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une épistémologie qui renouvellerait de maniére révolutionnaire I'édu-
cation. H. Read a propagé ces idées dans son célébre ouvrage The
Education through ert qui a en un grand retentissernent daus le monde
anglo-saxon.

H. Read fonde sa pédagogla sur Pinterprétaiion d'une image privildgice, I'image
eldélique. On sait que le psychologue E. Jensch ! appelie ainsi une image Intermédiaire
entre la sensation et 12 représentation. Elle manifeste le concret dans la reprisenta-
tion mentaie, mals elle se maintient et se développe sans Fexcitation du réel. Selon
H. Read &, U'esprit I1solerait 1'image cidétique ¢t 'associerait aux archétypes (p. 66).
Ainsi Plmagerie efdétique unit la perception (objective) 4 I'Ymagination (subjective)
{p. 30) et cite permet de surmenler Vantagonisme du sujel et de I"ebjet (p. 73). Comme
Fimagerie eidéiique appartient an monde des formes, la fonction cldétique est Inti-
mement fide 4 1a eréation artistique et 1°art devient ia panacée de la pédagogie. H. Read
désire done convaincre tes pédagegues de Ja néeessité de ne pas céder A une excessive
Intelicctualisation, mals de ialsser 2 chague éiéve la liberté de reconnaitre son imagerie
eldétique et de I'exprimer plastiquement (pp. 204-244}.

Cetle Lhéorie nous semble insatisfalsante car elle ne rend pas justice au réle de la
réflexion dans l'imagination. Comme J.-P. Sartre I'a moniré?, ce n'est pas Vimagi-
nation qui précéde la réflexion, mais av contraire c’est le saveir qui précéde I'ima-
gination. L'image n’apprend rlen de nouvean sur l'ohjet, mais le « présentifle » seule-
ment. Dang une hnage, je ne découvre nulle propriété nouvelle, le ne pergois pas un
cbjet, mais je me le présente chargé d’un certain sens. Fonder une éplstémologie sur
FYimagination est d'autant plus aléatolre que l'imagination ne permet pas de micux
cennaiire ic monde, mais présente ie¢ monde déja connit comme revétu d'une nouvelle
significetion. Bref 1'imagination ne peut ouvrir sur le monde de Ia percepiion. Elle
n'sjonte pas de nouvelies perspectives sur lc monde réel. Elc est fermée sur clle-
méme,

H. Read trompe les adolescents lorsqu’il renverse le rapport entre le
savoir et I'imagination. Pis, il les empéche de reconnaitre la diversité des
attitudes possibles devant le monde. D’ailieors, dans Ia perspective de
H. Read, on ne voit pas ce qui distinguerait une image chargée de sens du
réve éveillé ou méme de I'hallucination, puisgne le senl eritére est indi-
viduel et intérienr. Tous les excés sont admis et le recours 4 Pinconscient
collectif n’est pas une garantie suflisante.

L'adolescent, au contraire, accéde a I'authenticité lorsqu’il constate
qu’'il ne peut simultanément imaginer et percevoir, La moralité commence
ici lorsqu’il prend conscience de I'incompatibilité de ces deux attitudes.
L’erreur de H. Read a été de confondre éthique et art, bonté et beautsd.
H croit que la création artistique introduit directement & la moralité ¢,
Or, toute I'analyse du rdle de I'imagination infirme cette assimilation et
permet de conclure que I'ceuvre d’art aussi bien gue V'activité artistique

11, E. JmnscH, Die Eidettk und die iypolegischen Forschungsimethoden.

* H. Rean, Educalion ihrough arl.

® ).-P. SaRTRE, L'imaginaire, pp. 73-92 ¢t 125-127.

1H. READ, op. cil., pp. 230-246; cf. A. Rot, La noiwelle école, pp. 271274,
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échappe au jugement moral. Elles ne posent que des problémes esthé-
tignes. L'ceuvre d’art ne transforme pas le monde, mais le reprend sur
Je plan de la signification. Scule la qualité importe. Par exemple, une
émotion représentée artistiquement perd sa réalité et sa qnalité morale,
Elle échappe an jugement moral parce gu’elle est typifiée, universalisée,
bref rendue irréelle, Mais par cette transformation, elle devient ¢ommu-
nicable. Dés lors I'art ne pent étre, contre i'opinion de H. Read, )2 voie
royale de la moralité 1.

22. LE RoLE DE L’EXPRESSION ARTISTIQUE DANS LA FORMATION
MORALE

Est-ce a dire que l'expression artistique ne concerne pas la vie morale
juvénile? 11 est nécessaire de nnancer cette affirmation.

Certes, quant 4 la valeur éthique de 1'expression artistigne, quant a
une éventuelle signification éthique du geste artistigne, nous maintenons
que I'éducation morale ne se fait pas par I'art, C'est faire prenve d'un
esthétisme sentimental gue de croire gue, pédagogiquement par exem-
Ple, «la musigue adoncit les moenrs ». En d'autres termes, il n'y a pas
d’éducation par I'art.

Mais Péducation artistique, elle, pose des problémes éthiques fort
intéressants. A 1'adolescence, l'expression spontanée, que les adulies
admirent tant chez Yenfant, tend & disparaitre. Elle n’apparait plus
comme « naturelle »; elle fait question pour les adolescents. Cette rupture
de confiance bouleverse la « vocation » artistique, L’adolescent nc¢ cherche
plus seulement & s’exprimer n'importe comment; il choisit alors une cer-
taine maniére d’expression, ¢'est-d-dire une technigue. Il s'engage dans
un long apprentissage par lequel il acgnerra son style,

L'enfant, a remarqué Malraux 2, n'est pas encore un artlsle, car son dessln n'est
que e prolongement plastique de ses propres gestes. $'i rencontre un obstacle, il
cesse de s'exprimer, An conbraire, i'adolescent commence & comparer; 11 désire imiter
le réel et cependant il n'y arrive point. 11 percoit des différences qui I'étonnent. Ces
obstacles, qui élajent autant de sources de déceptions et de caoses de mutisme pour
I'enfant, devicnnent pour Iui 'occasion d'one réflexion sur son cxpression.

Les pédagogues se trompent lorsqu’ils croient que l'adolescent cesse
de s'exprimer par timidité seulement, Rien ne serait plus faux gne de
pousser ces €léves 4 s'exprimer 4 n'importe quel prix. Ce serait appau-
vrir 'expression. Seul le geste aurait une importance. L'expression artis-
tique se réduirait & uwne simple détente : Vart ne se distinguerait plus du

101V, Zenrovsky, Eastern erthodexry, pp. 152-154.
' A, MaLpaux, Les voiz du silence, pp. 283-285; of. Cm, & M. GArrsxeLy, Arl
education during adolescence, pp. 73-83.
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comportement ludique. TI ne suffit pas d’écarter le coutrdle de Ja raison
et d’exprimer le contenu de 'inconscient comme le proposent Cisek ou
Read 1. L’originalité personnelle ne s'acquiert pas par I'exploitation de
la vie inconscicnte, méme si celle-ci plongeait dans I'inconscient collectif.
Une telle pédagogie conduit au surmenage, a I'épuisement rapide. Elle
transforme de jeunes talents en de futurs ratés. I1 faut donc condamner
ces abus de l'expression artistique pour ses dangers éthiques 2,

En fait intérét pédagogique de I'expression artistique est d’exiger la
discipline d’une initiation technique. Non seulement Y'adolescent doit
apprendre & connaitre Jes divers procédés, mais il en choisira un puisqu’il
ne peut tout maitriser. Puis, il s’éprouvera dans la fréquentation et Vimi-
tation des maitres. C'est & travers la tradition, & travers les ceuvres de ses
prédécesseurs, qu'il conquerra son originalité et peut-étre, un jour, son
style 2,

Certes ce long apprentissage n'est pas & la portée de tous les éléves.
C'est pourquoi I'art n’est- pas, une fols encore, la panacée pédagogique
doot parle H. Read. Au contraire, I'adolescent découvrira peut-étre qu’il
doit abandornner une expression familiére & son enfauce pour nn auire
langage.

L'Education nouvelle a cherché 4 enrichir les possibilités didactiques
de T'école cofficielle en rappelant Yexistence de techniques négligées ou
oubliées comme le chant, le théitre, la danse, 1a musique instrumentale.
Le chaunt, sous sa forme chorale, par exemple, a été trop négligé; ce qui
est regrettable quand on sait combien il est lié & notre culture et 4 notre
passe religieux 8 En effet, il aide I'adolescent 4 mieux dominer ses organes
vocaux et 4 se plier & unediscipline collective en vue d’une ceuvre commune.
Si sa réintroduction ne se heurte 4 aucune difficulté matérielle, il semble
néanmoins que la jeunesse actuelle n'y soit guére sensible. Peut-étre Ja
popularité teujours plus grande dn disque et surtout de I'appareil por-
tatif de TSF est-elle responsable du dédain de la jeunesse pour lactivité
musicale. Mais cette situation devrait étre comprise avaut d'étre con-
damnée, En effet, ce gofit pour 12 disque correspond 3 une saturation du
livre 5, il exprimerait le désir secret d’une culture musicale qu'nn effort
culturel systématique comme celui des « Jeunesses musicales » pourrait
aisément favoriser 8.

1 Passore, Iniroduction lo lhe calalogue of the naliona! exhibilion of children arl,
pp. 5-6; H. Reap, L'avenir de U'#ducatlon artistique, p. 11; Rocrowansxi, Formwille
der Zeil, p. 10.

t 5. M. Duranp, Pour ou conlre {'éducatlon noupelle, pp. 122-142; R. CousiNET,
L'expression dans Uéducalion nouvelle, pp. 14 et 25; ¢f. Cu. & M. GarrswinL, op. cil.,
chap. V 4 VIL i

T A, MaLBaUx, op. cli., p. 279; cf. M. MerLgav-Ponry, Signes, pp. 49-104.

4 ST, Music tn edneation, pp. 41-43 et 51-59.

b DErsix, La cullore derlle aujourd'hul.

% K. von Fiscnen, Bedatung und Aufgabe der Muslk im Rehmen des Gymnastal-
unlerrichtes, pp. 313 sz,
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De méme le théatre scolaire pourrait reconquérir la place qu’il avait
au Moyen Age et & Ja Reuaissance. De nombreuses tentatives en Frauce
surtout, entre les deux guerres et autour de L. Chancerel, ont prouvé que
ce n’était pas techniquement impossible, On pourrait d’ailleurs, comme le
suggére G. Hausmann 2, reprendre les expériences de B. Brecht (pp. 210-
211) d'un « théitre didactique ». Mieux encore, ce pédagogue allemand
suggere d'envisager toute la didactique comme une forme de dramaturgie
qui aurait I'enseignement comme théitre, les maitres et les éléves comnme
acteurs (pp. 242 ss), Malheureusement, ici aussi 'Education nouvelle a
dd reculer devant les exigences des horaires et I'inertie générale 2,

Ce recul de PEducation nouvelle s’explique encore pour une autre
raison. L'école secondaire est une iostitution publique de plus en plus
populaire; elle se bureaucratise, de sorte que les adolescents soustraient
leurs loisirs 4 Vautorité scolaire. Is réservent 1'expression de leurs goiits
et de leurs intéréts artistiques aux activités parascolaires, Cette solution
pratique ue facilite guére 1'équilibre éthique de I’adelescence scolaire.
Elle conduit 4 une dichotomie de [a vie juvénile entre travail et loisirs,
activités obligatoires et libres, école et vacances, qui eatraine une rupture
de I'équilibre personnel. C'est pourquoi il faudrait imaginer des solutions
qui, tout en respectant la liberté d'initiative, permettraient sux adoles-
cents de manifester anssi & 1'école leurs nombreux talents.

L'Education wouvelle a proposé d’augmenter les cours libres et les
cours 4 option. D'autres expériences ont été réalisées on les maitres res-
taieat librement 4 la disposition de leurs éléves, aprés I'école, en fin
d’aprés-midi ?, La tradition des fétes d’école semble aussi propice aux
contacts entre la commuunauté scolaire, les parents et le milieu social, et
fournirait les prétextes nécessaires. Les expériences de L. Chancerel, avant
et aprés la derniére guerre, ont prouvé que ces fétes étaient toujours pos-
sibles et que leur réalisation n'entraimait pas forcément des problémes
techniques insurmontables 4,

23, L'INITIATION ESTHETIQUE ET LA FORMATION MORALE

L’éducation artistique ne se limite pas 4 Pexpression artistique des
adolescents doués: elle doit encore répondre au probléme que pose la
présence dans notre monde contemporain de I'ceuvre d’art. Sous P'influence
de H. Read, seule la création artistique a retenu I'attention des péda-
gogues aux dépens d'uue réflexion pédagogique qui se préoccupit de la
place de Vceuvre d’art daams la eulture juvénile 5, L'initiation esthétique

t G, Hausmans, Didaktfk als Dramaturgie des Unterriefies, cl, chap. VII et VIIL,
' M. A. Brock, Pédagogie des classes nowvvelles, p. 61,

3 DoBvson, Techinieal education for udofeseents, p. 108.

L. CHANCEREL, Le thédire cl la jennesse; id., Jeux dramatigues dans I"éducalion,
% P. Ricwur, La place de I'eeuvre d’art dans neire cutiure.
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ne devrait plus étre une branche facultative dont Ia présence agrémenie
un enseignement trap livresque. Elle est encore moins une thérapie facile
de I'ennui ou un moyen de séduction didactique d'un auditoire juvénile
difficile. Elle a pour réle d’apprendre aux adolescents i reconnaitre fa
place des ceuvres artistiques.dans leur culture et dans les civilisations
qu'ils connaissent et 4 laquelle ils appartiennent.

Cette prise de conscience n'est possible que dans et par Je contact
direct avec les ceuvres mémes, car rien n'est plus trompeur que le dis-
cours qui, de simple commentsire, tend 4 remplacer insidieusement la
perceptmn esthétique méme, De nos jours, ce contact avec les ceuvres est
aisé grice 4 'abondance des maoyens de reproduction et i la multiplication
des musées. A quoi s’ajoute la facilité des moyens de transports, qui per-
met le déplacement des ceuvres elles-mémes, on les voyages d’études qui
fout connaitre aux éléves les centres de civilisation. Cependant il serait
illusoire de supposer que ce simple contact suffise. Car la reprodnction
demande beancoup plus d’attention que I'euvre elle-méme. Les musées
modernes ne sont pas toujours propices 4 Iinitiation esthétique lorsqu’ils
attirent trop l'attention du spectateur sur eux-mémes, alors qu’ils
devraient servir I'ceuvre. Le disque, commme la reproduction imprimée on
photographique, incite & une attention relachée, analogue & celle de la
vie quotidienne, alors que l'existence de salles approprides favorise une
attitude propice & la perception esthétique. L’initiation esthétique prend
une valeur éthique lorsqu’elle en arrive & exiger du spectateur le respect
de I'objet artistique, lorsqu'elle le contraint & respecter le témoignage
d'une ceuvre d’art 1,

Cette dimension éthique de I'initiation esthétique apparaitra avant
tout au musée 2 Celui-ci remplit trois fonctions bien définies et que
Péducation. doit utiliser. 11 informe tout d’abard, c’est-A-dire qu'il crée
Ia possibilité d'une culture en proposant un matériel plus ou moins riche
suivant les possibilités locales. Pour cela, I’éducateur ne dispose pas seu-
lement du fonds permanent du musée tmais des expositions temporaires.
D’autre part le musée recueille et présenfe les euvres d'art, témoins du
passé qui enrichissent toujours encore notre culture. Les ceuvres locales
— dont 'intérét esthétique peut étre moindre — ont une grande impor-
tance pour permettre aux éléves de situer les ceuvres d’art maitresses
dans leur civilisation immédiate; pour leur permetire aunssi d’affiner leur
jugement esthétique en osapt et sachant distinguer le médiocre du bon
&t le bon de 'excellent. Enfin, par un cheix rigoureux de quelques cuvres
de qualité, peu nombreuses, le musée invitera au contact intime, direct
et prolongé en permettant de s’isoler devant une cuvre .

1 A, MavLraux, Les veix dur silence, p. 521; ¢f, Huisman et VERGER, D¢ la phéno-
miénologie de Peuvre & I'awurre phénoménolegigue.

t A, S, WiTtLin, The Museum, its history and Hs fask in edueaifon.

3 Ibid., pp. 188-107; LanwGEvIN ot LoMsaRb, L'enfan! & le musée.
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Cependant Ywuvre d’art ne témoigne pas seclement d'une réussite
exceptionnelle et unique que j’admire et que j'interroge sans cesse, elle
est aussi chargée de sens et renvoie donc & une existence 1. Par elle, je
peux découvrir et entrer en contact, non senlement avec nne époque et
une civilisation mais encore avec une situation trés différente de la
mienne, Par son style, I'ceuvre d’art participe en effet 4 une tradition qui
plonge dans le passé tout en le renouvelant. Enfin elle reprend pour son
propre compte I’Histoire, en dessinant sa propre histoire gue forme la
suite de ses interprétations au conrs de siécles. L'eeuvre d’art manifeste
dans notre présent I'actualité d’'une counception passée, et la possibilité
d’'un prolongement dans le futur, puisque je puis & mon tour I'interpréter
ou la copier. La perception artistique ne s'épuise douc peint dans une con-
templation de FPineffable par laquelle je m’éléve 4 une vision d’une vérité
belle et éternelle;- elle se prolonge dams un dialogue par lequel 'ceuvre
d’art vit encore, mais aussi par lequel je m’enrichis et m’ouvre & autrui.

11 semble donc que beaucoup d'éducatenrs réduisent considérablement
I'intérét éducatif de Peenvre d’art, lorsqn’ils ne voient dans I'adolescence
que le moment de la découverte des valeurs esthétiques, de la découverte
d’un monde supérieur et évidemment meilleur et parfait 2. L’initiation
esthétique a un intérét plus précis puisqu’elle renvoie le spectateur 4 son
engagement artistique daos la vie et dans sa propre culture actuelle,
comme dans la civilisation & laquelle il appartient. 11 ne faudrait cepen-
dant pas tomber dans les excés contraires et croire que I';euvre d’art peut
étre épuisée et qu’il n’en restera comme d'un fruit que le zeste dont la
pulpe a été dévorée. Il y a dans I'euvre un noysu qui demande toujours
nne nouvelle interprétation, qui transcende toute interprétation, et c’est
pour cela aussi guune ceuvre d’art a aussi un futur et nen seulement un
passé. Elle résiste 4 des exégéses exhanstives et sans cesse renvoie 4 de
nouvelles interprétations gui épuiseront sa veérité présente sans pour
antant la dévoiler totalement ®, Cette transcendance de I'csuvre 4 toutes
Ies interprélations explique gue le musée n’est pas seulement un lieu de
conservation et d’explication, mais qu’il est aussi Ie lieu dn regard qui
toujours interroge 4,

Par cette double méditation, en fait cette méditation dialectique, snr
Je sens pour nous de I'ceuvre d’art et sur notre engagement dans Yosuvre
de civilisation, 'adolescent plonge au cceur de Pintime lien qui unit son
histoire personnelle 4 sa prise de conscience de soi qui, nous le verrons
dans le chapitre V 5, est un des aspects essentiels de la vie morale juvénile.

1 Cf. L. GoLpMANN, Recherches dialectigties, pp. 45 s8.

t R. Hueent, Traité de pddagogie générale, pp. 430-431. M. DEnEssE, L adolescence,
p. 102,

2. Besaamin, (Eneres choisies, pp. 57-74.

M. Branchor, Le livre & verir, pp. 108-115.

$ Chap. V, § 71.
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24. La DECOUVERTE DE LA PENSEE S$YMROLIQUE

L’adolescence est ainsi I'age par excellence ol 'homme apprend & voir.
Concrétement, les adolescents doivent apprendre A reconnaitre, 4 lire et
i déchiffrer les symboles de notre civilisation, Ils doivent done, par I'ini-
tiation esthétique, se préparer & comprendre le langage traditionnel des
arts qui, bien que 'art contemporain tende 4 le renouveler de fond en
comble ou méme A le nier, demenre une référence indispensable et utile.
Pour en préciser les problémes pédagogiques, il sera nécessaire de serrer
de prés la notion de «symboles !,

Celui-ci se distingue de I'r allégorie » parce qu’il ne peud étre transerit on simple-
ment traduit. Alors que pour I'allégorle, il ¥ a toujours un subslilut possible el que
I'on pent en dresser des tables ¢t en établir des recueils comme par exemple le tralté
de L. Réau ¥, les symboles sont Intraduisibles et on ne peut qu'en tracer I'évolution A
travers les muvres qui les Incarnenl. Mais le symbole n'est pas pour antanl un «signes,
c'est-A-dire qu’il n’est pas possible d'en dliminer le r signifiant » au profit du « signifié »,
en d'autres lermes, de réduire le symbole 4 un concepl. En ce sens, il n'y 2 pas de
grammaire ou de syntaxe symhbollques, bien qu'il y ait un langage des signes.

Cerles, I'importance de 1'art » rénliste » ot en particulier dn cinéma néoréaliste a
permis de négliger les symboles. 11 senblait Infiniment plus urgent de « démystifier »
le monde contemporaln, de te présenter dans la nuditd do réel, que de renvoyer les
adolescents an langage symbollque qui, dans une telle perspective, semblalt n'élre
qu'un jen intellecluel. Or, I'importance qiiont prls récemment le » nouvean roman »,
Ia «pelnture non-fignrative » el un elnéma melns soucieux de naluralisme, nous ont
amené A recounailre 1'existence de formes artistiques qui utilisent systématiguement
des symboles. Pour comprendre ces cuvres récentes, il est devenn nécessaire de saveir
ce que Signific par exemple »le labyrinthe » — dans I'ccuvre de Kafka ou d'0. Welles,
sans compler A, Robbe-Grillet — » le terrain vague » — dans le roman ¢t le théftre
frangels conlemporains — « 1e masque » — chez B. Breelit —, » le mur » — dans eenvre
de fiction de J.-P. Sartre — ou a le déscrt » el « le soleil » — chez A. Camus. A Ia suoite
de ces exemples, la pensée symbollque n'est plus un jen gralult, ludlque, mals une
manlére d’appréhender la signifteation du réel en la fransmettanl par des imeges quli
ne sont d'ailteurs pas toujeurs immeédialement compréhensibles. Si d'une part nous
vivons dans une société (qul se targue de toujours plus » ddmystiier », nous conste-
tons qu'elle est toujours davaniage envahle par des symboles dont l¢ déchiflremenl
¢st d'autant plus difficile qu‘lls ne sont pas présenlés comme lels.

Mais alors comment les comprendre? Faut-il simplement mettre les
adolescents en contact avec des ceuvres et les laisser discermer les sym-
boles qu'ils ¥ découvrirent? Ou bien fant-il évoquer les symboles en [ai-
sant appel 4 laur intuition, ¢’est-a-dire en pratiquant ure pédagogie néga-
tive qui dénoncerait les méfaits de la pensée logique ? Ce serait avouer un

¥ Cf. 1e recucll Signe ef symbole, en parliculler les artleles de J. DeranvoLADE, Essai
sur la significalion de io parole, pp. 13-48 ¢t de H. ScumMaLewbacH, Phénoménologle du
signe, pp. 49-104.

t 1.. Riav, Traité d'iconographie chrétienne, 3 vol.
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échec pédagogiqne et abandonner les éléves 4 la confnsion compléte. Une
fois de plus ils y trouveraient le prétexte d’associer imagination et réve,
alors que le réve éveillé n’est qu'nne corruption de I'imagination. P. Fran-
castel, qni reléve cette impasse !, en attribue la responsabilité anx psy-
chologues qoi n’ont pas soffisamment étodié ces problémes délicats. 1
s’étonne que J. Piaget par exemple n’ait pas consacré nne ligne A ce pro-
Iléme puisqu’il ne voit dans le symbole qu’un sons-produit de Iactivité
intellectuelle 2,

Les premiers jalons d'une nonvelle interprétation qui pourrait aider les péda-
gogues, ont été posés dans un récent article par P. Ricceur % Cet auteur estime qu’on
ne peut comprendre un symbole que par un autre symbole. De méme gue Vinltiation
artisligue n'cst possible gue par le contacl intime avee de nombreuses wuvres d’art,
ainsi le sens profond de Fhistoire est de situer un symbole par rapport 4 un antre.
Cette premlére approche est limltée, car elle maintient le spectateur dans une altitude
détachée de fansse objectlvité. Elle ne produira par exemple gu'une culture artificiclle
qui n’engage nullement le destin du déchifircur. Cette allitude sera dépassée par
s herméneutlque s dans laquelle le sujet relie sa compréhension dn symbole & sa
propre croyance. Dans cette seconde étape, I'cuvre n'est plus salsie dans son objec-
tivilé, mais comme un acte humain chargé d’une signification qul engage sor auteur
et qul cxige respect et réponse. C'est A travers le symbole ou mieux encore dans le
symbole que le spectateur peut renconirer le sens gui engagea Fauteur. La particu-
laritd do symbole permet justement de Ie dévoiler tont en maintenant sa transcen-
dance . Enfin, dans une ultime é&tape, en partant du symbale que 1'herméneutique
a cerné et mis en relief, il serait possible de « penser A partir du sens gue donnent les
symboles o, L'ocuvre d'art se découvre 4 Vorigine de mon propre projel. Celut-ci se
comprend parfois comme une reprise sur le plan méme de Part, par exemple dans le
cas du disciple et du maitre. Allleurs, ce projet est une nouvelle interprétation du
monde; ce qui est le but d’une inltiation esthétigue pendant 1'adelescence.

5. Langer a essavé de dégager une compréhension analogne, mais qui demeure
encore trop liée A nne conceptlon expressionniste pour laquelle la pensée « symbollque »
reléve d'une préconnaissance. En particuller, elle proeéde trop par opposltlons artl-
ficiglles et souvent errondes, ainsi lorsqu’elle oppose la pensée symbolique 4 Ia pensée
« logigue 2 b,

Les premiers éléments que P. Ricceur a apportés A la discossion nous
semblent beaucoup plus riches. « L’herméneutique » gu’il a définie, nons
apparait d’antant plus nécessaire que les symboles nops impressionnent
et marquent notre sensibilité. Legman a analysé, par exemple, comment
les « comics » ameéricains ont pu, par leurs images symboliques, influencer
de fagon pernicieuse le jugement moral de la jeunesse américaine 5. Le

1P. FrancasTEL, Arl ef lechnigue, p. 14; ibid., Arl &l psychologie, p. 201.

1]J. PiagET, Lo psychologie de U"intelligence, pp. 140-154.

3 P. Ricaion, Le symbole donne 4 penser; ef. du méme auteur, Finélude ef culpa-
billld, pp. 17-25, 153-156, 323 ss.

M. Brancuor, Le livre & venir, pp. 108-115.

E S, Lawvaen, Philesophy in o new key.

8 Lramaw, Pagchopathologle des comics; ef. M. WELKE, Die Sprache der Comics.
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probléme moral de cette littérature ne sera pas résolu par I'interdiction
de ces bandes illustrées, On l'affronterait mienx si on en distingnait les
vrais dangers qui relévent de Pignorance de l'action des symboles sur les
formes de notre conscience morale. Aprés tout, n’est-ce pas en apprenant
4 lire esthéfiguemeni dans les cours de littérature que les adolescents
arrivent 4 dépasser lenrs jugements crus sur Madame Bovary ou Les
Fleurs du Mal?

L’ultime étape que distinguait P. Ricoeur, le penser & partir du sym-
bole, est importante pour notre sujet car c’est A ce nivean que se nouent
la vie morale et lattitude esthétique. Si P'ccuvre d’art manifeste nne
croyance qui se prolonge dans le projet du spectateur, celle-ci reste cepen-
dant imaginaire. J.-P. Sartre insiste 4 juste fitre sur la fermetore de
I'ceuvre d'art sur elle-méme !, E, Lévinas ne voit dans |'ceuvre actuelle
qu'une pétrification d’vn instant qui dure mais qui n’évolue plus, qui ne
avit plus » 2, Faute de reconnaitre cette irréalité essenticlle de Peuvre
d’art, la perception esthétique dégénére parfois en esthétisme, ¢’est-a-~dire
dans une confusion erronée de V'attitude esthétique et de Dattitude
éthique; 1’acte se réduisant 3 sa forme et devenant un pur geste dont seule
la perfection garde som intérét. Les adolescents sont particuliérement
exposés A cette tentation, car ils évitent ainsi les embfiches de la décision
éthique. Seulement la liberté de l'imaginaire n'est qu’une possibilité de
liberté. La libération dont elle témoigne ne devient réelle que dans um acte
qui part de Peeuvre d’art, mais qui encore doit s'incarner et s’adresser au
réel pour étre authentique. Une éducation par T'art n’est pas suffisante,
car elle ne fait qu’introduire le prebléme éthique. Si I'initiation esthétique
conduit 4 s’interroger sur la place de I’art et participe ainsi a la formation
morale, elle ne peut, i elle seule, fonder 1'éthique 2

25. LE CINEMA DANS pa VIE MORALE JUVENILE

L’expression et l'initiation artistiques, sous les différentes formes que
nous avons décrites, ne jouent qu'un rdle limité dans la formation morale
de la jeunesse. LElles touchent surtout les adolescents qui, soit par leurs
dons soit pour leurs godts particuliers, forment déja wne minorité dans
Ja communauté scolaire. A ceci s’ajoute que les formes et les techniques
de l’exlaression artistique divisent didactiquement le groupe scolaire en
de petites équipes spécialisées. Si I'art marque sans doute I'évolution de
la vie morale de quelques adolescents privilégiés, il est probable qu’il
n'influera que sur les activités marginales on les loisirs de la grande
majorité,

1J.-P. SarTRE, L'imaginalre, pp. 238-246.,
2 E. Levinas, La réalilé ef son ombre.
3 R. Ment, L'aidorité des valeurs, pp. 206-208,
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Par contre, le cinéma jouit d’une extréme popularité, Avant d’étre un
art n’est-if pas un spectacle que tous les éléves fréquentent? G. Cohen-
Séat, et son école, ont insisté sor I'universalité et la wvulgarisation du
cinéma dans notre société, qui ont fait de Ja salle de projections le biti-
ment le plus répandu sur tonte 1a planéte, et des spectateurs dn cinéma,
le public le plus hétérogéne et le plus nombreux 1. Ce cosmopolitisme du
cinéma est d’ailleurs favorisé par une puissante industrie qui, selon
E. Morin £, a provoqué une seconde industrialisation: celle des réves.
Cette popularité do spectacle cinématographique qui représente le fail
cinématographigue contemporain ® est accentuée par la présence toujours
plus pressante et envahissante des images en général. Comme, dans notre
perspective, il s’agit de discerner les problémes pédagegigues, nous n’allons
pas insister sur le fait ¢inémalographigue — qui dépend d’une politique
de la culture ou de la censure. Ce sera le faif filmigue, c’est-a-dire I’emploi
particulier que fait le cinéma de I'image 4, qui retiendra notre attention,

Sans vouloir entrer dans le détail de la discnssion, rappelons que si
le cinéma est « une machine & fabriquer les réves », le fait filmique nons
rappelle qu'il demande un effort d'intelligence et de compréhension 5.
E. Morin a consacré de nombreux articles ¢ et deux ouvrages? & démon-
trer que loin d'avoir un effet pathogéne — comme le pense G. Cohen-
Séat ® — le cinéma est caractérisé par le rapport ambigu et dialectique
qu’il établit avec les spectateurs.

H ne nous semble donc pas nécessaire de prolonger la discussion qui
oppose depuis si longtemps défenseurs et détracteurs du cinéma afin de
savoir si le comportement moral est mis ou non en danger par la fréquen-
tation des «salles obscures». 11 vaudrait mieux se demander & guelles
conditions une initiation an cinéma ponrrait, on non, pallier le caractére
ambigu du fait filmique et développer une relation dialectique avec I'oeuvre
cinématographique. L’intérét du cinéma pour la formation morale est de
mettre en valeur la signification éthique de la décision gne prend le spec-
tatenr de se laisser fasciner par le caractére irréel de I'imaginaire ciné-
matographique,

Sans auenh doute, l'intégration dn spectacle cinématographique dans
les loisirs pose des problémes complexes. La salle de projection est un lien
de fixation de certains éléments asociaux ® Mais ce sont 1a des problémes

1E. M. MarTINEZ, Ciné, Juego uy Sociedad, pp. 85-103.

tE. Mowmix, Lindustrie entivrelte.

3 ;. Conen-S&ar, Essai sur les principes d'une philosophie du cinéma, pp. 57 et
149 ss.

4 Ibid., pp. 54 et 114 ss.

5 B. Zazzo, Influence du cinéma sur fe développement de la pensée,

¢ E. Monin, Le rdle du elnéma contne faclenr d'état dangerenr,

7 Le einéma el honmume Imaginaire; Les slars.

& G. CoHEN-SEAT, Prodldmes du einéma ef de l'information viguelie, pp. 109-112.

® [bid., pp. 30 ss.
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d’organisation sociale qui demanderaient nne véritable politique culturelle
de promotion de cinéclubs et de salles spécialisées !. 1 serait doublement
absurde d’en déduire une condamnation morale du cinéma comme fait
filmique, D’une part, ce serait en effet affirmer que le fait filmique est
la cause de la délinquance. Or le fait filmique repose sur la perception
d'un monde imaginaire et de ce modéle & 'acte, il y a un abime. N est
vraiment naif de croire que les délinquants imitent immédiatement les
images. D’autre part, c'est croire qu’on résoud un probléme par une
interdiction. On ne gardera pas la jeunesse du slar system (E. Morin) en
Ia conpant du cinéma; car, que nous le voulions ou non, elle ira toujours
plus au cinéma 2, 1l faui, au contraire, en dégageant les conditions de
Pintelligibilité du langage cinématographique, imaginer une didactique
qui sache faire passer Padolescent de la participation & l'entendement.

26, LEs FONDEMENTS ETHIQUES D'UNE INITIATION AU CINEMA

Pour éviter tout maleniendu, il ne s'agit pas, pour nous, d’esquisser,
méme bridvement, une didactique de 'enseignement du cinéma, d’antant
plus que J. M. L. Peters I'a déjd magistralement réalisé dans son préeis®.
Nous chercherons 4 déterminer les conditions dont doit tenir compte une
initiation au cinéma pour remplir son role dans une formation morale
compléte, Pour de plns amples recherches, nous renvoyons donc a la
bibliographie en allemand publiée dans un numéro spécial de la revue
Pro Juventule* on 4 notre bibliographie ecritique en francais 5 sans
omettre les excellents symposium de recherches en anglais % en espagnol 7,
en frangais % ou en portugais ®, qui donnent les éléments pour une étude
exhaustive des questions posées par I'initiation au cinéma dans 'ensei-
gnement secondaire.

La diflicnlté majeure est suscltée, au nivean du fait cinématographique, par I'iso-
lement du spectateur pendant Ia projection du film. Cette sitvation humaine délavo-
rabie, dont nous avens vu dans le paragraphe précédent les répercussions moraies,
est caractérisée pour G. Cohen-Séat par I'hétérogénéité du public qul, au point de vue
strictement sociologique, n’est justement pas un public, mais une foule ou méme une
masse (p. 53). G. Colien-Séat craint que cet isolement ne seoil d’antant pins dangereux

171.. Decurtius, Flim und Jugendiriminoiitdt, conclusions.

t Cindma ef enseignement, introduclion.

3. M. L. Perens, L'éducation cinémaiographique,

4 La eulture cinématographique, pp. 429-432; cf. K. HEinmicH, Bibllografie Fitm
und Jugend.

&P, Funrer, L'initiation au cinéma pur les tiiu'es.

& Fiim and educodlon,

T Ciné y educacion.

8 La cuffure cindmatographique ef Pen.scl‘yngmcnt.

?1. B. Laurrro, Cinema e infdncie.
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que e cinéma esl nne forme de enliore sans liens avee les formes traditionnelles de
notre civilisallon. I souiigne la radicaie nouveauté de I'information visuelle qui, seion
lut, provoque un véritable chaos culiurel dans notre société (p. 19).

Le sentiment d’un chaos culturel a été ressenti, et combattu, puisque
Yapparition d’'une culture cinématographique est intimement liée & la
création de commmunautés de discussions qui oot pris en général la forrme
de cinéclubs 1, .

Ces associations, surtout pariscolaires, organisent des séamces régu-
lierement pendant le temps des lpisirs et projettent chaque année ume
vingtaiue de films choisis pour leur valeur esthétique et humaine. En
général, ils sont animés par des gymnasiens sons le contrdle de quelques
maitres cinéphiles 2. Cependant tous ces cinéelubs se heurtent aux mémes
difficultés ; les jeunes spectateurs n’ent aucun intérét pour I'histoire du
cinéma. §’ils tolérent quelques explications techaiques ou quelques allu-
sions au passé, pour eux le cinéma est avaunt tout une expression actuelle
saps aucune perspective historique. Cette méme difficulté se retronvera
d’ailleurs dans l'enseignement de 1’histoire et nous croyons que nous
touchons 1A une des difficultés centrales de l'existence juvénile. Tout an
plus, les jeunes spectateurs admettent-ils que leurs ainés les aident a
choisir parmi la trop aboudante production contemporaine. C’est pour-
quoi il devient de plus en plus nécessaire d’'introduire dans le programme
des écoles secondaires s¢it un cours d’'initiation au cinéma soit des sémi-
naires sous la forme de groupes libres de travail, En France, E, Fuzellier *
s'est fait le champiou dun véritable bacho! diz cinéma, et méme si ce pro-
jet est violemment critiqué %, il semble qu’on ne seit pas loin de I'intro-
duction d’un enseignement du cinéma. Déja des manuels ont été publiés
dent Yun, le Précis d’inifialion au cinéma, est un modéle du genre %
Seulement cette promotion de la culture cinématographique sera lente
et on peut craindre que ce futur «bachotage» du cinéma ne soit plus
propre 4 dégolter les éléves qu’a leur proposer une authentique culture
cinématographique. )

G. Cohen-Séat a violemment reproché aux intellectuels de ne méme
pas comprendre le probléme de la culture populaire ®. En effet, si I'on
admet qu’il n’y a de culture authentique que celle qui se raméne aux

1 A. AvFRE, Vers une culture eindmatographique; J. M. L. PeTERS, op. cil., chap. V;
Les clnéclubs des feunes; V. Ferenczi, Quelgues Implications psychologiques dur film et
¥ action éducalive, p. 111.

P, CAMPICHE, Le# clnédclub de Lausanne; J.-P. GoLay, Mémolres prémalurés d'un
pédagogue cinéphlle el sérieuz.

® E. FuzetLieRr, La possibilité d'un enselgnement du clnéma; La cullure cindmaio-
graphigue el Penselgnement, pp. 94-109.

4 P. LevUTRAT, L'enseignemenl du cinéma,

* H. et G. AcEL, Précis d&’lnitlaiion au ¢inéma.

8 G, CORNER-SBAT &t P. FovaeyroLuas, L'ectlon sur Phomme: cinéma el létévision,
pp. 31 et 63.



58 1A VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

traditions culturelles que transmet I'édncation officielle (pp. 31 ot 63), si
Yoo croit qu’il n'y a de prometion de la culture que par la ségrégation
d'une élite (p. 83), on en arrive 4 ne plus admettre que le loisir seit libre,
que le cinéma seit une maniére d'employer librement son temps. Cette
critique nous semble juste dans la mesure ot elle explique un phénoméne
caractéristique des cinéclubs: la difficulté des discussions gni suivent les
projections, Elles ne retiennent qu'nn infime pourcentage des jeunes
spectatenrs. Il y a une véritable indifférence 4 Y'égard des discussions col-
lectives X, Nous croyons qu’il faut respecter cette discrétion des adoles-
cents qui est, aprés tout, un signe de leur pudenr et de leur antonomie
personnelle. C'est ponrquoi on ne surmontera cette difficulté que par une
triple action : d*une part la multiplication de cinéclubs, ou sont présentés
de bons films avec une suffisante documentation, dirigés par les jeunes
eux-mémes en contact étroit avec les maitres; d’autre part, la création
de petits groupes de discussion libres, ou occasionnels, ot dans Je dialogue
surgit une culture cinématographique; enfin l'introduction, dans le pro-
gramme, d’un cours éventuellement facultatif d'initiation an cinéma,
afin de préciser un langage commun, élément essentiel pour toute dis-
cussion fructnense.

A la suite des efforts d'A. Bazin ¢, tont un meuvement critique en
France 2 surtout mis en valeur la nouveauté et la spéeificité du langage
cinématographique, 11 faut avouner que I'évolution actuelle du cinéma
semble donuer raison 4 ces critiques qui veulent faire du ¢inéma nn moyen
privilégié de connaissance. G. Cohen-Séat estime par exemple que chaque
« plan » d'un film est un commencement absolu ® et que, par conséquent,
le spectateur est soumis durant la projection & une surprise sans cesse
renouvelée puisqu'il est incapable de prévoir l'image suivante (pp. 152-
163). G. Cohen-5éat reprend donc I'idée de W. Benjamin * que la projec-
tion cinématographique est un traumatisme intégré partiellement par
Porganisme, Pour lni, comme pour toute nne tendance francaise 5, les
images sont des signes qui s'imposeet irrationnellement 4 notre esprit.

Cette position nous semble réintrodnire le caractére absclu de la con-
naissance esthétique, que nous avions rencontré 4 propos de I'eeuvre de
H. Read ®. Elle condnit 4 cette hypertrophie de la critique cinématogra-
phigue dont B. Dort dénongait, dans un article couragenx, la religiosité
latente 7. D. Dreyfus, aprés avoir analysé quelques films récents, a montré

1 H, WaLLoN, Iniroduetion & « Les Cindelubs de feunes v, p. 196; K. HewwricH,
Fllmertebenn — Filmup{rkungen — Filmerzichurg; 5. Bamernoen, Filmdiskusston.

YA, Baziw, Qu'est-ce que le ciréma, tome I, pp. 11-20.

3 G. CorEN-S#AT, op. cil., p. 198.

1\, Bexsamin, Buores choisies, p. 209,

& Cn. RamBavUD, Iniliation cindmatographigue, pp. 39 et 84-85; J. R, DeEBRIX, Le&s
Jondentenis de Parl cindmatographigae, pp. 10, 51, 158, ete.

 CL chap. IT, § 22.

? B, Dorr, Le cinéma est-f! une religion?
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combien le cinéma avait besein d'une médiation par le Jangage 4 moins
de tomber dans un snbjectivisme délirant 2.

La faiblesse de cette posltlon extrémisle provient d'une analyse Insuflisante du
symboale. Comme le démontre E. Morin 1a snccessfon des Images est, a elle seule, signe

d'une Intelliglbilité ot le montage est sans aucuh doute e support d'une raison®
Certes, 1l est exeessif de prétendre que I'image est forcément na syinbole, on 1"équi-
valent du wvocabulalre, ear il n'est pas certain gue le langage cinématographique
connafsse des catégories syntaxiques analogues 4 celles du discours et de la plirase.
On peut néanmoins conférer une signification aux images. Comme le pronve 'excellent
ouvrage de M, Martin : Le langage cinématographique, nne sémantique cinématograpli-
que exlste, de sorte qu'il est possible de répondre an voeu de R. Barthes d'élaborer
un epde des significations 3. Mais ¢'est faire preuve d’une singuliére insufllsance intel-
leclnelle que de prétendre que la position 'E. Morin est intellectoallste 4. Lul opposer
Y'attitude de V'esthéticien gni ne reconnait que son sentiment Intérleur, e'est crolre que
I'lmaginaire ouvre sur une révélation que le langage ne connait pas.

Déja nous avlens nié cette hypertrophie de l'imaginaire ® et nous
maintenons avec E. Morin que nos réves projetés snr I'écran « reviennent
sur notre vie éveillée pour la modeler, nous apprendre 4 vivre ou A ne pas
vivre, Nous les réassimilons socialisés, utiles, on bien ils se perdent en
nous, nons nous perdons en eux. Les voild ectoplasmes, emmagasinés,
corps astraux qui se nourrissent de nos personnes et nous nourrissent,
archives d'ame... 1l fandra essayer de les interroger, c'est-a-dire réintégrer
Yimaginaire dans la réalité de 'homme » (p. 221). C’est justement le role
de Véthique, d'étre le prolongement de linitiation esthétigue an cinéma,
pralongement que la position des esthétes dn cinéma pur escamote S

27. L’ADOLESCENCE ET L'EXPERIENCE DE LA TEMPORALITE

* L'intérét éthique de l'imagination est de créer la possibilité de mier
le réel en introdunisant dans I'épaisseur du présent une nouvelle dimension,
Seulement, la durée de I’ceuvre d’art ne rejoint pas directement la durée
vécne, de sorte que Vimaginaire a lui senl ne saurait libérer totalement
Yhomme de I'emprise de I'immédiat. Souvent I'adolescent n’y trouve qu’un
prétexte & réver dans un monde sans ¢paisseur et sans consistance. Mais
cette premiére lihération, toute superficielle gn’elle soit, snffit & assurer
une certaine mohilité temporelle. Dans le compertement imaginaire,

!D. Dreyrus, Cinéma el fangage. M. MamTix, Le langage cinématogruphigue,
pp- 173 ss.

® E. Momin, Le cindma, op, ¢il., pp. 176 ss.

1R, Bantnes, Le message pholographique, pp. 137-138.

1 H, AogL, Esthéligue du cinéma, p. 112

5 L. chap. 111, § 20.

¢ A. AvrRE, Cinéma ef présence du prochain, p. 640.
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’adolescent ne saisit plus le temps comme une suite d’instants qu’enfant
il cherchait tant bien que mal 4 relier, il y discerne une histoire chargée
de sens . §'il réve parfois en imaginant, il édifie ainsi des projets, des
« utopies », qui donnent & son avenir une forme et une structure tempo-
relle 2, Cetle premiére coordination se transforme aisément en construc-
tions englobant le futur dans sa durée entiére, E. Spranger a montré que
les adolescents s’intéressent aux idéologies parce qu'elles Jeur semblent
prolonger daus le téel méme leur construction imaginaire personnelle.
lls passent ainsi du projet intellectrel au projet politique qui parfois les
entraine 4 'action directe et militante 5.

Le danger dg I'idéologie politlque et du mouvement révolutlonnalre est de metire
trop en évidence la nouveauté du possible. L'adolescent reste fasciné par le futur
immédiat et il ¥ perd le sens des perspectives lointalnes. Mals par ces opinlons radi-
cales, I'adolescent peul se convalnere de Vexistence de nouvelles possibilités, 11 déconyre
que le réel monolithe qui I'enlourail pendant son enfance offre des failles qui opposent
aux «<il ¥ av, des « pas encore » 4, Alors que I'enfant se caractérise par la plénitude
de sa durée, alors qu'il n'a pas d'histoire personnelle, sinon dans 1a mesure on il adhire
a celle de ses proches, I'adolescent prétend ddifler sa propre histoire personnelle.

L'erreur des ldéologics extrémistes, c'est de croire que cette histolre puisse étre
n'lmporte laquelle. Or I"histoire ne se recommence jamals 4 neuf et c'est pourquol
tant de mouvements politiques juwvéniles s'enlisent et se délont sans ancun profit.
De méme gve Yimaginaire supposalt un réel qul le soutint, ainsi 'histoire personnelle
n'est concevable que dans et par I'histoire qui I'englobe 8. Aux doctrines radicales,
il s'agit d'opposer une dthigue qui permette une autonomie au sein de I'histoire de la
communaugté, tout en s'y enracinant afin de réaliser concrétement sonm destin.

La difficulté majeure des adolescents est la fascination qu'exerce sur
eux l'instant pétrifié mais absolu de Yimaginaire. Ils comprennent diffi-
cilement la nécessité d’incarner dans I'histoire les possibles qu'ils entre-
voient. Il leur semble plus satisfaisant de se hausser dans l'instant méme
au niveau de la perfection gu'ils imaginent, fiit-ce par un acte d’héroisme
dont I'acte décisif marquerait indobitablement un commencement absolu,
Cette conception héroique de la décision éthique n'est nullement mépri-
sable, Les adultes ont parfois tort de s’en gausser, car elle provient d'une
légitime révolte contre 'hypocrisie qui réduit la moralité 4 une répétition
automatique et A nne pure mimique sociale, Seulement cet héroisme est
lié & une conception étroite de I'histoire qui suppose que le passé a été
créé par une série d’événements exceptionnels, tons accomplis par des

1 5. pE BEAUVOIR, Pour rne morale de l'ambigulld, pp. 38-39; of. Fralsse, Psyeho-
fogle du temps, pp. 246 ss.

2 R, Husert, La creissance mentale, pp. 454-457.

1 E. SPRaNGER, Pricologla de la edad fuvenil, pp. 55-58 et 205-211.

4 M. MERLEAYU-PoNTY, Lo phdnoménologie de la perceplion, p. 481.

b G. Berarn, Coraclére ef personnalité, p. 76; F. Jeanson, Le prodldme moral el
fa pensde de J.-P. Sartre, p. 243,
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personnalités hors pair. L'héroisme juvénile cache donc une conception
individualiste de la vie qui n’est admissible que pour une mentalité bour-
geoise. Son erreur est de croire qu'un acte suffise 4 dotmer forme & une
vie morale,

La fascinatlon de I'Instant est llée aussi 4 I'importance de 'explolt physique qul,
justement, exige une concentration totale dans le moment de I'effort pour réussir une
performance. Non seulement le sport moderne favorise cet héroisme du quotidien,
mais la passlon générale pour la danse (devenue dans ses formes contemporaines,
une sojte d'expleits athlétiques) en montre l'importanee anssi dans les relations
Lhumaines 1,

En fait, Pexpérience héroique de la temporalité n'est qu'une maniére
d’éviter le poids angoissant de 'attente. Toute cette période se caracté-
rise par I'attente de la maturité. Les adolescents sont donc tentés par une
double déception : devant ce temps vide qui semble les séparer du moment
de la plénitude de I'adulte et qu'ils aimeraient abolir par une-décision
radicale; mais aussi devant le souvenir du temps plein de leur enfance.
Ainsi au lieu de faire face aux possibilités du présent, ils sont aspirés par
I'inquiétude d’un futur interminable ou par le regret d'un passé devenu
inaccessible. Scule une attitude de sang-froid 3, liée A un engagement
dans le présent comme lieu et temps de I'action personnelle, peut conduire
Yadolescent A une sitnation acceptable. En fait toute réduction de I'éthique
4 quelque décision héroique en vient a4 supprimer du méme coup la
meorale 3, On comprend dés lors I'existence de ces véritables coups de force
spirituels que sont les conversions juvéniles et qui souvent s'écrouleront
dans 1a necessité d'inscrire dans le présent son histoire personnelle 4.

Afin d'éviter ces temtations d'héroisme, les adolescents doivent
apprendre 4 s'engager dans le présent pour remplir leur tAche d’homme
en tra¢gant patiemment dans l'histoire, dans la persévérance, le sens de
lenr vie. La découverte du temps ne dévoile pas senlement les pouvoirs
du possible, mais appelle 4 une tiche quotidienne qui demande des
efforts, de la patience et de la persévérance. C'est dire que I'adolescent
tracera par la succession de ses actes quotidiens un destin qui représen-
tera pour lui et pour les autres son unité personnelle vécne sur le plan
éthique. Peut-étre conviendraitdl, au liew d'opposer 4 I'héroisme 12 médio-
crité et par 14 ne jamais découvrir cette unité, de parler comme Ie fait
Gabriel Marcel d'une fidélité ®, L'adolescent, en apprenant a éire fidéle,
s'ouvre toujours au futur tout en se prolongeant, en ne rompant point
avec son passé, Ce meuvement éthique est une reprise de soi-méme sans
cesse renouvelée,

» H. H. Mucnow, Ihe Flegeliahre, p. 157,

8 J. V1AL, Apergu sur les conséquences métaphysiques de la phénoménologle de P aftenle.
3 R. Mrzuv, De ["anlorilé des valeurs, pp. 131-132.

1. Drsgsse, L'adolescence, p. 108.

¥ G. MaRcEL, Efre ef gvoir, pp. 56-80; D refus & Uinvocation, pp. 192-223,
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Sur le plan pédagogique, elle implique le sens du lointain .aussi bien
que le désir de vivre pleinement la vie présente de I'école . L'Education
nouvelle s’est done éloignée d'une pédagogie de 1'exemple « des grands
hommes » et elle préfére 4 I'héroisme I'effort dirigé vers la tche concréte
et quotidienne qu’exige justement la découverte du temps comme durée.
11 faudra montrer qu'il est possible d'édifier sa vie non en la créant de
toutes pitces, mais en I'organisant déja dans la classe, dans le temps libre,
que ce soit par les devoirs ou par les travaux personnels. Cet apprentissage
est d’aatant plus difficile que les adolescents hésitent 4 s’engager dans un
futur qui leur semble déjé structuré 2. Ils craignent une répétition entrai-
nant la banalité, ou bien ils désirent imposer une structure défipitive qui
exclut toute modification ultérieure. Cette dialectique du toat et du rien,
par ces choix exclasifs et absolus, rompt 1'équilibre de la vie personnelle
et il s'agit de faire place 4 une dialectique plus subtile.

L’apparition du possible entraine aussi celle de I'erreur. Comme netre
histoire personnelle s'inscrit dans une histoire qui la dépasse, elle ne san-
rait en étre un simple décalque. L’histoire appartient 4 une collectivité
et, par conséquent, elle a plusieurs sens possibles entre lesquels il faut
choisir. L’adolescent ne saurait donc épouser tous ces sens & la fois on
successivement. 11 doit risquer un choix. Cette polyvalence de Yhistoire
explique aussi l'importance éthique de la réflexion historique. Si I'histoire
n‘avait qu'un sens, il n'y aurait que des problémes politiques: changer
la sociéié par une révolution on s'v conformer. La découverte de la tem-
poralité est donc liée 4 celle de la polyvalence de I'histoire. L'adelescent
saisit qu'il peut se tromper. Quelquefeis, par peur de ces risques, il régresse
vers un présent sans faille tel que celui de son enfance. C'est pourquoi,
comme Je souligne R. Mehl, le temps de Péthique est celui de I'ingniétude .
Ce n'est qu'en acceptant les risques du choix et d’une téche qui ne sera
jamais achevée, car notre mort méme viendra nous surprendre, que
I'adolescent atteindra I'autonomie personnelle. Pédagogiquement, le mal-
tre peut aider I'adolescent directement par 1'enseignement de I'histoire.
I n’est done pas étonnant que I'Education nouvelle ait attaché une telle
importance a cet enseignement qui dessine intellectuellement, ta possibi-
lité d'une attitude éthique.

28, L'ENSEIGNEMENT DE L'HisTOIRE ET L’HISTOIRE PERSONNELLE

Longlemps on & enseigné que I'histoire était falte dexceptionnelles destinées dont
Ies biographies étaient autant d'exemples propres 2 éveiller 'enthouslasme juvénile.
L'enscignement de 'histolre était 1'occaslon d'appeler 4 I'imitation de ces héros,

1 M.-A. BrLocH, Philosophie de {'éducation noupelle, p. 127; H. Rotn, Jugend undd
Schule, pp. 268-260,

® H. LRFEBVRE, Iniroduction & la modernité, pp. 165-168.

3R, MgxL, ap. ¢, p. 154,
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modéles d'un passé glorieux digne de répétition. Cette didactique, centrée sur le cuite
de la personnzlité, dévoilait cependant un passé sans durée, car 14 mythologie v avalt
remplacé la connaissance historigque. On forgeait des images au lew d’'apprendre &
comprendre les hommes. Cerles les types révélés par les mythes, comme les grandes
Images historiques, éclaivent & leur maniére Ia condition humaine ¢t enrichissent ses
possibllités. Leur défaat est de ne pouveir se situer dans un temps concret. Entre eux
et les €léves, s'approfondlt un gouffre que la moyenne n'arrivera jamais 4 franchir.
Cel enselgnement, admissible — et encore — dans les années qui précédent "adoles-
cence, sembile particuliérement néfaste.

Pour ne pas accentuer la valeur de I'exemple, pour lequel Facte moral
est & la fois exceptionnel et sublime, et pour aider I'adolescent A se situer
dans le temps, I’Education nouvelle sonligne 'importance de la compré-
hension du passé historique *. Tout d'abord elle prétend revaloriser la
chronciogie qui reste nn moyen simple et pratique d’organiser intellec-
tuellement le passé. 11 ne sullit donc pas, pour soulager Fenseignement,
de supprimer les dates et les références exactes car I'histoire risquerait
une fois de plus de s’évanonir dans un temps mythique, de flotter au gré
des récits mythologiques. 11 faut que l'adolescent apprenne, et ce n'est
pas facile, 4 se situer non seulement face 4 son passé mais surtout dans
la durée historique.

N1 ne eonvient pas, au nomn d'une compréhension partiale de «{'Intérét», de pré-
senter des raccourcis subjectifs de 1'histoire comme le fait s I'histeire des civilisations »
ou la « Kuiturgeschlehte », Celles-ci brossent le passé a trop grands traits, de sorte
que les ¢léves Imaglnent que 1a connalssance historique consiste A manipuler le passé
selon ieur présent et leur point de vue, Certes 1'objectivité historigue est une construe-
tlon, mais les falts qui en sont Yobjet doivent étre reconnus dans leur altérité?

Affirmer que I'bistoire doit se comprendre et que cette compréhension
dépend dn snjet, ne signifie nullement I'absence de respect ponr le passé.
Bien que, par l'intelligence que Fon a du passé, on Ini redonne vie, on
plus jnstement, on le prolonge dans notre propre vie, le passé reste révolu
et ne peut &tre répéte,

Cependant un enseignement qui ne mettrait en relief que I'objectivité
du passé négligerait sa relativité, Quoique le passé le précéde, I'adolescent
épronve son éloignement. Par ses projets, par son propre futnr qu’il
entrevoit, il sait qu’il introduit nn possible gui ne préexistait point tota-
lement. Le passé n’est pas achevé et par conséquent il n'y a pas de juge-
ment définitif qui puisse le rendre entiérement objectif.

L’objectivlté historigue est sans cesse 4 refaire, 4 reprendre, el elle reste poiyva-
lente car elle n'est pas le frult d’'un Jugement indlvlduel maie de 1*élaboration d'une
colleciivité entidre. Il y a plusieurs sens possibles du passé gui scuveni convergent,

'1. FeevBE et P. Leuinvor, L'enseignement de [Phisteire; G. WiiRTENBERG,
Exlstenz und Erziehung, pp. 144-150.
* P. Ricaeur, Hlistoire ¢l vérilé, pp. 175-177.
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mals qul jamais ne s'identiflent, sinon dans I"erreur. Lo respect du passé n'est donc pas
absolu et l"éducateur doit se garder d’en imposer une vue monolithique et tolalitaire.
i.e sens que je fui donne peut tout au plus étre une reconnaissance, une confirmation
partielle que J’utilise comme hypothése, majs que le poids de I'histoire m’empiche
d¢ eréer A chaque instant 1,

Cette prise dialectique sur le passé est le probléme de I'adolescence, car
la jeunesse s'imagine souvent qgue ce passé ne dépend que d’elle et qu’elle
le renonvellera intégralement; alors que son passé participe toujours an
passé decs autres.

Cette dialectique de la compréhension du passé peut &tre justement
manifestée dans I'enscignement de I'histoire. Le maitre signale que e sens
des événements passés dépend du présent et qu’il n’est jamais définitive-
ment arrété, pnisque I'histoire a plusienrs sens possibles. Cependant ces
sens ne sont pas définis arbitrairement, mais se dégagent d'un horizon
des possibilités inhérentes & une sitnation donnée ®, L’enseignement de
I'histoire est tout 4 la fois une lecon de modestie, de soumission 4 Ia réa-
lité du passé, et une occasion de le juger, de se distancer de la tradition
en la faisant sienne. Si le passé explique le présent, c’est celui-¢i qui lui
donne son actualité, qui donne & histoire sop historicité 3, Le passé ne se
prolonge, c’est-A-dire ne continne 4 exister, que dans sa reprise quotidienne
par les actes de ceux qui vivent le présent et e futur. Mais aussi, parce
que le passé reste néanmoins passé, cette reprise n'est pas automatique
et ne s’épuise pas dans la multiplication d’un méme geste ou d'une méme
décision; elle est transformée par une nouvelle existence liée 4 de nouvelles
situations. Sous peine de n'étre qu'uo enseignement formel, vide de sens et
de contenn, I'enseignement de I'histoire prouve la possibilité intellectuelle
d’une telle reprise du passé. Ce sera 4 I'image de ce travail de réflexion que
I'adolescent pourra distinguer dans sa propre vie I'effort moral nécessaire.

Cependant cette dialectique ne s'achéve pas dans la reprise dn passé par
le présent et I'explication du présent par le passé; elle ouvre sur le futur,

Or Penseignement de Phistolre a tendanece A négliger cette dimension importante,
Ax jleu d'ouvrir sur une tiche qul se fajt et qui est encore presque totalement & faive,
tlle emprisonne dans l'adulstion ou I'admiration du passé.

Cette emprise du passé sur le futur n’est pas utopique, car celui-ci
n’est pas nn néant informe. Le passé I'a déja partiellement structuré:
il ¥ a dessiné des lignes de force qui permettent d’en saisir 'origine, De
méme qu'il n’y a pas de passé définitivement révoln, il 'y a jamais de
commencement absolu,

1 L. LaveLLg, Le passé ¢f V'aventr spiriluel, pp. 104=-108; J. Eivow, Noles pour une
&hiqee du femps el du New, pp. 358-359.

2 R. MiuL, op. cil.,, pp. 249-263; J. R. Levexson, La signtfication hislorique,
pPp. 24-27.

3 p. BureeLinN, Consclenee el hisiolre, pp. 36-40: P. Tuévexaz, L'omme ¢l sa
raison, tome 11, pp. 82-96.
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Persenne ne comprendra mienx cette sitnation que l'adelescent qui, d'une part,
est 114 & son enfance, qui le sontient et l'explique partiellement, et dont il n'est pas
le prisonnier; et qui, d’autre part, s'engage dans une maturité dé]A structurée par son
histoire personnelle, par sa situation sociale, blen que sans forme encore. L’adolescence
achéve I'enfance lout en la renouvelant et en la faisant éclater wvers une nouvelle
forme: la maturité, Nous retrouvons ici les raisons qul emplchent de définir 1'ado-
lescence comme une crise, Comme P. Rleceur 'aflirme avec force 4 propos de la volonté,
la conscience ne crée rien, car il n'y a pas de commencement abselu eomme il R’y a
pas, en éthigue, de novvelle naissance . Si I'en désire avn conlraire insister sur un
changement dramatique, on passera alors an demaine religicux od, 4 certaines condi-
tions, une nouvelle nnisranee est possible. Mais cette expérience ne semble pas devoir
caractériser les adolescents dans leur ensemble, tels que nous les rencontrens dans
notre expérience guetidienne.

C’est ainsi que I'adolescent, par 'enseignement de I'histoire, dépasse
la liberté possible de I'imaginaire pour vue liberté plus coneréte. Il peut
la manifester dans le réel quotidien par son travail intellectuel d’une part,
puis par son attitude personnelie 2, Nous retrouvons I'importance de
I'expression, mise en valenr par 'Education nouvelle. Lorsque le maitre
propose des travaux personnels, sous la forme de monographies ou de
recherches plus spécialisées encore, il ne cherche pas tellement 4 animer
ses lecons de fagon artificielle, qu'a entrainer I'éléve 4 prendre position
dans une histeire qui est aussi la sienne,

Ces possibilités de T'enseignement de I’histoire ne doivent cependaut
pas leurrer le pédagogue. Certes une compréhension exacte de Ihistoire
sera efficace; encore faut-il que I'adolescent puisse aussi la réaliser dans
sa vie quotidienne au contact d’autrui. Or Phistoire n’est pas seulement
le temps vécu comme une temporalité réfléchie, mais c’est un temps vécu
par et avec autrul, Par conséquent le rejet du passé, ce désir d'une vir-
ginité temporelle totale, est soutenu par le rejet des pareuts et du milieu
immédiat; la crainte d’autrui pent favoriser le rejet do futur 2, Nous nous
trouvons une fois de plus 4 un neeud de la vie morale juvénile oit les pro-
blémes de la vie personnelle recouvrent les problémes de la rencorntre avec
antrui, et par 1a méme tovte l'existence juvénile.

R. Mehl a, semble-t-11, fort bien exprimé les rapports de I"imaginaire et dn temps,
de I'llstoire et de I'éthique lorsqu’il a défini 1a vie merale comme « un effort de reprise
de notre exlstence par-deld les raptores initialement nécessalres » (p. 121).

Nous croyons que 1'Education nouvelle par le renouvellement qu’elle
apporta i I'enseignement de Ihistoire 4 a facilité, non « 'annulation du
temps, mais sa maitrise » 5,

1 p. Ric®ur, La philosophie de la volonté, tome 1, p. 384,

% 5. pE BEAUvOIR, Pour une morale de Uambiguité, pp. 106-110.
2 ], BouToNMIER, Vie senfimeniale ef sexueile de l'adolescent,

4 R. CousinnT, L'enseignemnent de histoire of U'éducalion nouselle,
8 P. Frargse, Psychologie du lemps, p. 286.
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29, LA NOUVELLE STRUCTURE DE L'INTELLIGENCE

La description de la vie psychique juvénile a permis jusqu'ici de dis-
cerner les nouvelles possibilités de 'adolescent. Que ce soit par la conquéte
de la notion du temps, par la distinction entre le réve et I'imaginaire, ou
par l'apparition du sentiment, la vie psychique juvénile s'enrichit et se
diversifie tout en s’approfondissant. L’intelligence semble moins, 4 pre-
miére vue, participer de ce renouvellement. Parfois méme les psychologues
— sur la base des résultats des tests d’intelligence — ont estimé que le
développement intellectnel prendrait fin 4 16 ans. On a méme prétendn
i:[ue I'age mental d'un adulte moyen correspondrait 4 celui d’un préado-
escent 2,

Ce jugement s’cxplique par unc erreni Lrés fréquente. Elle consiste & croire quc le
quotient intellectuel (Q.1.) indique nne valeur abseolue alors qu'il nc mesure que fe
rapport entre un Individu et un groupe-1émoin ¥, Zazzo, dans nne ¢lude polémique, a
en gutre montré que les tests d*hinelligence ne mesuraient que le voline de l'intelli-
gence ¢t ne suflisalent pas pour caractérizer quaniitativement ses antres qualités. Le
pidtinement des résuitats des tests signifieralent qu’a I'adolescence, I’augmentation cn
voluine prendrail fin; #'iniclligence juvéniie en 1ant gue tclle n'cst pas pour antant
qualifiée. N’y a-{-]] pas, poursuil Zazzo, d'autres caraclérisliques de Vintelligence que
ces iests ne penvenl mesurer et qui sc développeraienl on prendraicnt justement
forme durant i*adolescence? Ainsi la puissance de 1'intelligence, c¢'est-a-dire 1'usage
Inteliigent de l'inleliigence. Cette reprise de 'intelligence par 1a conscience positionnelle
de s0i, qui rejoint le role de la rdflexion dans la vie morale én général ct quoi Tui donne
son sens £thique, est justement fondamentale A notre poini de vue. Enfin par-dela ie
volome el la puissance, ne faul-il pas encore discerner le sfyle dc I'intelligence on «son
intégration dans I'ensemble de la personnalité », ¢’est-2-dlre la marque personmelle qui
la distingue d'une avirc intelligence 8T Ces rernargques méthodologigues, qui n’ont pes
toujours retenu I'attention des pédagogues, posent des questions d’antant plus impor-
tanles que Tes derniéres recherches sur I'évolution de i'intelligenca -~ en particulicr
celles de J. Piaget et M'# Inhelder ! — confirment les criliques de Zazzo.

Tout d’abord ces anteurs montrent que le développement de l'intelligence juvénile
se caractérise non par un Accroissement quantitatif, mais par un changement de [orne.
L'prolescent passc cn effel de I'intelllgence empirique 4 1a pensée formelle. De méme
que Vimaginalre permet 3 1a pensée de survoler la dorée et d*édifler une notion ration-
nelle du tamps et par 1a de maltriser la temporalité, de méme la découverte progressive
de I'hypothése ¢l dela déduction legique cuvre la conquéie de ia pensée hypoihélico-
déductive, autrement dit, de 1a pensée logique. Ils prouvenl ensulte gue celte trans-
Tormatlon profonde de V'intelligence coincide avee 1a transformation du rapport entre
le réel et VImaginaire qul nous avait déjiA retenn. Comme Vimagination oppose au
vil ¥ as, le possible, 1z pensée formelle dépasse "enquéte emplrique par I'hypoethése

1 G. Hruven, Caracléristiques psychologiques de I'adolescence.

1), PuagET, Psychologie de irdclfigence.

3 M. Zazzo, Le devoir de Pintelligence.

17, Praorr ¢t Mo IvneLbER, De la Joglgue de I’en{ant i ta logique de Padolescent;
of. J. PraoeT, Adoiescence, pp. 67-76.
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{p- 304). Dés lors, les deux auwteurs soullgnent Vimportance du déwveloppement de
Paffactivité et de l'insertlon soclale pour le développement de cetle nouveile structore
de 1a pensée (p. 208). Ceile-ci sera lide aussl bien A i’établissement des sentfiments
régulatenrs des émotions qu'a I’édiflcation des plans de vie o0t V'adolescenl cherche 4
notifier 1a structure de son futur. 1l n’est done pas étonnant que les deux psychologues
achévent leur ¢tude sur la logique juvénile en insistant sur les repercussions de cette
transformation inleliectuelle dans les processus de formation de la personnalité et de
la canquéte de 1'autonemie maorale (p. 312).

L’enguéte psychologique de J. Piaget et de Mt Inhelder établit que Pintelligence,
elle aussi, est une conduite dont Fepparition ne découle pas d'une maturalion natu-
relle, mais d’une sonccession d’attitudes de Ia conscience. La pensée formelle est nne
conquite de I'adolescence qui n'est nullement nécessaire. Elle dépond de Pattitude
réflexive 4 'égard de son intelligence. Son apparition est liée 4 I’évalution de I’ensemble
de la vie psychique. Dés Jors il faudrait se garder &’un enseignement trop intellectua-
liste od Pexercice formel de la pensée hypathético-déductive ne s'intégrerait pas dans
Pévolution entiére de la personnalité,

La quéte de la vérité — aussi peu d’ailleurs que l'initiation 4 la beauté
— ne peut fonder la vie morale, mais au contraire devrait a son tour étre
reconnue et soutenue par une réflexion qui en dégage le sens et les limites
éthiques. L'erreur d'un enseignement débordé par I'ampleur des pro-
grammes, et donné par des mafitres peut-étre trop spécialisés, est de rompre
cette dialectique entre le travail intellectuel et la conduite morale.
L’apport de I’Education nouvelle a été décisif & cet égard car tous les
travaux qu’elie propose n’ont de valeur gque pour autant qu'ils impli-
quent une participation active du sujet par un engagement éthique
dans Ja qualité du travail.

On rejoint ainsi nme attitude étrangére 4 la mentalité classique telle
que I'éducation gréco-latine I'avait modelée. Quelques études récentes?!
ont en effet mis en valeur I'idée hébraique gue I'intelligence ne se dissocie
jamais de la sagesse, et par-la un humanisme plus alexandrin et judaigne
dont on retrouve les traces par exemple dans un remarguable onvrage de
R. Vezltzel 2 On pourrait 4 ce propos se demander il ne serait pas néces-
saire d'élargir notre notion d’intelligence en Ini substituant méme celle
de sagesse. Trop souvent ces deux termes se sont trouvés opposés au
point gue 'homme sage devenait forcément simple. Cette oppesition, qui
aurait peut-dtre ses origines directes dans le mythe du bon sanvage et
de I'homme « naturel », est certainement malheureuse, car les adolescents
contemporaius ne peuvent se permettre de nier ou de rejeter les acquisi-
tions de Jeur civilisation. Ils sont devenus imperméables & l'idéal d'un
homme intégré daus la nature; un appel i la simplicité naturelle — telle
que le mouvement des « Wandervogel » I'avait proposé — ne rencontre
plus ancun écho. 1l s’agit donc de reprendre une tont autre attitude et de

1 TnesMONTANT, Essai sur la pensée hébraigue, chap. 3; L. Levmien, Sagesse ef
infelfigence sefon [’ Ancien Testament.
R, Vourzer, Pelite pédagogie chrétienne ponr la fin du XX sidcle.
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chercher s'il n’est pas possible d'étre sage ef intelligent. A notre avis, le
moyen Je plus direct est de poser la valeur éthique de Papprentissage
intellectuel alin de dégager une éthique de l'intelligence.

30. La PEDAGDGIE DE L'APPRENTISSAGE INTELLECTUEL

L'intelligence étant une conduite, il s'ensuvit’que "adolescent a I'école
est un apprenti ou, comme disent les Anglo-saxons 1, nn elearner s, con-
cept que R, Cousinet a rendu par « un apprenant » pour I'opposer 4 « un
enseigné » & Pédagogiquement, cela signifie que 1'accent perte sor I'éléve
comme sujel de P'activité intellectnelle et non comme objef dec 1'enseigne-
ment du maitre, Il semble donc que I'enseignement dans le passé a trop
valorisé la cohésion logique-de I'enseignement au détriment d'une com-
préhension de la sitnation de 1'éleve. C'est le sens profond de l'image

d’Ed. Claparéde, de la «révolntion copernicienne» opérée par I'Education
nouvelle. Ce n'est pas un abus démagogique des pédagogues qui feraient
de I'éleéve le jnge de leur enseignement, mais une tentative de comprendre
les problémes pédagogiques dans la réalité concréte de 1'éléve.

Cette comprébension de la situation de 1'éléve n'est pas aisée, el pent-¢tre R, Cou-
slnet a-t-il ralson de supposer que certaines images, propagées par les philosophes de
I'dduealion, ont fanssd I"énoncé méme du preblénmie ?. L'analogle, purement verbale,
entre la «culture = intcllectuelle ¢t la - culture » agricole & entrainé par exemples de
fausses assimilations, L'éléve étant identifié 4 la plante, "activité pédagogique devient
un preocessus unilatéral qul va d'un sojet {le maftre-cultivateur) 4 un objet passif
(I'éléve-planie). On comprend alors que seule la qualité de Paetivité du cultivateur
importait et que ia plante n'avait qu'd crofire au mieux de ses possibilités.

Cette confusion se retrouve méme chez certains théoriciens de I'Edu-
cation nouvelle qui ont cru que la crévolution copernicienne » selon
Ed. Claparéde consistait & proner nne école « active » ¢’est-A-dire un ensei-
gnement dans lequel les éléves bongent. En fait 'Education nonvelle dis-
tingue soigneusement I'activité de 'objet qui est une agitation anarchigque,
de I'activité du sujet qni devrait étre un appreniissage. . Kerschensteiner
a illustré cette opposition par nn jeu de mot propre A I'allemand en dis-
tinguant la « Selbsttiatigkeit » de la. « Tatigkeit » 4 La nouvelle structure
de Tintelligence suppose une modification du rapport entre maitres et
éléves, car I'adolescent ne doit pas seulement développer son intelligence,
mais encore I'intégrer dans sa condnite &,

1. M. FremiNo, Rescarch and the bosic eurricnlum, p. 2; M. J. Jacks, Modern
frends in education, p. 104,

! R. Couswner, Pédagogie de I'appreniissaege, pp. 2, 13, ele.

5 R. Cousiver, La culture injelleclueile, pp. 140-141,

1 Cité par M. A, Brocu dans Philosophie de I'Educalion nouvelle, p. 51.

* R. Scuwanz, Wissensehaft und Bildung, pp. 83 ss.
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Une compréhension inexacte de 1a relation maitre-éléve snpprime la valeur morale
de Penscignement intellecinel. En effet, tant que le pédagogue « cultive » 'éléve, le
considérent comme Vobjet de son activité professionnelle, i1 se contente de lui trans-
mettre un savelr, ¢'esl-d-dire un bien culturel, une marchandlse. Dans une telle rela-
tion, seul le message a une valeur et I'on tombe dans le processus de réifleation ana-
Ivsé par G. Lukacs par exemple %

En fait, il s'agit ici aussi d’un fravail intellectuel dont le théme est
I’apprentissage culturel et le sujet réel: I'éléve. L’apprentissage intellec-
tuel doit permettre & I’éléve de trouver son « style de travail » &

Tl fant aussi se garder d'imaginer cette relation comme celle d'un étre
supérieur & un étre inférieur; méme si cette différence est justifide par
les conmaissances de I'un et l'ignorance partielle de l'autre. Sinon Pensei-
gnement se réduirait 4 la transmission du savoir d'un récipient & un
antre.

Qr, les travanx de Piaget le montrent, P'intelligence jonvénile n’est pas modiiite
par une augmentation quantitative, mais par nn changement de forme.

Seuls les adolescents peuvent changer leur intelligence 4 'image du
. maitre et en sa présence. La relation maitre-éléve est donc plus complexe
qu'on ne le suppose communément. Contre I'opinion commune, I'ensei-
gnement intellectuel est un acte d’humilité puisqu’it rend pour finir Ia
présence du maftre inutile: les élaves quitteront 1'école, abandonnant
lenr maitre, sans que celiri-ci puisse réellement les considérer comme ses
disciples. Mais c’est en étant conscient de ce sacrifice ou, plus justement,
de ses limites, que le maitre dégage la valeur éthique de cet apprentissage,
Celui-ci n'est pas achevé lorsque une série de connaissances, d’informa-
tions, fossent-elles de haute valeur, ont été transmises, mais quand le
maitre a convaincu ses éléves qu’ils doivent s’engager eux-mémes dans
une civilisation et accéder ainsi 4 une culture en reprenant personnelle-
meot et de fagon responsable I'activité culturelle dont le maitre a témoi-
gné par son activité en classe. L’ apprentlssage intellectuel devient done
un ensemble complexe d’actes qui supposent deux sujets et Pactivité
simultanée du maitre et des €léves; c’est pourquoi il crée une commu-
nauté ou, au moins, une intersubjectivité. Cette communauté reste trés
limitée et fort précaire, puisqu’elle est limitée dans le temps & quelques
heures par semaine et que I'école ne touche qu’une part minime de la vie
juvénile. Le maitre doit donc s’efforcer de mamtenu" son enseignement
ouvert sur une réalité qui déborde l'écale 3.

Le lien pédagogique entre le maitre et 1’éléve est I'imitation du pre-
mier par le second. Car l'apprentissage doit se fonder sur un contact
intime avec I'humanité du maitre. Cependant cette imitation n'est pas

1 G, LuxrAcs, Hisiofre ¢f conscience de closse, pp. 110-141.
2 Verliefung und Konzentralion, pp. 9-29.
3 P, LAUXEROIS, Nos expériences.
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une répétition antamatique on I'éléve recherche la coincidence, inacces-
sible d’ailleurs, avec le geste d'antrui mais une compréhension et une pro-
longation réflexive d'un exemple culturel, social et humain %,

Apprendre n'est pas mimer senlement, c'est anssi changer. R. Cousi-
net propose par conséquent de ne plus désigner les techniques de 'ensei-
guement comme des didacligues, mais de les nommer des méthodologies
puisqu’elles permettent &'apprendre ¢ apprendre .

31. LA VALEUR MORALE DE L'APPRENTISSAGE INTELLECTUEL

L'apprentissage intellectuel aboutit 4 une reprise réflexive ot la valeur
de I'apprentissage est éprouvée et ot apprenti est mis en cause dans son
activité méme. Autrement dit, alors que P'initiation au savoir se justifiait
par la valeur indiscutable de celui-ci, 'apprentissage intellectuel, tel que
nous le concevons A travers les expériences et les recherches de 'Educa-
tion nonvelle, n’est pas imposé. C’est nne épreuve on la culture est mise
en jeu comme le sens de Pexistence du snjet.

Personne mieux que Platon n'a su déerire cetie méthade on le maitre montre que
Ia guestion de t'é1éve entralne une mise en questton du questionneur lut-méme . La
rechgrehe intellectuelle pour Socrate suppose unc interrogation qui porte sur la valeur
de la guestion tout d'abord, puis de llintention de 1'élave. Une gquestion demaunde
molns nne réponse qu'une reprise toujours pins profonde, ou plus serrée, de 1a ¢question,
approfondissant ainsi & chaque étape la quéte intellecivelle de la vérité,

Apprendre n’est done pas un événement contingent donc négligeable
qui précéde la vérité, une espéce d’initiation oi, comme pour les gnostiques,
on passe d’'un non-savoir an savoir, mais le chemin nécessaire et I'effort
constant pour vivre Ia quéte de la vérité. Si les éléves doivent apprendre
ce n’est point pour obtenir quelque chose, mais parce qu’ils sont per-
snadés de la valeur et de la nécessité de se cnltiver. Dés lors il 'y a pas
senlement un apprenti et un sage, mais denx apprentis: le maitre et
I'éléve, La recherche de la vérité est I'occasion d'une rencontre entre deux
snjets qui cherchent en dialoguant 2.

(’est ainsi que 'on évite les emblches de l'individualisme subjectif,
puisque la critique du saveir pourrait entrainer xn morcellement de la
Vérité en d'innombrables vérités partielles, sectaires, définies an gré des
événements et des écoles. Mais c'est mal comprendre cet apprentissage.
En effet il ne se fait jamais seul. Cette quéte personnelle, existentielle, se

1 0. F. BoLunow, Erislenzphilosophic und Erzleliung, pp. 38-41; Canron & Congy,
The leaching-learning process, pp. 306-309; H. RoTi, Pddagogisehe Psychologic des
Lelrens und des Lernens, pp. 194-326,

% R. Cousixer, op. cif,, p. 183. R, W, RussiL., Hew chitdren fearn, pp. 169-188.

3 p, ']‘ufvnm;r Soerale el Alctbinde on lo reneonire phitosophigue.

i R. Cousiner, La cultire intelfecluelle, pp. 52 ss; A, Moo, L'éeole of Venfanl,
Pp- 140-143.
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fomde sur une sitnation commune qui lie le maitre et I'éléve 1. C’est pour-
quoi la rencontre avec autrui joue un réle si important dans 'apprentis-
sage intellectuel. La présence d’antrui empéche de s’enfermer dans sa
spécialité et son paint de vue. Elle rappelle an maitre comme & Péléve
qu'ils font partie d'une communaunté qui transcende leur sitnation non
seulement dans Vespace — ici la elasse — mais dans le temps, puisque
cette quéte a commencé avant eux et les dépassera. 1l s’agit moins de
rechercher sa vérité que de reconnaitre sa situation personnelle dans la
recherche commune de la vérité 2,

Cette théorie de Yapprentissage contraint denc le maiire et I’éléve
& reconnaitre leurs responsabilités car il ¥ a des risques; mais elle les
appelle aussi 4 les surmonter en luttant pour I"objectivité. L'apprentissage
intellectuel implique un double engagement éthique: d'une part il met
en cause le sujet Jni-méme qui doit prendre position, d’antre part, il le
contraint 4 s’intégrer dans une intersubjectivité, Ce double engagement
se manifeste pédagogiquement lorsque I’éléve expase 4 autrui les résultats
de son apprentissage, Alors que dans le cas d'un savoir, chacun est ren-
voyé & ses -propres connaissances qui ne peuvent intéresser I'autre sinon
par jalousie ou par admiration, puisqu’eiles appartiennent 4 une culture
genérale, done tdentique & tous, Iapprentissage est assez personnel pour
intéresser Iautre; sans compter que I'échange est nécessaire pour ne pas
marceler 1a vérité en autant de vérités partielles. Que ce soit par ie mayen
de résumés, de rapports, de momnographies ou méme de travaux écrits,
sous la forme écrite ou orale, tout apprentissage engage et suppeose le
dialogue. Non seulement avec le maitre, qui peut ainsi corriger san ensei-
gnement mais aussi avec les autres €léves. Dés lors il est possible, déja
en classe, de voir s'ébaucher cette culture inteliectuelle, personnelle et
responsable, qui constitue I'aboutissement d'un apprentissage authentique.

32. La Nanon pe « CULTURE INTELLECTUELLE »

L’intime relation de la vie psychique et de la vie morale pendant
toute Yadolescence permet de lier la formation intellectuelle 4 la forma-
tion éthique dans Finitiation & Ia culture intellectuelle.

Essayons donc de serrer la définition de cette notion centrale. Tout
d’abard le concept de « culture » ne désigne point ici Vensemble de tous
les objets culturels, espéce de bagage minimum, baptisé ou non du terme
de cullure générale. Ce serait alors infléchir cette formation vers un idéal
mendain dont la valeur éthique est strictement sociale et limitée a une
classe sociale. Tout au plus permettrait-elle alors de briller dans I’art de
la conversation gui agacait 4 juste titre Bergson. Une telle culture risque

10. . DoLLxow, Exislentphilosophie und Erziehung, pp. 108-110.
* Tbid., pp. 110-112 et 117-119; cf. R. Scawanrz, ap. eil., pp. 82-83.



72 LA VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

d'informer 1'adolescent plus que de le former. L'idéal n’est pas de faire
montre d'une culture que I'on a, mais de continuer & se cultiver. La cul-
ture intellectnelle n’est donc pas un &tre, une marchandise, mais un faire :
une fagon particuliére de vivre son existence’,

La culture intellectuelle telle qu'elle se dégage de ces remarques
n’existe qu’au moment ol Fadolescent s’engage dans un processus qui
englobe son passé, son présent et son futur, La culture est une reprise
de T'histoire dans et par Phistoricité du sujet. Par elle anssi, 'adolescent
participe & ia vie @’une intersubjectivité qui dépasse son existence. Cette
intersubjectivité forme ce que nous appelons une civilisation & laquelle
la culture de I'adolescent est liée par une relation dialectique ® La plus
grande difficulté pour I'adolescent est d'entrer et de comprendre cette
relation dialectique. En effet P'existence des objets culturels, leur simple
présence peut le leurrer. Les valeurs dont ils témoignent n’ont d’existence
que pour autant qu’il y ait des personnes qui s’engagent & leur égard.
Or leur facticité impressionne. Les adolescents tendent A accepter leur
présence de fagou absolue. Un enseignement qui insiste trop sur des
valeurs codifiées, hiérarchisées, stables et indiscutables risque donc
d'éloigner la jeunesse de sa propre culiure.

Rien ne prouve cependant que les valeurs dont $émoigne notre enlture
personnelle et qui animent la civilisation 4 laguelle nous appartenons,
trouveront toujours des personnes qui en témoigneront, C'est pourquoi
la reprise de la civilisation par la nouvelle génération est capitale. Il ne
s'agit pas seulement de transmettre un ohjet précieux A une jeunesse
reconnaissaute, mais nous avons besoin de la jeunesse si nous voulons
vaincre ou plus justement maftriser-la temporalité. La réponse des ado-
lescents est une question de vie ou de mort pour notre passé et notre pré-
sent, Nous ne continuerous A exister que parce que les adolescents
acceptent de nous prolonger en reprenant notre propre culture.

C'est cette relation dialectique que Maurice Debesse néglige lorsqu'il croii que les
valenrs sont des cchosess absolues qu'il s'agit de monirer ¢t quand il atlribue une valeur
en soi 4 la jeunesse 3. Rien n'a de valeur #n sci sans une personne gqui en 1émoigne el
qui ia défende. L'initlation & Ia culinre inlellectuclle ne peut ni flatter 1a jeuncssa en
glissant vers « un culie de la déesse Hébé o (M. Debesse), ni la soumettre & un absolu;
mais c'est ua appel 4 une téche, un travail qui est ung wuvre 4,

L’école est peut-&tre justement le lieu privilégié on deux géncrations
se rencontrent dans une czuvre commune. Elle est 1'occasion scolaire ol
I'adolescent découvre sa responsabilité sociale au niveau de son activité
intellectuelle. La culture intellectnelle manifeste donc clairement cette
liaison de la vie psychique et morale qui fait I'objet dc ce chapitre.

I R. Coustner, Fa eulture Infellectueite, pp. 28 el 35-36; G. Gusponr, Le lrailé de
I'exislence morale, pp. 269-274.

K. MEHL, De NMavitorite des valeurs, pp. 5G-71.

1M, DEREssE, L'adolescence, pp. 112-118,

1 E. Mavris, Le lravail de "homme of son auvre, pp. 27-33.
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Cependant ces remargues géndrales se diversifient selon les exigences didactiques
et lechnlques de chague discipllne. 11 faut done préciser les formes conerétes gque prend
Foapprentissage intellectuel dans les diverses disciplines. Il resie & prouver sur le plan
de la didaetique de chaque discipline qn'il est possible d'accéder 4 une culture com-
pléte, toul en restant dans Jes limites qu'impose Ta spécialisation contemporaine.

33. L’ENSEIGNEMENT SCIENTIFIQUE ET LA ConQuETE DU MONDE

Nous avions déja vu® comment )'enseignement de I'histoire partici-
pait 4 la formation morale de I'adolescence en facilitant la prise de cons-
cience de I'expérience de la temporalité. B. Charbonneau a noté * que
I'éthique du temps ne pouvait cependant se détacher d’une éthique de
P'espace. En effet se situer dans sa vie, c’est aussi se placer dans un lieu
qui se définit aussi bien par un présent différent de 1'éternité que par un
espace humain quni se détache sur 1'étendue infinie du monde. Or I'ensei-
gnement scientifique donne aux adolescents les moyens de découvrir la
nature et le monde extéricur dans lenr présence factuelle et de s’y orienter?,

Déja Jean-Jaeques Rousseaw avait distingué dans PEmdlet le role central que
devait jouer dans une éducation éthique la géographie comme la science des relations
el de i'orieclation.

L'Education nouvelle accorde 4 la géographie une grande importance
puisqu’elle place I'adolescent dans un espace 4 la fois naturel et humain,
La géographie est une des maniéres culturelles de maftriser 'espace &
Cependant il faut prendre garde de ne pas affoler I'adolescent par des
visions dramatiques du cosmos ou en le perdant dans la multiplicité et
la complexité des faits géographiques,

Cecl d'autant plus gue la vision est le seng qui s'organise le plus lentement. Geseli ®
A suivi avee 50in son évolulion et a établi que 1'adolescent ne peut uliiiser longuement
sa vue sang fatigue excesslve ¢qu'd partir de 16 ans environ.

11 ne s’agit surtout pas de le dégoiter, méme au nom de bons prin-
cipes pédagogiques. 11 faut orienter 'enseignement vers I’acquisition d’une
méthodologie ?,

L Cf. chap. 11, § 28, )

t B. CRARBONNEAU, L'homme dons son lemps ef dans son liew, pp. 336-340.

® R. Scuwanrz, Wissenschafi und Bildung: pp. 34 et 210.

4P. Bunceww, L'idée de place dons I'Emile.

8 R. Cousiner, La culture inteliecluelle, pp. 102-103; H. Bernuann, Die zenirale
Stellung der Geagraphie im Fécherplan der Adillelsciude, pp. 20-22.

8 A_ Guseny, Yeulh, pp. 282 ss.

?B. BrowiLeTTE, Lo ploce de lo géographie dans un erseignement odopté 6 I'époque
moderne, p. 8; B. Graxpiean, Considéralions sur enseignement de lo gdogrephie dons
les deoles du second degré, pp. 34-35.
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Celle-ci commence par I'Initiation aux technigues propres 4 cette sclence: la ear-
tographie surlout, mals aussl les autres méthodes de représentation de espace. Cette
Initiation technlgue sera d7autant plus appréciée qu'elle présentera des Insiruments
de travall que 1'on utllise actuellement dans tous les domalnes de 1a vie quotidiennc.
Ainsi les adolescents apprennent 4 comprendre inteliectueliement ienrs relations avee
le mitieu géographique. Cetic nitlation jone le méme réle que I'étude de la chronologie
dans 1'enseignement de 1'histoire; les éléves posséderont done des points flxes, des
repéres qui permettront une éaboration plus personnelle ensulte.

Cependani V'Education nosvelle a surtout organisé 'enseignement de 1a géogra-
phie antour de Félude du mitien. En cilet, les éléves devralent s'Initier directemcnt
A la réalité géographique concréte en ¢ludiant le milieu immédial qui lcs entonre.
C'est ¢vident puisque 'adolescent ne pourra transformer ce milieu qu'au moment ob
il 1e reconnaitra. Mals de girel milien s'agil-il ? Le milieu réel lel gu'il s& présente A
nons et tel gue nous le percevons est un milien trop complexe, infinimenl vaste et bien
trop multlpie pour permettre une analyse qui ail quelque inlérét dldactique. Lui
préiére-1-on un milicn « didactiquement Intéressant », cela signifiera que le pédagogue
I'aura manlpulé, dliminant toutes les exeeptlons délleates, lul donnant une forme
pédagogiquement intéressanle, majs sans sucune anthenticité. J. Elul, A juste titre,
reprochie i I'Education nouvelic de préfabriquer des milicux et des wcas conercise,
retombant ainsi dans les pires travers de Yenselgnement scolastigue L. Mous croyens
donc que Fétude dv milien, spus unc forme ochevée et compldie, dépasse les possibi-
lilés des adolescents.

L'initiation méthodologigue semkle bien plus efficace et « I'étude de
milien » n’aura donc gu’une valeur illustrative : elle permettra de démeon-
trer certaius principes de méthade. Le maitre ne doit pas noyer ses éléves
dans le flot des faits géographiques que I'on peut tirer d’'un.milieu donué,
mais choisir. Le probléme reste difficile; plus difficile que pour Ihistoire,
car le contact avec la réalité historique est toujours indirect et le docu-
ment historique est déja suffisamment élaboré pour favoriser une attitude
réflexive et méthodologique de la part des adolescents. Au contraire, dans
I'enseignement de la géographie, un adolescent peut explorer Jui-méme un
milieu géographique, d’autant plus que la jeunesse actuelle voyage beau-
coup. La présence active et lucide du maitre est donc tout & fait indispen-
sable. 11 doit aussi bien répondre aux problémes de documentation que
suggérer Jes choix et de nouvelles orientations. D’autre part, 'abondance
du matériel implique une recherche comrune étreite qui n'existe gue
dans une collaboration réelle entre le maitre ct 1'éléve. En conclusion
I'étude du miliew n'a peut-&tre pas tant pour but d'introduire I'adolescent
au miliev daus lequel il vit que de I'initicr, 4 I'oceasion d'une étude d'un
milieu, 4 la méthode mise en ceuvre par les sciences géographiques. Elle
reste une illustration didactique et non le moyen pédagogigue par excel-
lence. 1] serait parfaitement erroné de lui attribuer les qualités d™unc
panacée pédagogique.

1 J. EvvvL, L'enseignement sonerel.
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Le principe d’une initiation méthodologique est également valable
pour les autres sciences, bien que les formes didactiques varient en fone-
tion de l'objet de chacune d’elles. Les sciences naturelles entrainent a
reconnaitre le réel par l'observation patiente et minntieuse de la nature.
Cet enseignement est précieux, car il provoque sans cesse des questions
importantes qui préoccupent les adolescents: le sens de la vie, de la
sexnalité et de la mort... L

Dans l'enseignement de la physique, Y'adolescent fait I'expérience de
la transcendance du mende extérieur. La physique est vne legon d’humi-
lité dont I'intérét est considérable. Elle n’enseigne pas seulement un ensem-

. ble de lois qui expliquent le monde naturel, mais elle confronte les éléves
avec le probléme de U'expérience du monde extérieur. Nulle science n'est
peut-étre aussi riche de développements éthiques que cette branche du
savoir scientifique qui — d’aillenrs — a en & son service les plus remar-
guables cerveaux contemporains % Si la physique comme explication du
monde extéricur manifeste le ponvoir humein sur les choses, sur la
matiére et 'espace, devenant le symbole du progrés technigue et scienti-
fique contemporain, elle sonligne tout autant les limites de natre connais-
sance en obligeant les éléves & réfléchir sur le sens de I'expérience.

Dans 1a partie pratigue de cel enselgnement, les adolescents doivent reconnaltre
la part d'approximalion, d'Interprélation provisoire et personneile, les rlsques et
Yobstination paliente qu’exige 1a mélhode expérimentale . Cependant il ne faut pas
surestimer la valeur de Vexpérience et en particolier de la démonstralion expérlmen-
tale dans un cours. Car 1"adofescent peut fort bien y assister comtne le spectatenr d'un
spectacte curieax, antusant gu impressionnant. D'antre part sa signlileation peul dire
fort diversement comprise : les «litléraires » y cherghent l'idée misc en wuvre; les
échees el les approximations des résultats ne les troublent guére. An contraire, les
« techniques » appréclent surtout Vingénlosité el Yexactitude de VYexpérimenlatour;
négligeant ou ignorant méme 1'idée de I'expérlence . Ricci, 4 qui noas cmpruntons
Yessentlel de ces remarques, en arrive A proposer plusieurs «slyles s expérimentaux.
Faut-l en dédalre la nécessité de denx enseignements sclentifiques et, qui salt, de
deux scicnces? L'an serall « technigue s, pratigque et orlentd vers un réel & conquérir;
I'autre «littéraire » covisagerait Vactivité scienlifigue comme nne des aitiludes pos-
sibles de 'homme et réfléchirait sur sa valeur? Cette dichotomie semble regrettable
car elle tend en particulicr 4 refeter Yes éléves de mentalitd « technigque » hors de la
réflexion morale.

De cette discussion il faudrait retenir gue 1'enseignement secondaire -
en général, mais le scientifique surtout, ne peut tout étudier et que le
maitre doit choisir dans son prograinme non seulement en fonction des
possibilités intellectuelles de ses éléves, mais en tenant compte de leurs
attitudes intellectuelles et affectives. Certes cette obligation de choisir &

L L"enseignement des sciences nalurelles, pp. 20-30

?H. Avcr, Die Nalurwissenschaft als Wegbereilerin zum Wellversidndnis.,
3 LAZARQUES, Lienselgnemen! des sciences physigues, pp. 6-31.

1 Ricar, Siyle secondaire of sigle lechnigue, pp, 27-35.
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ses risques : le maitre peut falsifier sa présentation, la science elle-méme,
pour plaire 4 son auditoire. Bref au lien de choisir, il accommede la science
aux golts de son public, A la limite, il pourra méme tromper ses éléves sur
les diflicultés et les exigences scientifiques et leur cacher les véritables
prchlémes du fondement des sciences. Ce risque existe et i) est le prix
d’une méthodologie pédagogique, d’un apprentissage autbentique. Seu-
lement Vexistence d’un risque n’implique pas encore I"échec et nous avons
déja constaté gue l’existence d’une vie morale authentique se déroulait
souvent dans un temps chargé d’inquiétude.

En fait, par cet exemple précis, nous voulons attirer I'attention sur
Pintérét d'un enseignement scientifique qui tienne compte de Pexistence
particuliére des objets techniques. En effet dans Venseignement expéri~
mental ou dans Ja démounstration, 1'enseignement physique met en con-
tact avec I'objet technique, Celui-ci, & 1a différence de I’objet naturel, est
chargé d'un sens qui renvoie & sa fonction. Comme le propose P. Gro-
jeanne dans une remarquable étude !, dans un monde aussi chargé que
le ndtre d’objets techniques, il est devenu nécessaire que le maitre de
sciences nou seulement mette A la disposition de I'adolescent ces objets
maijs qu’il lui apprenne & en distinguer le sens, a reconunaitre Jeurs pro-
priétés et leur ban usage, “

34, L’'INITIATION A L’ESPRIT SCIENTIFIQUE

Ce bref apercu ne prétend pas esquisser une didactique générale de
I'enseignement scientifique mais poser les bases pédagogiques d'un ensei-
gnement satisfaisant aux exigences de la vie éthique juvénile. L'enseigne-
ment scientifique se diversifie selon les possibilités particuliéres 4 chaque
science; c’est pourquoi chaque science peul jouer un réle dans la forma-
tion des adolescents, Mais il est aussi possible de dégager une direction
générale qui indique une méme attitude: l'esprit scientifique. Ce serait
par Vinitiation 4 cette attitude humaine que les sciences contribueraient
4 la formation morale. L’esprit scientifique, qni n’est qu’'une des attitudes
que I'homme peut assumer devant le monde, n'est pas seulement défini
par certaines caractéristiques intellectuelles : riguenr de pensée et impla-
cabilité. du raisonuement, mais par une exigence éthique: celle de faire
surgir le réel dans toute son objectivité, sa brutalité et sa transcendance 2,
L’esprit scientifique dépend d’une attitude de confiance en 'intelligence,
de certitude en son pouvoir qui soutient 'adolescent dans sa quéte da
vrai, mais il impose aussi une humilité devant un monde concret, de
choses et d’étres vivants, qui ne se réduit pas 4 I'univers fabriqué par les

1 P. GroJeAnNE, Le monde des objels techniques ef les probiémes pédagogiques qu'it

pose,
2 H. FMEDEL, La parl des sclences naturelles, p. 143.
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hommes. Nons avons déja signalé gue 'adolescent a de la peine & se
défaire d’une attitude magique devant le monde extérieur. L’esprit
scientifique est don¢ un excellent moyen pour dépister les dernidres
séquelles d’une manipnlation magique de Ia natore. La science aide
I'adolescent a4 ne pas craindre un monde extérieur hostile qu’il fandrait
nier par le réve on changer par la magie, et 4 le reconnaitre dans sa fac-
ticité : comme le lieu d’une action limitée mais réelle 1.

Dés lors 'enseignement scientifigne au nivean secondaire, en introdui-
sant anx méthodes scientifiques dans les différents domaines du savoir con-
temporain, en sonligne '’humanité : sa parfaite légitimité comme ses limites.

Pour mieux relever Phiumanité des sciences et pour acceniuer par conséquent la
valenr éthiqua de Pinitiatien secientifique, I'Edncation nouvelle a souvent proposé
d’introdulre une perspective historigne dans cet enseignement. A. Reymond par
exemple a défendu Ja méthode histogique® 11 pense que les adoleseenis verralent
alors 1'esprit scientifique 4 }V'eeuvre dans Je temps; ils suivraient au cours des siécles
Feffort des savanls pour se détacher de fausses wérités et surtout du dogmatisme.
Cette initialive — gni Tavorise d’aillenrs la coordination des disciplines — est cepen-
dant fort discutée. .En eflet, quelle valenr fant-ll attribuer aux doctrines dépassées,
aux théortes crronces ? Pour A. Reymond, 11 'y a pas, saul exceptions, d'erreurs, tout
au plus des reculs (p. 63); pour Russo, au contraire, on s"expose alors aux sarcasmes
des adolescents qui retiennent surtout les échees; 'histoire des sciances devenant une
espéce d'histoire de 1a sotiise hnmained. Le débat, on le voit, est complexe puisqu’l
renvoie pour finir A la définitlon de 1"échec et de Ferrenr en histolre des sclences, A
quol g'ajouterait 1a constatation purement didactique que le développement chrono-
logique d'une lol sclentiflque n'est pas toujours le chemin le plus simple ni le plus
clair pour un expesé pédagegique. Remarquens pour finir qua le débal, aujourd’hui
encoret, esl animé et qu'il Taut done montrer, sur ce polnt aussi, une certaine prudence.

Ces objections de principe n'empéchent pas d’introdnire une perspec-
tive historigne dans le cours des exposés, 4 'oceasion d'une expérience,
d’un probléme particulier, de maniére 4 rappeler que la science est une
ceuvre humaine, Cette onverture sur 'histoire des sciences dévoilera non
seulement leur passé mais aussi leur futur. L’enseignement scientifigne
ne s’attache pas seulement A décrire 'actnalité, mais il signale la tache
qui reste 4 faire, A 1'opposé d'nn enseignement scientifique préoccupé de
présenter les résultats scieatifiques comme un ensemble de vérités défi-
nitivement acquises, ne laissant plus rien dans I'ombre et en marche
rapide vers nn édifice parfaitement cohérent, une vue plus modeste et
plus réelle de la situation permettrait a 'adolescent de découvrir que la
science n’est pas seulement un instrument, mais une ceuvre de civilisa-
tion dans laquelle il peut s’engager en la comprenant, en la jugeant et
en y participant conerétement par une vocation scientifique personnetie.

1 H. H. Mucuow, Die Flegeijalire, pp. 78 s5.

t A Revmonnp, L hisloire des sciences el sa naleur dans Penseignemenl secondaire.
3 F. Russo, ep. cil., pp. 79-80.

* R. Bada, Lo mélhode historfque, pp. 50-59,
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35. LancaceE ET MORALE JUVENILES

Comme pour Yintelligence, il semble 4 premiére vue que I'adolescence
n’apporte rien & l'apprentissage du langage. Les éléves savent depnis
longtemps parler; les mécanismes linguistiques sont acquis, le vocabu-
laire est déja riche, Mais, comme pour l'intelligence, I'adolescence se
caractérise moins par une transformation quantitative que par une nou-
velle attitude devant le langage. L’adolescent ne parle pas forcément plus
que Penfant, mais il utilise ses counaissances linguistiques autrement.
Peut-8tre ces remarques générales seraient-elles plus claires si 'on éta-
blissait un paralléle avec ia déconverte dn corps, parallele du reste légi-
time, puisque de nombreux philosophes contemporains ont souligné le
caractére quasi-corporel du langage .

L’enfant considére Je langage comme le prolongement naturel de son activité ins-
trumeniale. 1l eoincide avec lui comme 11 coincidalt avec son corps. 11 n"y a pas panr
Inl de » prabléme du Jangage »; il acquiert simplement phas de connaissances, i enri-
chit son vacebulalre, bref 1 étend ses counzissances sans jamals se poser la question
de Jeur validité ou de leur sens. Le'adolescent découvre justement que son langege
ne recouvre pas celui de tout le monde E. Cette non coincidence erée un malaise gqui se
révéle, par exemple, dans £a plus grande réticence i s'exprimer, dams la recherche
d'expressions stéréotypées, ot I'éléve enfile jes licux communs et dont lcs rédactions
de baccalanréal sont les aflligeants exemples.

Ce malgise conduit rerement au mutisme. Méme s'il se méfie de ce langage deveon
soudainemeant mystérienx, méme si les dutres font semblant de ne pas comprendre
les mots gu'll utilise et qui lui semblent évidents, il ne se talt pas totalement. On
pourralt dire que ses relations avee son langage sond discontinues. 11 ¥ a sans cesse
des trons. Comme ses gestes, les mots lui échappent particllaement. Lui-méme n'est
pas shr de I'usage qu'il en fait. I1 tienl des propos qui Ic dépassent et dont §l ne peul
reconmaltre les conséquences. Tl est surpris par les propos quil auralt tanus ct qu'en
Inl rapporte plus tard. Sa surprise, que les adulies jugent hypacrite, n'est pas toujours
Teinte, mais manifeste son désarroi devanl un comportement qu’il connalssait si bien
el gui semble maintenant 1z trahir.

Dautre paort, 1 a beau chercher 4 définir les mots pour micux fes deminer, ceux-cl
ne sont jamals sOrs et univoques. Chaque mot recéle nn résidu gui résisle A toute dén-
nitlon. 11 tnit, & ses dépens, 1'expérience de 2 I"épaissenr sémantique e (d'une conche
d’alluvions pour reprendre I'image de Merleau-Ponty) qui domne au mot son ambi-
guité et ¢n méme temps sa richesse et son pelds & Une définition n'est done jumals
1iéfinitive el le dictionnalre aussi peu gque 2 maitre ne peuvent donner une eompréhen-
slon totale. L’adolescent est donc pris dans Pengrenage de 1a quidts d'un objet qui
semble le fuir,

1 M. MenLeau-PonTy, Signes, pp. 110 ss; cf. Pienke TuEveNaz, L'homme of sa
raison, 11, p. 50,

& M. MerLEAU-PonTy, La phénoménologie de la pereeption, pp. 457-458.

* 1bid., Signes, pp. 294 ss,
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Cette situation, si pénible qu'elle soit, est nécessaire, car ainsi l'ado-
lescent déconvre que sa eparoles (la reprise individuelle du langage)
n'est pas identique au «langage » (aspect coliectif, traditionnel, histo-
rique et social du langage), pour utiliser le vecabulaire de F, de Saus-
sure . En d’autres termes, plus sociologiques, I'adolescent découvre qu'il
y a des habitudes linguistiques qui ne s’identifient pas aux normes fin-
guistiques d’'une société & De cette relation dialectique, on la paroie est
en quelque sorte & I'iatérieur du langage, mais celui-ci évolnant en fone-
tion de celle-13, T'enfant n’avait qu'une image grossiére. Au contraire,
I'adolescent est capable de jouer avec le langage (dont la podsie utilise
la complexité), ou de serrer le sens au plus prés lorsqu’il désire une plus
grande précision (comme le font les sciences). Non seulement, Padoles-
cent jonit d'une certaine liberté, mais il peut choisir entre différentes
langues. Bien qu’il ressente un malaise devant ces nouveaux problémes
que rien n'annoncait dans son enfance, il n’en est pas réduit au silence,
car la vie quotidienne lui redenne conflance en I'obligeant & un usage
instrumental de sa langue.

L'enseignement scientifique aussi, qui se confine dans une utilisation
technique du langage, donue nuve forme stricte, et rassurante, i 'expres-
sion. C'est pourquoi l'enseignement des mathématiques a toujours joué
un rdle important dans Fadolescence. Par ses méthodes exigeantes,
I'enseignement des mathématiques mobilise presque exclusivement la
pensée formelle : ¢'est donc par les mathématiques que I'adelescent voit
le plus clairement — et aussi le plus rigoureusement — les possibilités
illimitées de la nouvelle structure de son intelligence : la pensée hypothé-
tico-déductive. Parfois les mathématiques provequent des réactions affec-
tives brutales, mais n'est-ce pas que ladolescent se plie difficilement 3
cette discipline mentale qui restreiut sa liberté anarchiqne ? Certes I’ensei-
gonement des mathématiques développe le formalisme, la rtigueur et
l'implacabilité du raisonnement et du jugement, mais il s’'oppose au gotit
juvénile pour les généralisations hatives ®, Enfiu, c’est par un effort de
langage surtout que les mathématiques imposent une grande précision,
un usage prudent d'nn vocabulaire ot chagque mot est pesé pour lutter
contre le verbalisme approximatif qui cache si souvent l'incertitude juvé-
nile. La recherche de I'exactitude, de la clarté et de P'univecité qui anime
Tenseignement des mathématiques est soutenue par la valeur sociale
d'un langage dominé par le symbole mathématiqne, le signe universel,
perceptible, par dela les différences des langues &

! F. pE Saussurg, Cours de lingueistigue générate; of. W, v. Wanteung, Problémes
el mélhodes de la linguisfigue, Introduction.

®T. T. SEaeRSTEDT, Die Machi des Worfes, pp. 17-25. B. BERNSTEIN, Sozickulturelle
Delerminanten des Lernens, p. 69,

2 L. Jonaxxor, Le ratsonnement maihématique de Uadelescent, pp. 160161,

4 . Russo, L'enseignement des sciences el Péducation, p. 72; H. Aven, Die Natur-
wissenschafl als Wegbereiterin zum Wellverstdndnis, p. 115, :
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I1 serait cependant fanx de croire gue senles les mathématiques offrent
ces paranties. Lorsque les adolescents marquent, maladroitement souvent,
leur distance & I'égard de ce langage décharné, ils ont une réaction légi-
time. C’est gne la distance entre le mot et la chose, entre sa pensée et
son langage, ce libre jeu 4 I'intérieur méme de la parole, n'est pas seule-
ment un obstacle mais offre 4 sa liberté de nouvelles possibilités pour se
manifester, C'est parce que le langage ne colncide pas avec les choses gue
la conscience peut décoller des choses .. 11 'y a pas seulement le langage
scientifique, il y a aussi la poésie qui est une utilisation consciente, et
réflexive souvent, des ambiguités du-langage. Que ce soit dans la simple
conversation amicale, dans I’aveu fait au partenaire amoureux, dans ses
premiers essais d'expression, I'adolescent peut par le langage enrichir et
prolonger l'interprétation du réel. C'est en racontant, en parlant de quelque
chose, qu’il pent souvent commencer 4 corriger les événements, 11 peut
enfin s’expliquer, On le remarque par exemple & sa plus grande aisance
dans les entretiens et devant les tests, Ce qui ne correspond pas senlement
& un désir de briller et d’'impressionner antrui, mais exprime ses nouvelles
possibilités d’expression.

De toutes les expressions possibles, c'est I'expresslon orale qui subil Ia moindre
éelipse. C'est que 1a parcle n'esl pas fermée sur elle-méme, mals existe en fonclion
d'zutrui. Le langage « indirect » du chant, de 1a peinlure, est 1ié 4 I'existence d'objets
eulturels et d’images. Le langage indirzet est menacé par I'image gui s¢ dégage dans
le songe et dans le réve éveillé. Dans le langage indirect, I'adolescent erofl s'exprimer
alors qu'il réve seulement. Dans la parole, langage direct, jamals 1a relation entre 1a
communication et 'expression poétiqne n’est rompue. Méme dans la création poétique
ia plus autocnome, antruj reste présent, car le podle ne peut jamais enti¢rement expulser
le sens des mots qu'il utilise. Mé&me s'il prétend ne rien dire, ne rien transmettre —
attitude esthétique parlaitermenl légilime — i1 doit nésnmoins tendr compte que les
mots drainent avec enx des sens et des significations qu'll peut détruire ou diminuer
sans les faire disparatire pour autant, Ils forment jusiement cetle « épaisseur séman-
tique s dont perle Mericau-Ponty.

La contrainte sociale aidant, 1'adolescent est sans cesse ramené an fait
capital que la parole est le moyen le plus utile, le plus simple, de commu-
niquer avec autrui: « Le langage est le fait culturel par excellence»?
C'est pourquoi Sartre a po prétendre que le langage n'était que la spéci-
fication du probléme moral de I'existence d’autrui ?,

Cependant la parole n'est pas seulement la possibilité de rencontrer
antrui surle plan du langage, de Ie comprendre et de s’en faire comprendre,
c’est aussi une fagon de se donner a autrui.

VP, THEvENAZ, 0p. cil,, pp. 57-58. P. Riceur, Hisloire ef vérilé, pp. 188-200.

! G, CHARBORNIER, Enlrefiens apec Cl. Lévi-Strauss, p. 157; <f. T. T, SEGERSTELT,
op. cit., p. 43 '

3 ).-P. SARTRE, Siluations I, p. 18 ss.
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Je puis parle langage, qui justement ne eoincide pas entifrement avec mol-méme,
donner une Image de mol. Je puis par mon éerlture, on plus réfiexivement par mon
style, signifier 4 autrul, mals par 14 & moi-méme auvssl, ma maniére d’éire au monde,
P. Ricoeur a donc raison d'allirmer qw'il n'y a pas seulement un probléme social d"adap-
tation A la langue, ce qui implique avant tout une bonne technique, mais qu'il ¥ a
le probléme meoral de la mailrise de sa langua !,

Au probléme de la communication avec autrui, se superpose la Intte
persontnelle avec son propre langage, afin que I'adolescent s°exprime vrai-
ment. Le langage qoi transmet une information ne suppose-t-il pas on
langage plus inlime qui le situe par rapport A cette information 2? Et
par couseqguent il ne soffirait pas de proposer aux €léves an « probléme
dn langage », majs il faudrait les amener 4 s'orienter dans leur langage,
comme le signale E. Praetorius en citant une belle phrase du poéte alle-
mand G. Eich: « J’écris des poémes, pour m’orienter dans la réalité, 3»
Plus dramatiquement, ce gqui ne déplairait pas aux adolescents toujours
désireux d'héroisme, on pourvait définir cette prise de conscience person-
neile et sociale du langage comme « une bataille ot je donne an sens aux
mots tont en m’offrant ainsi au risque d’étre contesté par antrui » (P. Thé-
venaz) &

Cette « bataille » s'exprime pédagogiquement par la recherche de la
perfection de ’expression, en particulier par I'autocorrection ou la cor-
rection dn maitre 5. La correction, c¢'est-4-dire la reprise réflexive d’un
texte, est exigée par la présence d'antrui et par ma propre exigence &
Yégard de moi-méme. En se corrigeant, I'adolescent reconnait qu’il ne
s’est pas entiérement exprimé, qu’antrui pourrait mal le comprendre, que
tout n’était donc pas clair en lui. Au problame technigue gni résoud le
commen! de 1'expression s'ajoute le probléme éthique de la valear et du
sens de Fexpression par le langage, Qu'en pensera autrni? Mais aussi:
cela en vaut-if la peine? A l'afficmation succéde le dialogue.

Cette notion éthigne de Fapprentissage de la langue pourrait étre
représentée par la formule de J. Nathan : 1a latte contre le mensonge &
C’est en effet cette exigence-)d que le maitre doit proposer A ses éléves:
les aider 4 ne pas se mentir 4 eux-mémes par « la périphrase gni remplace
l'interprétation sans lni rendre jnstice » on 4 mentir anx antres « par
Iinexactitude des propos »,

Mais toutes ces difficnltés ne proviennent-elles pas d'nne pédagogie
surannée ? L'expression ne pose-t-elle pas ces problémes parce que 1’école
nest qo'un perpétnel bavardage? Ne vaudrait-il pas mievx diminuer la

1P, Ricwkvun, La porole est mon ragaume, p. 194,

2C. F. v. WEmZsicKER, Sprache als Injormuation.

4 E. PaagToRIUS, Die Sprache, pp. 8-9.

! P. THEVENAZ, op. cil, p. 72; cf. 0. Lonrgs, Le langage de la névorose ef de la psy-
ehialrie, pp. 103-106,

& Cf. 1e chapitre « Les disciplines intellectuelies » dans le cahier collectif L"Educa-
tion du coraciére, pp. 43-58,

* J. Natuan, Les professeurs de langue et le mensonge.
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part faite au langage et augmenter celle de la formation manuelle ol 'on
feif quelque chose avee ses mains ? La mécanisation de la vie contempo-
rainc n’entraine-t-elle pas le besoin d’un apprentissage technique oh la
parole n’a plus de role important 4 jouer? Ces questions ont &té sérieu-
semeni posées et semblent aveir un certain poids, pour autant qu’on
admet les mythes qui les fondent. Les deux mythes — de Ja main et de
la machine — ont influeneé I'Education nouvelle elle-méme puisqu’elle
créa & leur instigation mn enseignement basé sur le travail mannel et
substitua 4 V'enseignement traditionnel, le travail industriel *. Ces mythes
reposent sur nne dangereuse confusion, $'il est vrai que le travail manuel
comme la machine n’ont, 4 premiére vue, plus besoin de la parole, il n’en
reste pas moins gue Pun comme lautre sont constituds par des gesfes
dont I'ensemble forment une coliure, Nous avions déji vu que le geste
humain est toujours culturel. Ainsi en voulant remplacer 'apprentissage
de la parole par ceiui de Ja main, on ne fait que remplacer un langage
par un autre, et non le langage par une autre conduite. Cette substitution
est du reste une perte puisque le langage parlé est plus direct, plus aisé-
ment transmissible et sensible 4 la pédagogie, que le langage indirect des
gestes, Le geste lie en effet 4 une activité utilitaire et sonmet si étroite-
ment an réel qu'il n’y a plus de place pour la réflexion. Sa signification
culturelle échappe souvent et c’est pourquoi il semble extérieur a la cul-
ture, Senl le mot, parce qu’il ne coincide pas entidrement avec le réel,
permet de réfléchir, c’est-a-dire de se déprendre pour mienx s’engager,
Aussi I'école ne doit-clle jamais céder & Ia tentation du geste eflicace et
avoir honte d’étre le lieu oit 'on parle, car «la parole est son royaume »,
comme l'affirme ironiquement P. Ricoeur 2. Le geste préféré au mot
entrainerait la disparition de la possibilité d'une vie morale juvénile et
supprimerait tout sens a la période de I'adolescence.

C'est ce qui arrlve dans I'apprentissage industriel actuel par exemple. Les gostes
¥ sont antant d'acles dépourvus de cpnscience pasitionnelie. 11 suffirait de ies acquérir
par s Ie tour de main » pour Jes demlner. Par conséquent, on prive les apprentls ' une
cuiture qui cxiste en fait, mais qui n'affleure pas réfiexivement. Alors gquo'il ¥ a une
culture réclfe au niveeu du geste, les apprentis s'en croyent privés. On abontit dés lors
4 cette dichotomie tragigue od 1o colture est loujours liée & la parole qul, vaine
et incfficace, devient, un ebjet de Juxe, réservé 4 ccux gui ne se salissent point les
mains. Devant cette incompréhension mmntuelie, o chaque parti exeemmnnic Pautre,
il ne s‘agil pas d'avoir mauvaise conscience, mais de reprendre le probléme & sa racine
méme. D'uneg part, Vapprentissage industrie]l doil reconunailre les dimensions culiu-
relles des gestes qu'll impose aux apprentis; de i"autre, I’deele, comme lien d'appren-
iissage dc la Jangue matervelle, doil reconnaltre sen privilége qui cst dec permettre
cl de prelonger dans I'anthenticité une vraie adelescence.

1. CoAreaw, La cullire générale, pp. 106-128.
P, Ricmun, Histoire ef véritd, p. 9; P. Ruceeun, Lenselgnement des humaniiés dans
le monde moderne, pp. 23-25.
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36. LE ROLE CENTRAL DE LA LANGUE MATERNELLE

La signification éthique de lapprentissage de la langue maternelle
dépend de deux actions compiémentaires : il faut lire et écrire, comprendre
et s’exprimer, pour vraiment pouvoir parler.

La lecture est 4 elle seule déja une fagon de rencontrer autrnii,
Qu’elle soit vne onvertnre: sur le passé, dans les langues mortes; sur des
milieux inconnus, dans les langues vivantes contemporaines; ou direc-
tement snr men prochain immédiat, dans la Jangue maternelle, 1a lecture
est un apprentissage humble ol I'adolescent se met a I'écoute d'autrui %
11 y déchiflre les témoignages écrits de l'existence des autres. Ce déchiffre-
ment — comme tout apprentissage d’aillenrs — exige une interprétation.
Lire, c’est aussi expliquer et donuner un sens. La lecture se prolonge tont
naturellement par nn commentaire, une interprétation, par lequel le lec-
teur exprime son intelligence du texte. C’est ainsi que W. Benjamin a
écrit un spggestif article ® ou il indique que tont lecteur est en fait un
traducteur. La tradoction serait la limite extréme d’une lecture appro-
foudie, c’est-2-dire d'un déchiflrement o le lecteur engage sa propre exis-
tence. 11 est done évident que la lecture, comme interprétation et traduc-
tion, est toujonrs liée & 'expression. C'est dire que didactiquement il ne
faudrait jamais rompre cette double réalité : toute lecture débouche sur
une expression qui doit pouvoir se montrer; de méme toute expression
n’a de valeur que si elle se référe 4 nne lecture.

Tel n'est cependant pas le point de vue d'une concepticn toujours plus
répandue de la lecture et qui s’est d’abord développée aux USA : J'entrai-
nement 4 la lecture rapide.

A. Conquet, dans son rapport sur les teehniques didactiques américaines * a fon-
gucement analysé ces « reading training eourses ». Leur but est d'entrainer & la rapidité
et 4 'efficience dans lr lecture. Il ne s'agit done plos de traduire Ja pensée d’avkrui par
la sienne, comme l'entendait W. Benjamin, mais de sefsir la pensée d'un auteur.
E. Sourian a défendu cette position en constalant que notre enselgnement permettait
ceries de bien lire, mais que cette qualité était inutile pulsque ["éldve lisait peu ou pas
assez b C’est confondre deux eomporiements analognes mais nan ldenliques: lire et
se deeumenter. E. Sourlau, comme les pédagogues américains, a sans aucun doute
raisen de vouloir apprendre aux adolescents & dominer la masse des doevments éerits
dont nous sommes subhmergés. L'intellectuel, comme le technicien, doit apprendre
aujourd’hui 2 Hre vite, & saisir rapidement I"essenlicl. Mais on en arrive une fols de

3G« La leciure v, n® spécial des Oahiers péd. ens. second degré et 1a 2¢ parite du
Cahier no 38.

* G. Borknovrz, Neuere Sprachen, pp. 95-99; B. LesFARGUES, La closse & espagnot
dans e second degré et la culture des étéves.

W, Bentamin, (Buvres chofsies, pp. 57-75; cf. M. BrLancror, L’espacc llitéraire,

pp. 198-216.
4 A. Cowquer, Aspecls de Péducatfon aux USA, pp. 24-38.
5 FE. Sourtau, La lecture cher Padelescent.
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plus A élimlner 1c probléme £thique. 11 ne sullit pas dec saveir bien ingurgiler, il fant
encore apprendre 4 choisir . Les méthodes de lectures amdéricaines nc sent-clles pag
dues aux excés d'on coseigiement aux ambitions encyclopédiques? Or c’est Pency-
clopédisime qu’il fant atlaquer & sa racine, ¢t non ses méthodces,

Croire que la lecture n’est qu'un probléme technique, ¢’est lui retirer
tout son intérét éthique. 11 ne faut donc pas rejeter la méthode de 'expli-
cation de textes par exemple sous le fallacieux prétexte qu'elle empéche
de lire beancoup; mais il faut apprendre & distinguer les méthedes et &
poser le pourquoi d’'une lecture. Les méthodes américaines de lecture
rapide conviendront peut-étre 4 la lecture d’un rapport; mais seule la
lecture-tradnction respecte un poéme.

Si 1a lecture est une interprétation, I'enseignement de la langue mater-
nelle est aussi « expérimentale ». Pour qu'il y ait expérience, il sufflit de
considérer le livre non comme un chjet 4 assimiler mais comme un docu-
ment qu'il s’agit de comprendre 2. L’opposition chére a Kerschensteiner
entre « Buchwissen » et «Erfahrongswissen » est dépassée, puisqune
I'enseignement par le livre est aussi factuel que l'enseignement « concret ».
Un fait ne dépend pas de son aspect extérieur. Une page de livre peut
tout aussi bien é&tre un faif quune observation directe dans la nature.
L'effort éducatif portera sur I'intention et Vattitude de I'éldve gui lit.

L'Education nouvelle a radicalisé cette constatation en déponillant le
manuel de sa trop grande antorité.

. Freinet, par exemple, propose de créer & 1'école méme le matéric) didactique
nécessaire, en introduisant Ulmprimerie 3 Véecle %, Si cette technique didactique con-
vient & merveille 4 'enseignement primaire, pour autant que le maitre sache organiser
sa communauté scolalre, son utilisation directe dans l'enseignement secondaire esl
pratiguement impossible par svite de la diversité¢ du corps enseignant et du morcelle-
ment dc I'orairc. Par contre, il fandrait mainlenir, sous une autre forme, lidée de
Freinet,

11 faudrait favoriser l'expression écrife en utilisant systématiquement
la machine & écrire et Ja machine & multicopier. IY’autre part les manuels,
coliteux et incommodes, de I'enseignement secondaire devraient étre par-
tiellement remplacés, ou complétés, par le classenr individuel et les eol-
lections de documents multicopiés. 1.’enseignement serait ainsi plus indi-
vidualisé puisque chaque éléve pourrait imposer son style 4 son matériel,
tont en restant collectif puisque la fabrication du matériel pourrait &tre
organisée dans le cadre méme de la classe.

Cet apprentissage de la lecture ne renouvelle pas seulement le téle
du manuel scolaire ou duo texte littéraire, mais prépare aussi les adoles-
cents & une lecture sensée de Ia presse 4. Le journal, sous ses muitiples

1 ].-L. 8gvraz, L'enseignement de litférature frangaise an niveau du gymnaose.

& Cf. f.es manitels ne sp.

* G, FreIxETr, L'8ducalion du trapail; Flus de lecons: Par-deld le premier degré.
L 1. Ranvon, L'adolescent ef la cufinre écrile, pp. 258-285.
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formes contemporaines, marque profondément la vie morale juvénile.
L’adelescent deit donc apprendre a choisir ses sources d'informations; 4
juger de la valeur des articles; A constituer des dossiers de documentation.
11 est essentiel que les jennes d’anjourd’hui sachent manipuler ces puis-
sants moyens de communication, d’information et de... déformation.
Comme le montre J. Kayser dans un remarquable article 1, cette lecture
interprétative de la presse doit non seulement tenir compte du contenn
d'un journal et de ses tendances, mais aussi de la mise en valeur du
matériel informatif. Lire, c’est aussi apprendre & voir.

L'apprentissage de la lecture dépend d’une méthodologle précise. Elle débule par
la connaissance dcs Instruments de travail nécessaires : 1a bibllothéque et ses fichlers &,
Le travail en biblicthéque permet les comparaisons et la consultatlon de traités spé-
cialisés. 11 est utlle de montrer commenl on utillse les ouvrages de base, les sources,
les dicllonnaires. La lecture est le point de départ d'une recherche qui revient toujours
au texte pour mienx Péclairer.

Les libertés de I'interprétation fascinent parfois les éléves. s s'ima-
ginent qu’interpréter signifie édifier sur un texte-prétexte nne construc-
tien persennelle qui témoigne de sa culture et de sa vanité anssi. Le
maitre lui-méme glisse parfois du commentaire & la paraphrase et, au lien
de comprendre un texte, I'ntilise & son profit.

{’esl pourquol il ne doit pas itrop insister sur la » phllosophle » ef les lddes de
I'auteur, qui créent cnire le texle et 1'éléve un brouvillard impénétrable de propos para-
sites. [ semble que les pédagogues germaniques solent particulidrement enclins a ce
glissement, lorsqu’ils prétendent que Pinterprétation d'un texte s"épuise dans 1a pré-
sentation de la « Weltanschauung » d'un auteur 8,

La lecture, par son perpétuel va-et-vient entre le texte et l'interpré-
tation, est une image du travail intellectuel, mais elle est anssi une fagon
trés concréte d'initier aux méthodes du travail intellectuel. 11 s'ensuit
qu’un entfrainement & la lecture rapide et aisée ne saurait remplacer cette
initiation méthedclogique qui ‘est au ceeur, nous semble-t-il, de P'ensei-
gnement du second degré.

Cette tendance & échapper & l'effort de reprise du texte qu'impose
Yapprentissage du langage, se retrouve aussi dans Vexpression écrite.
J. Piaget comme E, Spranger ont affirmé que l'adelescence est 1'age de
Yapparition des plans de vie, des théories, des idéologies abruptes. Ces
activités ne sont pas seulement imaginaires, elles se prolongent jusque
dans 'expression écrite et verbale.

tJ. KavsEr, L'élude du conlenu d’un journal, analyse el mise en voleur.

tM.-A. Brocn, Lo pddagogie des classes nouvelles, p. 42; A. Mwmvrot, L'éducatecr
¢l Pactlon éducatrice, pp. 99-100.

i G. WURTENBERG, Existeny und Erzlefung, pp. 99-100, 168-169 el 180-190,
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A T'adojescence, apparatt le texte éerit spontané: les journonx intimes, les essais
et les premiéres poémes. Les écrivains ont abondamment otilisé ces praduelions juvé-
niles; 1a constitution ou la découverte d’un journal intime se trouve au cocur de plus
d'nn rgman de Uadolescence. Les psychologues, comme Bl Dehesse, citent sonvend
les écrlts juvéniles 1. M. Debesse avait déja insisté sur la panvretd des Iddes, la pléira
qualiié littéraire de la plopart de ces travaux qni péchent par leurs ambiticuses inten-
tions et qui avoertent rapidemnent % Le journal a sonvent une existence éphémére parco
que V'adolescent n'y poric pas d'intérét esthétique. Le journal est un moyen pratique
el temporaire_ d'expression. Comme Plerre Emmanuel I'a sentl, 'adolescent s'inléresse
moins au langage qu’a ses nouvelles possibllités de s'exprimer ®. 1l choisit le journal
parce qu'il peut le cacher, le garder par devers soi. C'est aussi une pranve tangible
de sn vie intéricure. Diés qu'it s'éloigne de son premier enibousiasme, gn'il eonstate
gque s’exprimer n'est pas une aclivité immédinte, gu’elle exige une réflexion critique,
I'enthousinsme s'alreplie.

Coinme 1"adolescent cesse de s’exprimer plastiquement lorsque 8'dvellie son sens

_eritlque, 1a nécessité de la rature el de la correction ralentit son cxpression derite et
Faméne au mutisme littéraire, 51l est encore possible d'obtenir des textes dibres el
des travaux personnels, H devlent presque imposslble d'exiger ta reprise d'un texte
original. L'adcleseent préfére récrire entidrement son lexte, le développer, plutdt gue
d'y apporler les modifieations nécessaires. Celle attitude explique la prolixité et
Tinégalité des éerits juvéniles. L'adolescenl mime mienx so talre que se corriger.

Une éducation morale ne pent prétendre atteindre V'adolescent dans
sa vie morale sans un dialogue constant. L'éducateur doit donc éviter
de créer des situations de mutisme: de mutisme réel ot I'adolescent se
bute dans le silence et se réfugie en général dans des réves inexprimés,
de mutisme prolixe of1 il couvre des pages sans chercher a en faire I'occa-
sion d’une rencontre avec autrui, Si la disparition des langages « indirects »
~— comme le dessin, le chant ou le gesie théitral — est regrettable pour
I'équilibre intérieur d'nn individu, elle ne nuit pas 4 son contact avec
autrui; le mutisme, par coutre, entraine aussi bien une rupture avec antrui
qu'une ropture & I'intérieur de soi. Tout autant que la lecture, I'expression
verbale et écrite marque la vie morale juvénile.

Tant dans la lecture gue dans l'expression orale et écrite, I'adolescent
est renvoyé 4 quelqu'un d'autre qu’il doit essayer de comprendre ou de
qut il attend compréhension et attention. 11 est renvoyé de sa parole au
langage de la collectivité qui Penserre et qui le soutient. Pour que I'ado-
lescent puisse comprendre et lire, pour qu'il puisse s’exprimer, il est forcé
de reconnaitre an-deld de 'anteur qu'il lit, au-dela de son interlocuteur
immédiat ou lointain, un consensns linguistique et cniturel qui les englobe
tous deux.

1 G. Guspony, La découverte de s0i; M. Depessi, Comment éludier les adolescents,
pp. 52-76,

2 Ibid., La emise d'originalité, pp. 70-73,

3 p, EMwaNunL, Podsie, raisont ardente, pp. 167-177.
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1l s’ensult que I'appreniissage linguistique est une conséquence nécessaire de
i'apprentissage de 1a langue melernelie. C'est parce que e lis, que j"apprends in gram-
maire et non Iinverse. De méme Forthographe n'a de sens el de valeur que sociale-
iment paree qu’elle facilite ma propre lecture et eelles des autres. Elle esl une palitesse,
un savoir-vivre qui ouvre le chemin vers autrul. Cectes, elle n's aucune valeur cul-
turclic en sof, et 'éducalour qui essaleralt de justifier son ensélgnement en afllrmant
1a valeur indiseutable de Porthographe, qui la présente comme un devoir, trompe ses
€léves 1. L'orthographe, et méme la grammaire, n'ont d'intérdt en soi gu'au nivesu
unlversltalre, lorsqu'on a aflaire 4 des spécialistes ou A de fuiurs spécialistes. Pour
I'adoleseent, leur valeur est éthique puisgu'elles représentent les conditions ct les
limites, c’est-d-dire les normes, quil accepte pour pouvoir communiquer. C'est 4
R. Cousinet gque revient le mérite d'avoir dégagé, sens Taux-fuyani, Paspect éthique
d¢ Penseiguement da la langue malernelle 2,

Une fois de plus, les méthodes nouvelles ne prétendent pas inventer
sans cesse de nouveaux procédés didactiques, mais fonder plus justement,
avec plus de lucidité et plus profondément, des procédés que 'on imposait
sans discussion aux éléves par Ia force des ans ou an nem d'une tradition
immuable.

11 n’en reste pas moins qu’il subsiste actuellement une tension entre
les éléves et Jes maitres au snjet de I'expression écrite. Le frangais souflre,
sans aucun doute, d'une mentalité trop conservatrice : A. Sauvy parlait
méme d’un « malthusianisme de la languc » . A Ja suite de ces remarques,
J. Pohl 4 s’est demandé si notre enseignement de la langue maternelle ne
se référait pas 4 des normes trop strictes au point que les maltres se
refusent 4 appliquer certaines facilités que I’Académie francaise autorise.
Sans tomber dans les excés d’un « basic freach », il est temps peut-étre
de se demander si nous enseignons vraiment une langue vivante.

37. LE LANGAGE ET LES LANGUES ETRANGENES

L’intérét éthique de I'apprentissage de la langue maternelle se retrouve
aussi dans Papprentissage des langues étrangéres, mortes ou vivantes.
Peut-étre le poids que I'Education nouvelle met sur la langue maternelle
fait-il croire, & tort, qu’elle les néglige au seul profit de la langue mater-
nelle. 5i YEducation nouvelle est souvent critigue, c’est que I'enseigne-
ment des Jangues, en particulier des langues mortes, se distingue par sa
mentalité conservative.

Les pédagogues ont tou]ours eu tendance 4 restreindre en cffet
Papprentissage des langues étrangéres aux langues anciennes, parées
d'exceptionnelles vertus et dont la beauté classique soulignait I'exempla-

13, Samon, Psychapathologie de Uerthographe, pp. 98-05.

® R. Cousiver, L'ensaslgnement de la grammaire: du méme guteor, La cullure inlel-
{ectuelte, pp. 146 ss.

* A. Sauvy, La montée des jeunes.

1 ). Pouw, Altilude devont la langue.
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rité. Apprendre le latin ou le grec, ¢'était accéder & une espéce d’age d'or
de I'humanité — celui qui est décrit par les anthologies de textes antiques
— o1 A quelque essence parfaite de I'humanisme, dont [a pureté, postulée,
de la langue de Cicéron, étzit le parfait symbole. Ainsi, au lien de mani-
fester la présence de F'Antiquité parmi nous, cherchait-on au contraire 4
arracher les adolescents av présent pour les transporter dans un passé
merveillenx, irréel et mythique. D’ailleurs, ponr notre Europe chrétienne,
cette Antiquité amputée de la tradition hébraique n'est-elle pas nn
hommage rendu au paganisme ? En fait, R, Voeltze] a raison de préconiser
Fenseignement de I'hébren dans nos gymnases ',

De méme, I'enseignement des langues vivantes était sonvent critiqué,
parce qu’il était inefficace: combien d'élaves savent-ils parler couram-
ment une langue 4 leur sortie du Gymnase? Ce reproche est d'ailleurs
injuste, car 'enseignement secondaire ne prétend pas apprendre & parler
une langue — il fandrait étre dans le pays méme — mais poser les bases
d'vn apprentissage. Ainsi les langues mortes forment-elles I'esprit et par
14, elles ont une place centrale dans l'enseignement secondaire.

La critique de I'Eduncation nouvelle porte sur I'adjectif «morte,
L'Education nouvelle se demande s’il est vraiment nécessaire de tuer une
langue pour I'enseigner. Elle s’étonne qu'on la présente comme un objet
d’enseignement et non comme un moyen d’expression, d’un peuple
étranger tout d’abord, plus tard de I'éléve.

La polémique antour du role du latin, et des langues mortes en général,
est trés significative. De plus en plus, les défenseurs de ces langues ont
insisté sur I'importance de la lecture 2, Les critiques s'en prennent surtout
au point de vue philologique, typique de I'enseignement du siécle passé,
trop présent encore; le but didactique était alors la connaissance d'une
langue classique, ¢'est-d-dire la fréquentation d'un modéle intouchable
qui n'exista que dans les manuels des professeurs. Ils Tui préférent un
point de vue « humaniste » gui voudrait montrer une langue telle qu’elle
se développa dans la-littérature latine et grecque 3 travers ses multiples
avatars. H. Marrou a brillamment défendu et illustré ce peint de vue que
RR. Cousinet a repris récemment 3.

Le latin n'intéresse personne dans la mesure ol il explique notre
grammaire — car qui songe & I'étymologie dans I'usige quotidien de notre
langue? — mais il redeviendra passionnant lorsque les adolescents senti-
ront que les hommes, qui I'ont parlé, "ont chargé de sens et qu'il est ainst,
et non seulement philologiquement, 4 la racine de nos civilisations
modernes. Ce sens peut étre retrouvé par la lecture des textes latins. Au
théme, exercice insensé et dont I'utilité est strictement scolaire, méme
sadique, succéde la version oit V'éléve tente de redonner vie dans sa propre

» R. V&LTZEL, Fducalion et révdlation, p. 143.

t R. WinLt, Le lalin, valeur périmée ou valeur acluefle 7 pp. 90-91,

2 H. Marnou, L'avenir de tn cullure classique, pp. 178-101; B, Cousingr, Pédagogie
de Papprentissage, pp. 64-78.
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langue & un passé révolu et devenu difficilement compréhensible parce
qu’écrit dans une langue morte !, Nous retrouvons le point de vue de
Walter Benjamin pour qui la traduction est aw cemtre d'une culture
authentique.

R. Cousinet reconnait que cette pédagogie entrainera certainement des
remaniements dans le choix des auteurs {pp. 59 ss). Certains textes « Ion-
damentaux », certains auteurs méme, disparaitront du programme de
Pécole secondaire. Les anthologies, mosaiques de morceanx de bravoure,
seront remplacées par des textes complets dans Jeur unité artistique. Ce
choix réduira les connaissances, mais augmentera la compréhension du
passé. Pour R. Cousinet ces risques valent la peine d’étre courus, car his-
toriciser le passé implique forcément son remaniement, puisqu’en Ie juge
en Je comprenant,

Reste la question de I'existence méme des langues mortes dans notre
programme. Toutes ces remarques sont valables pour les langues éiran-
géres et cependant le grec et le Jatin jouissent de privileges. Pourquoi?
La rencontre avec une langue étrangére ne découvre-t-elle pas aussi une
autre mentalité et ne demande-t-elle pas autant que le latin un effort
d’actualisation 2? Certes, mais comme la géographie n’excut nullement:
Phisteire, ainsi les langues contemporaines n’excluent point les langues
anciennes. Nous ne vivons pas seulement dans un présent étalé dans
Y'espace contemporain mais, que nous le voulions ou non, notre passé lin-
guistique et culturel est lié 4 I'Antiquité gréco-latine. Par conséquent il
importe de maintenir Ja présence de ce passé dans notre znseignement.
Mais, dira-t-on, notre passé n'est pas exclusivement gréco-romain at le
passé oriental, aussi bien judaique qu’indien, a aussi contribué 3 fonder
et a former la mentalité et la civilisation européennes. Sans aucun doute,
le maitre d’histoira comme le maitre de langues devra se garder de limiter
& VEurope la connaissance du monde et de V'Histoire, Néanmoins nous
devons nous limiter, nous devons rechercher Vessentiel; comme nous
n'avens qu'une conscience nous n’avons aussi quitn passé 3. Que notre
histoire ait diverses sources, ¢’est évideni; noire culture n'en doil pas
moins se rattacher an eourant central, et celui-ci reste I'Antiqnité gréco-
romainle,

11 serait possible de défendre la valeur du latin en rappelant qu’il fut
longtemps, et dans certains cas encore aujourd’hui, Iinstrument et le
symbole de 1'oniversalité. Toul un mouvement s’est organisé depuis quel-
ques années pour défendre et illustrer cette universalité latine. Ses défen-
seurs ne manquent ni d'enthousiasme, ni d’idées, preuves en soient Ies
articles publiés récemment en France 4, sur I'activité de la « Vifa Latina ».

1 H. RYFFEL, Der Beitrag des Laicins an die mullersprachliche Bildung.

2 Aratn, Propos sur Péducaiion, p. 111; F. BLATTNER, Das Gymnasium, pp. 37 ss.

3P. Tuivenaz, L'homme el sa raisen, 11, p. 65.

4 M. Rameaup, Le monvemen! du latin vivand; ‘P. SavineL, Pour un [laiin uiile,
cordre vn ialin de mandarin; cf. L’enseignemen! du Loetin, n® sp.
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On ponrrait seulement s'étonner de cette tendance rétrograde et surtout
craindré qu'il ne s'agisse avant tout de faire du latin un jargon interna-
tional, une espéce d’esperanto classique dont on discerne mal la valcur
culturelle. L'enseignement du latin n'a de sens que 5’il s’enracine résolu-
ment dans I'Antiquité, mais une Antiquité réelle, authentique, qui renvoie
& nofre passé culturel.

38, La CULTURE GENERALE ET LA COORDINATION
DES IDNSCIPLINES INTELLECTUELLES

Les paragraphes précédents ont tons tendu 4 montrer comment chaque
discipline intellectuelle de Penseignement secondaire peunt contribuer 4 la
formation éthique de la jeunesse actoelle, 11 semble done que Penseigne-
ment secondaire pourrait obtenir une suffisante cohésinn si chaque maitre
avait le souci de la vie morale juvénile, Il n'en reste pas moins que cetfe
coordination se dissout, en pratique, dans la diversité des horaires, dans
la multiplicité des exigences du programme, de serte que notre enseigne-
ment n’atteint que « Péquilibre des paralysés » . Il est encore possible que
le corps enseignant vise un équilibre, mais les éléves ont le sentiment de
se perdre dans le Jabyrinthe des exigences contradictoires d’uo cnecyclo-
pédisme gui s'étend chaque jour.

La premiere solution, la plus simple et la plus efficace, serait de con-
centrer les disciplines intellectuelles en instituant un systéme polyvalent :
1) de disciplines principales — qul formeraient le tron¢ commun de
I'enseignement; 2) de disciplines 4 option -—— chagque ¢léve devant choisir
un nembre imposé de disciplines, mais restant libre quant an cheix;
3) et de disciplines facultatives 2. Malhenreusemment, & cette modification
radicale du systéme scolaire s’opposent la routine et les prétentions de cha-
que maitre 4 imposer sa discipline. 1l est vrai qu'i) serait pessible de nuan-
cer ce systéme en réservant l'enseignement de certaines disciplines 4 une
période de I'année ou bien en ne donnant de certaines disciplines que des
échantillons ! D’autre part, une plus grande coopération au sein du corps
enseignant permettrait, sans doute, de regrouper plusievrs disciplines en
une seule 2, Peut-&tre ces propositions, qui heurtent les habitndes, scraient-
elles plus tolérables si on se rappelait que I'enseignement secondaire a
de nos jours une fonction d'orientation 4.

Mais par-dela ces propositions concrétes apparait un probléme de
principe. La spécialisation des études secondaires risque en effet de trans-
former, sinon en tbéorie, du moins en pratique, I'école secondaire ¢n uge

I F. GosLor, Equilibrer ou chotsir.

® H. Beinac, Equiltbre ou enlassemeant,

2 ¢, Fenay, Les probitmes actuels de o coordination entre les disciplines.
" R. GaL, 04 en est la pédagogie, pp. 145-168,
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école professionnelle divisée en de multiples spécialités . 11 faut dénoncer
cette évolution qui reviendrait 4 oublier gue I'école secondaire remplit
e fonction précise: celle de permettre aux adolescents de s’ouvrir par
leur culture & une méme coudition humaine 2 J. Chiteau s'est donc atta-
¢hé A défendre la « cnlture générale» en lui rendant toute sa valeor
éducative .

11 faut toot d'abord, selon J. Chiiteau, revaloriser Ia forme dans i'éduveation
{p. 94 55} & Cerics lcs slogans iraditlonnels : <le latin forme I'esprit » ou «le bon &téve
cn latin I'est aussi en mathématiques », sont aussl discutables que les oppositions
faciles entre «liltéraire» et «scientifique » ou «scientifique» et «techniciens. 115
relévent souvent d’une conception prtmalré du transtert pédagogique «ui imagine gu'un
apprentissage pédagogique se Ltransmet mécaniquemenl d'ume discipline & I'antre
(p. 187-235). 1 est eertain qu une telle conception de la eulture géuérole ne résiste pas
aux critiques, et 1"école amdéricaine de Thorndike a pu aisément en moalrer les fal-
hiesses 8. Mais s, comme J. Chilteau, on Insiste sur la valeur formelie de I'enseignement,
crolre 4 1a possibilité des transferts, ¢’est rappeler que ia formmation intellectuelle favo-
rise 1a « plasticlté des struclures » (p. 193) coatre la « crofite » que crécnt pen & peo
Tes aplltudes (p. 250). La formalion intelleciuelle n'a pas seulement une fonction
d’adaptation aun réel, mais aussi de libération du quolidlen et de l'emnprise de Fimmé-
diat (p. 83-43). Nous evens vu que I'apprentissage de la langue maternelle, comme
Viniliation & P'esprit scientifique, ne rendrait pas seulement 'adelescent plus apte 4
épouser le réel dant sa complexité, mais lui perinettrait de se ressalsir dans son unité
de sujet Intclicetuel en Ie détachant du poids de P'immédiat (p. 113 ss). La cutture
générale redonne conscience i Iadolescent de son «&lan Dumain » (p. 35), Elle Jui
donne 1a possibilité de ne point s’alléncr dans les aulomatismes, les habitudes. =t le
pripare 4 1a Itbération de Yimaginaire (p. 302-303) 4.

§i la défense du gratuit, de I'élan dans la formation intellectuelle
semble en effet mécessaire, nous avons de la peine a snivre J. Chitean
lorsqu'il 1associe intimement 4 un farmahsme général. A quei sert en
effet de défendre la culture générale, si elle doit rester générale ? Quelle
réalité pédagogique et méme didactique recouvre-t-elle alors? 11 est vrai
que les perspectives que propese J. Chateau sont fascinantes, mais
qu'est-ce que cet «élargissement de 'Ame »?, cette «aisance » éthique ®
qui culmine dans une étrange conception de Ja «laicité » %, vision agnos-
tique de I’'homme sans aucune épaisseur existentielle, ni historique, sans
aucune référence religieuse d'aillaurs? Nous croyons qu’une conception

V). Culreav, La cullure générale, p. 311

EP. Tuiivenas, I'homme el so ruison, pp. 73-86.

¥ Y. Cudreav, La cuilure générale.

{1 E. Puancnano, A invesligagho pedagdgica, pp. 265 ss.

8 I*, W. Sacnmin, Das Problem des Transferts und seine padagopischen Aspekte.
¢ J. CrdTrav, L'enfant el ses conguéles, chap. L

? J. Cedrrav, Ecole ef éducalion, p. 98.

8 J. Cuhreav, La toifure générale, p. 164.

* L. CeAreav, Ecole et éducation, pp. 197-226.
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aussi épurée de ’homme et de sa enlture, tonte belle qu’elle soit, ne repré-
sente rien pour la vie morale juvénile telle qu’clle nous est apparue.

Car la spécialisation n’est pas senlement nn mal intellectuel, peut-&tre
un malheur, ¢’est surtout le prix que nous payons pour participer 4 notre
condition humaine !, Nons craignons en particulier que la culture géné-
rale telle que la congoit J. Chateau n’aboutisse sur le plan didactique &
Yinitiative chiére 4 I'école secondaire allemande : le « studium generale n 2,
La culture générale y jouit bien d’umne gratuité et d’une aisance appré-
ciables, mais clle entraine une fuite dans le général et dans 'approximatif.

1! s’agira donc de chercher une antre unité que cette culture générale
qui finit tonjours didactiquement par n’gire qu’un snceédané de 1a culture
authentique. C'est au niveau de la spécialité que U'adolescent doil découvrir
ta possibilité ¢ une ouverture sur 'humain, Le maitre a donc le devoir de
ne point cacher le prix de toute connaissance, qui est de briser par sa
technicité I'nnité de la personne.

L’adolescence est en outre le moment du choix professionnel qui ne
peut étre renvoyé sous prétexte d’une culture générale, car les conditions
sociales et politiques actuelles, aussi bien que les exigences techniques,
imposent un choix siir, assez rapide, pour permettre un réel apprentissage.
Or ce choix implique tonjours une élimination, un rétrécissement des pos-
sibilités senties par 1'éléve. Mais ¢'est justement par ce chemin, par ce
sacrifice, que l'adalescent évite une tentation bien plus grave encore que
celle de la spécialisation : celle de I’amatenrisme inhérent 4 la curigsité
encyclopédique défendue par des théories de I'éducation aussi suspectes
moralement que celle des Jésuites par exemple, 11 est possible qu'une
société bourgecise, ou qui prétendait 4 le devenir, recherche un intellec-
tuel mondain qui st parler de tout, qui fit capable d’animer la conver-
sation; notre société contemporaine ne peut se contenter d’'un pareil
acteur. I] nous reste done seulement a trouver le moyen, au nivean méme
de la spécialisation, de eréer une culture aussi anthentique et ouverte que
celle que proposait 'humanisme du siécle passé 3 Cette obligation est
pesanie et 1a tiche n’est pas allégée par le fait que les possibilités infinies
de la pensée formelle, Pimitation mal comprise, les enthousiasmes faciles
pour les jeux intellectuels entrainent souvent les adolescents vers un ver-
balisme exaspérant. Cette manie juvénile corrode leur vie morale, car ils
imaginent que l’exercice libre de 1a raison n’a aucune portée réelle, ne
porte pas 4 conséquence. R, Mehl a relevé d’ailleurs sur un plan plus élevé
quc la quéte de la vérité pouvait aisément se dégrader en une rechercle
vaine, futile et inutile, sans aucune liaison profonde avec existence
morale du sujet*,

1P, TrivENAZ, 0p. cil.,, pp. 73-96.

L E, HéuxnEg, op. eil., pp. 23-25.

S R. Scuwanz, Wissenschafi und Bildung, pp. 115 ss.
1 R. Meny, Lauloriié des valeurs, pp. 179-186.
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11 serait heureux que 1'apprentissage intellectuel échappe 4 ces erre-
ments vaniteux et devienne I'accasion d'initier les adolescents 3 ume
réflexion suivie, précise et concréte . Ainsi n’arrivera-t-on point & une
culture générale brillante sans aucune signification éthigue, mais 4 une
mentalité «méthodologique » gui nous semble étre nécessaire pour
acquérir une conscience positionnelle de la réflexion rationnelle, coudition
d’'une authentique vie moraie.

39. SeconpEs CONCLUSIONS

Nous avons éclairé dans ce chapitre 1a vie psychique juvénile de diffé-
rents points de vue, de mamniére 4 montrer les incidences du développe-
ment psychique sur la vie morale pendant 1'adelescence.

Tout d’abord, nous avons & plusieurs reprises rencontré un para]lehsme
entre la relation au corps et les événements centraux du développement
psychique. Que ce soit dans 1'analyse des deux formes de Fémotion, on
de l'attitude devant la temporalité ou surtout dans I'étude du rapport
avec le langage, chaque fois nous avons &té renvoyé 4 cette relation intime
que 'adolescent entretient avec un corps qui tout & la fois est le sien et
est awntre. Cette ambiguité, car c'est bien le terme qui convient pour
qualifier cette relation, est aussi au cceur de la découverte de 'imagination
&t des nombreux paossibles de 1'imaginaire. On note cette caractéristique
jusgue dans 'évolution intellectuele, puisqu'é un développement guan-
titatif succéde un développement qualitatif qui suppose un choix, donc une
attitude éthigque &4 I'égard de 'emplol de intelligence. Nous retrouvons
ainst notre deuxiéme these clairement explicitée par ces différentes analyses,
Aux niveaux de la vie émotive, imaginsire, intellectuelle et expressive,
Tadolescent n'a pas seulement des problémes moraux 2 résoudre, il
a maintenant les moyens de prendre et de choisir des attitudes éthignes.
t« Cependant cette premiére structuration d'ume vie morale n'est pos-
sible que st sans cesse Padolescent est sollicité par la présence d'autrui.
Nous avens vu que l'émotion-choc se transformait en émotion-sentiment
lorsqu’elle devenait une formé de communication avec autrui. L'imagi-
naire échappait au réve éveillé par la découverte de ses limites et de la
nécessité de commmuniquer avec autrui, par le langage en particulier.
Enfin toute I'évalution intellectuelle est un effort pour s’euvrir an concret
de la nature, de )a nature dans son altérité, de la nature telle qu'elle
a été formeée et transformée par les hommes.

Moins encore que dans le précédent chapitre, I'adolescence est apparue
colnme une crise car, pour reprendre une image de P. Riceenr & chague
fois que I'adolescent se dégage, c'est pour mieux s'engager. Par consé-
gquent il o’y a jamais dams cette périnde un moment oi la rupture serait

1 H. Rortu, Jugend und Schule, pp. 103-108.
2P, Ricceur, Histoire el vérité, p. .
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totale et dramatique. Les seuls instants ol une telle rupture nous est
apparue ont toujours été précédés par Ja rupture avec antrni: le réve
éveilld, I'émotion-choc traumatisante, le dévergondage intellectuel ou
le mutisme du journal intime. Nous pourrions donc conclure que I'ado-
lescence n’est une crise que lorsque la strocture sociale rend difficile on
méme impossible le mouvement de Ja réflexion. Peut-étre ces crises sont-
elles fréquentes dans notre société olt la mabilité sociale est relativement
grande et on les adolescents rencontrent beanconp d’hommes, mais pen
d’adultes disposés 4 les rencontrer. Peut-étre méme notre enseignement
sccondaire souffre-t-il actnellement, 4 la suite de la pléthore des éléves,
d'un manque de disponibilité des maitres? Peut-&tre les maitres sont-ils
tont & la fois trop proches, dans la discipline et les sanctions, et trop
lointains, dans la culture dont ils témoignent?

C’est pourquoei notre description doit se prolonger maintenant par nn
double mouvement. Tout d’abord vne rapide analyse des difiérentes
rencontres avec antrni nons fera voir si, dans notre société actuelle, les
adolescents peuvent vraiment réaliser ce qui au cours de ce chapitre nous
a paru indispensable: l¢ dialogue avec autrui sous tontes ses formes.
I¥autre part, il nous faudra voir 4 quel point I'enscignement rentre dans
cette analyse générale et, ce qui est anssi notre désir, & quelles conditions
une réforme ponrrait créer, dans 'enseignement au moins, les conditions
d’on dialogue et d'une rencontre authentigue avec autrui.
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LES RENCONTRES AVEC AUTRUI

40, InTRODUCTION

La rencontre avec autrui semble si caractéristique de 1"adolescence
qu'il existe actuellement parmi les spécialistes de cette période la tendance
4 surévaluer Je point de vue social 1. Qu'i] s’agisse d'un ouvrage polémique
comme celui de J. Jousselin * ou de V'utile synthése de H. H. Muchow 3,
il semble que non seulement les problémes sociaurx dépassent les problémes
psychologiques, mais — comme le propose J. Jousselin — que la com-
préhension de I'adolescence doive se soumettre 4 une tout antre méthode.
Alors qu'au début du siécle, 1'analyse biologique, centrée sur la puberté,
dominait les travanx d’un Stanley Hall4 et que la réflexion psychologigue
inspirait ceux d'un P. Mcndousse ¥ comme d'un M, Debesse ¢, seules les
méthodes sociologiques auraient actuellement quelque valeur.

Certes, les chapitres précédents de notre étude ont mis en valeur le
role et la fonction d’antrui dans la conscience émotive. Nous avons vu que
la puberté impose de nouvelles conduites sociales et que la nouvelle strue-
turation de lintelligence renvoie sans cesse A I'intégration sociale, de
sorte que R. Nielsen pouvait affirmer que « I'objectivité intellectuelle est.
lige 4 Vobjectivité sociale » 7. Nous avons counfirmé que certains ratés de
I'adaptation sociale peuveat & leur tour provoquer des attifudes psy-
chiques comme par exemple la masturbation qui manifeste un échec de
la rencontre sexuelle avec antrui; sans oublier la crise d’originalité juvé~

1 Cf. 1a préface de H, Wallon au numére spécial de la revue Enfanee sur "adoles-
eence.

2 ). JoussgLiN, L jeiunesse, fail secial méconnu.

3 H."H. Mucnow, Sexualreife wnd Soxialstrukiur der Jugend,

& STaNLEY Havy, The adofescence.

b P. MEnpousse, L'dme de Podolescent; L'dme de Uadolescente.

§ M. DepessE, Commenl éludier les adolescenids,

* R. Ni1ELSEN, Lz dévetoppement de ta soclabliité cher Venjamni, pp. 151-15H2.
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nile elle-méme, dont la forme, sinon Vexistence, dépend de la situation
sociale et de I'organisation de la sociéié 2,

Bien que tout cela soit vrai — et nous serions le dernier & revenir a
un point de vue strictement biologique ou psychologique — nous croyons
cependant que la compréhension de la jeunesse n'avancera que lorsque
les oppositions « fait psychologique » — « [ait soctal », « point de vue psy-
chologique » — «point de vae social» auront été dépassées. H. H. Anderson
a raison de décrire I'adolescence comme une situation circulaire qu'il est
aussi vain de rédoire & des éléments psychologiques qu'a des éléments
sociaux, et pour laguelle le primat de la psychologie est aussi pen justifié
que celui de la sociologie 2. Pour nous, I'existence juvénile est, et reste,
une unité dynamique en devenir dont nous détachons successivement
différents événements pour rendre notre exposé lisible sans jamais en faire
des apinements, Aprés I'événement de la découverte du corps, apres celui
de la nouvelle structuration de l'intelligence, nous en envisageons done
un nouveau : la rencontre avec autrui. La méme méthode — d'inspira-
tion phénoménologique — nous permet d'analyser ces divers événements
sans tomber dans un éclectisme facile qui emprunterait successivement ses
méthodes d'investigation a la biologie, puis & la psychologie, et enfin &
la sociologie,

S la découverte du corps renvoie 4 des comportements moraux, i la
vie psychique ne peut se comprendre qu'en fonction de l'intégration
éthique, la rencontre avec autrui joue,aussi un rble central dans la vie
morale juvénile. Jusqu’ici nous n’avions énuméré que des problémes
moraux, Diverses situations avaient surgi chargées de signification morale,
mais la vie morale n’était jamais apparue dans son unité vivante. Avec
I'apparition d’autrui, & I'horizon des adolescents, il 'y a plus seulement
des problémes moraur, mais les adolescents affrontent la vie morale. Les
autres les mettent en cause, les provoquent, les contraignent 4 prendre
des responsebilités et par 13, & coordonner leurs actes, leurs attitudes dans
une moralifé, De méme que c’est & travers I'Histoire que mon histoire
s édifie, c'est dans le commerce des antres que ma conscience morale
prend forme,

Cependant cette rencontre avec autrui peut aussi aliéner ma cons-
cience morale 3. Les adolescents, en reconnaissant la puissance des ins-
titutions, l'importance et leflicacité concrétes du conformisme social,
I'hypocrisie de la vie guotidienne, peuvent rechercher si bien leur inté-
gration sociale qu'ils acceptent une moralité toute faite au lien d'en
édifier une 4 travers leurs attitudes éthiques. Dés lors, la présence d’autrui
élimine l'anthenticité de la vie morale, Celle-ci se réduit 4 une mimique
sociale ol les conflits seuls manilestent la liberté personnelle. Cette ten-
dance a été pour ainsi dire justifiée par quelques sociologues américains,

11, GoutEeT, Quelgrres wires el lerons de la sociologie confemporaine.
? H. H. ANDERson, Secial development, p. 1193.
¥ R. D, Lawg, The self and the Other, pp, 128 ss.
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iaspirés surtout par la « social anthropology ». Pour eux, la vie morale
juvénile est limitéc au probléme de l'intégration des adolescents dans une
soci¢té. Cette intégration se réalise par I'apprentissage de la « culture »
d’une société, « culture » qui n’est gu’'un « way of life », généralement amé-
ricain. La « culture » propose des modéles de conduite; elle crée le cadre
social des conduites individuelles; elle préforme V'attitude fondamentale
de homnine 4 I'égard des aatres et du monde; bref, elle modéle I'individu
3 son image,

BR. Linton, par exemple, reconnalt la varlété des interprétations individuelles, qu'il
sttribue du reste, non A la liberté humaisre, mals & ta multiplicité des facteurs ¢n cause L%
Il envisage méme une intégration dynamique. I w'en reste pas noins qu'il n'y a pour
I'homine qu'une seule fagon d'étre adapté: celle ol "on est reconnu « normal » par nne
société. EL quelle sera dong la signiflcation de l'adolescence selon K. Linton? Aprés
avair reeonnu gue celle-ci varie de société 4 socléteé, remarque devenue banale aujour-
d*hui, il n'y voit qu'une période d'apprentlissage o0 s'iostalle I'intégration sociale,
processus A la fois glohal et dynamique dont "adolescent est le sujet o téléguidé s,
L’adnlescent s'imagine en étre le snjet, alors que son intdgration était déja préformde.
11 ne lui reste que le droit... de faire des erreurs.

Une telle attitude conduit 4 une pédagogie du conformisme dont Je
bul est de réduire 1’éthique 4 une politigne d'échange et de soumission
au groupe, La valeur d'un comportement est mesurée 4 la norme sociale
(cla culture ») d’oil une morale formaliste, une maoralité, d’autant plus
néfaste qu’elle implique la rupture intérieure entre la forme et le contena
de I'acte maral 2 C’est cette rupture entre le « personnage », qu’impose la
moralité, et le « caractére », que promeut la morale 8, qui est néfaste, et
non la seule néeessité d’adopter un personnage. En d’autres termes, nous
ne croyons pas qu’il faille opposer la morale et la moralité, car les con-
ventions sociales, les habitudes et les opinions qui forment un personnage,
sont nécessaires pour introduire un adolescent dans les groupes humains 3,
Mais nous contestons la nécessité de réduire la morale 4 la moralité.
L’adolescent doit donc apprendre & reconnaitre les personnages et surtont
4 s’accomnmnoder de son personnage, afin de signaler aux autres son appar-
tenance sociale. L'erreur de la pédagogie du conformisme est de se limiter
4 ce premier apprentissage ct de ne pas mettre 1'adolescent en mesure de

" témoigner de 'originalité de sa personne. La pédagogie du conformisme
repose d’ailleurs sur un faux calen), car lc caractére peut faire sauter les
cadres du personnage, comme en témoignent les révolies juvéniles dans
toutes les sociétés contemporaines. Au mieux, la pédagogie du confor-
.misme peut former une personne hétérogéne oix Je personnage coexiste en
conflit permanent avec le caractére. '

1 R. LantoN, The cullural background of personaiily, chap. 5 et pp. 14 ss.

2 A. Gorz, La moergle de I"histoire, pp. 239 ss.

3 G. Benosr, {aractlre el personnalilé, pp. £9-74.

4 G. BasmipE, Trailé de l'action morale, pp. 165 ss; FR. DuvcwagrTts, Le nolien
de normol en psychologie clinigue, p. 128.
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Cette pédagogie a trouyé aux Etats-Unis mémes un sévére critique. David Rles-
man, qul, dans un llvre agressif, en a dénoncé les abus L. Cet auteur dégage en particu-
lier les dangers d'une pédagogic qui prétend » manipuler » les €léves afin d’en falre
des « consommateurs » qui réagiront sux impératils do marché. . Riesmann décrit
de fagon précise at impressionnante N'erganisation du e marché enfantin » qui préfigure
celut qui ligote les adultes (pp. 103-132). Les intéréts financiers et politiques qui exigent
une tclte organization et soutlennent cette manipulatlon de la jeunesse sont sl puis-
sants qu'il serait nécessaire — aux Etats-Unis du moins — que les pouvoirs publics
eoutrdlent juridlquement et 1églslativement les inltiatives privées, si 1'an voulalt sou-
tenir 'effort de l'Education nouovelle pour former des adolescents aux personnalités
morales sutonomes, Les éducateurs n’ont cependant pas totalemont désarmé, et contre
l1a pression do conformisme soetal, V'école elle-méme crée dans le processus d'adap-
tation une marge e liberté, reiative, A rabrl de lagoelle les adolescents penvent
apprendre 4 faire face A ces situations nouvelies.

La tentation de 'Education nouvelle sera d’opposer 4 la norme sociale
la relation humaine et de croire qu’on échappe & la pression du conformisme
social en affirmant son caractére par Poriginalité. Or, comme 1'a montré
Je sociologue R. Bastide 2, cette opposition ne suffit pas, car elle conduit
4 une condition asociale difficile 4 assumer. En revanche, il est possible
de préserver une certaine marge de liberté en maintenant I'onverture du
groupe social, .

A la différence de la famille, I’école est ouverte et dirigée sur la société
et ne pewt prétendre retenir 'adolescent en son sein, car elle n'est qu'une
communauté proviscire et limitée. Elle reste cependant une communauté
réelle. Elle a une double fonction: d’une part elle est prospective et
dépasse la famille, d’autre part elle est conservatrice et garde I'adolescent
en prolongeant, artificiellement la protection familiale. Le professenr repré.
sente le dernier symbole de I'antorité paternelle et apparait en méme
temps comme le premier témoin de I'égalité de la condition humaine; les
éléves le jugeront tout & la fois comme maitre et comme homme 2.

41. La SAUVEGARDE DE L'INTIMITE PAR LA COMMUNMAUTE FAMILIALE

La position de I'école & I'égard de la famille est délicate pendant toute
I'adclescence. D'une part, 1'école contribue & détacher 1'adolescent du
milieu familial et cependant elle est, aussi bien que la famille, mise en
cause par le rcjet juvénile des autorités institutionnelles et naturelies.

L'adolescence se signale par le sevrage psychologique de la famille,
L'école accentue cette évolution en provoquant tovjours plus de rencon-

1 R, Riesmaxs, The lonely crotnd.

% R. BasTiDE, L'imporiance du groupe dans tes rapports & hornme & homme, pp. 491-
492,

5 H. ArunpT, The crisls of edueation; H. WatrLon, Socioiogle el dducation.
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ires: avec d’antres adultes, les différents professenrs, avec les multiples
aspects de Iz culture ou méme avec des civilisations jusqu’ici pen connues,
Cette ouverture de I'horizen réduit I'importance des parents. Cependant
il ne faut pas dramatiser ce sevrage. An contraire. La révelte, suivie de
fugues hors de la famille, n'apparait que dans des situations patholo-.
giques crédes aussi bien par des adolescents bloqués que par des parents
désemparés. En fait ce sevrage prend la forme d'un élargissement pro-
gressif de I'horizon social gue la parenté proche avait déji préparé et que
les connaissances et les relations des parents avaient encore accentué 1.
L’école, an pis, ne fait gu'accélérer une meodification déja amorcée,
Comme dans notre sociélé contemporaine urbaine, la vie de famille est
de plus en plus limitée aux seuls parents, I'école prend beaucoup plus de
place et assure parfois 4 elle seule Ia transition entre un monde familial
clos et Je monde mouvant et divers des adultes 2. II pent fort bien arriver
gue ce soit par elle que I'adclescent zit ses meillenrs contacis avec
d’autres adultes. Cette situation privilégiée tente parfois I'éducateur. 11
pourrait avoir la faiblesse de dresser I’adolescent contre la famille on,
tout au moins, de négliger le factenr familial 3, Cette snbstitution dn
maitre au pére, plus rarement i Ja mére, est d’autant plus dangerense
gqu'elle conduit 4 une série de problémes insolubies puisque noire société
ne reconnait pas de telles « paternités ». Dans le systéme actuel de 1'école
publique, il semble bien que 1’4ducateur soit obligé de s’abstenir de toute
initiative de ce genre.

L’éviction des parents est d’autact plus discutable que le domaine
scolaire est lain, psychologiquement, de recouvrir le domaine familial.
En effet, la famille n’est pas seulement une coquille destinée & &tre brisée,
Elle demenre un refnge. Une fois de’ plus, 'approche dramatique de
I'adolescence condunit trop d’observateurs & décrire Fautorité paternelle
comme un obstacle que adolescent doit afirooter, L'autorité des parents
serait comme une provocation des adultes gmi entrainerait des conflits
irrémeédiables avee les personnalités naissantes des adolescents,

Le mouvement frangais de L’Ecole des parenfs est un exemple mr'Eir,uliérement
frappant d’une vision pessimiste de la famille. Partant du préjugd selon lequel la situa-
tion famliliale est toujours une source de conflits, A. Isambert, I'animatenr du mou-
vement, a réussi le tour de force de publier un traité sur Péducation des parents*
sans se référer 4 la moindre doctrine positive de Ta famlille. I! étale brillamment ses
théses par une analyse des causes des corflits entre les parents et les enfants gui com-
prend les domaines psychologique, sociologlque et histerique, mais an ligu d'édifier

'E. D. PanrrivaE, The social psychotogy of adolescence, n. 196,

? R. BastipE, L'imporiance des groupes dans les rapporis & homme & fiomme. pp. 477-
478; R, MznL, Saciélé ¢f amonr, pp. 100-103.

9], Koe, Rollanproblemalik- des Lelirersbernfes, pp. 98-105,

VA, lsamBenT, L'Ecole des parenis.
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une « psychologie relationnelle » comme le propose M. Debesse !, il n’ébauche qu’une
psychologie des conflits, .

Or, la famille n'est pas seulement une situation tendue et déchirde
par les conilits, ¢’est aussi un havre ol I'adolescent se remet de ses expé-
riences sociales 2. R. Mehl a dégagé cette valenr irremplagable de la com-
munauté familiale qui seule proment le domaine dn « social privé », Cette
expression, empruntée 4 Jean Lacroix 2, designe ce lien on I'adolescent
retronve Pintimité que I'intensité de la vie commune 4 I'école ne respecte
pas touwjours. Déja, mais d’une fagon plus générale, E. Mounier avait
inscrit au programme dun personnalisme, la nécessité de défendre linti-
mité en respectant le secret de la personne * En eflet I'adclescent a la
possibilité dans la communauté familiale, de rencontrer autrui dans sa
singularité; il apprend, an contact de ses parents, mais aussi de ses fréres,
& reconnaitre autrui dans sa totalité complexe et dans sa particularité,
La femme o’apparait pas 4 I'adolescent dans sa généralité abstraite, mais
comme sa mére on sa sceur; pour I'adolescente, 'homme y devient son
pére ou son frére.

Celte eonception positive de la [amilie n'est pas aussi naturelle qu'on pourralt
I'imaginer. Un hislorien, Ph, Ariés, dans nn onvrage trés riche®, a méme été conduit
4 o fonclusion qoe la vie sous I'Ancien Régime était beaucoup plos publlgue gu'au
x1x" sitcle par exemple. Ce n'est que par la conceniration de la famille que I'intimité
a é1é rendue possible en méme temps que la famille déconvrait I'enfance, plus tard
I"adolescence, en prenant & leur égard une atlitnde directement responsable. Ce besain
d'intimité est lié, ponr Ph. Ariés, au désir de s'aflirmer et de se dislinguer et par con-~
séguent nous renvoic A la prise de conscience de la classe sociale qui, etle aussl, est un
pliénoméne typlque du xrxe° siécle.

Alors quou insisle volontiers awjourd'hiui sur Ia dlsparition de la famille dans 1a
soeiét¢ occidenlale, on pourrait au ceniraire se demander si notre soeiélé n'a pas créé
la possibilité d'nno suthkontique intimilé 8. D'nutre part la eormnunanté famillale n'est
pas anpssi close gquion I'imagine au premier abord. Méme dans nos villes ol Jes appar-
tlements deviennent si étrolts qus l'inlimité devient pesante et empiche la communauté
famillale de se déwvclopper avee aisance, oit 1I'étroitesse et la panvretd des horizons
contraignent presque les jennes A ls fwite, e'est-a-dire 4 un sevrage psychoiogique
précoce et parfois prématuré, méme dans de telles conditions délaverables, la com-
munauté famiiiale, I'unité familinle préetde la dlversité de la fratrie. La famlile n'est

' M. Dupessi, Le rile des parenis au momend de la puberlé,

 J. E. Honrocks, The adolescen!, pp. 723-724; Z. B, Zacuny, Emeotion and conduet
inn adolescence, pp. 164-165 et 270-275.

¢ R, MenL, op. cif., pp. 17-34.

¢ E. MOUNIER, Mamfesfe du personnalisme, pp- 109—129 ibld., I.e Personnaiisme,
pp. 51-62.

5 P, Amis, L'enfanl ef lo vie fami!:'a‘e sons I"Ancien Régime, pp. 413-420 ot 460~
467,

8 Kmnia, Materialien zur Sozlologie der F antilie, p. 77.
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pas sealement un liew commun, c’est aussi une histoire commune !, Ceci se note déja
4 l'importance que les odolescents accordent 4 lenr nom de famille. 11z ne cherchent
pas senlement i s'affirmer en mettant tont la poids sur leur prénom, mais ils cherchent
dans Je nom [amilial une force qul les rameéne i 1a tradition et 4 une histoire commune 2,
Une famille ne recouvre pas seulement une aire privilégide, mais elle est aussl uie
construction commune, de la part des parcnis comme de la Iratrle, qui devient une
thiclhe.

La famille n’est donc pas seulement le symbole d'une stabilité inamo-
vible, mais, d'une fagon beaucoup plus nvancée, une maniére de cons-
troire dans le temps nne communauté on 'intimité se joint intimement
4 la diversité. La famille, par son histoire, lie I'bistoire personnelle de
'adolescent & celle des antres et 4 celle de la société. La famille est plus
qu’un havre, c'est la possihilité pour Iadolescent de se préparer &4 deux
tiches importantes pour sa sociahilité : elle I'aide tout d’ahord a définir
son statut persannel, puis elle lui permet d’essayer des roles sociaux dans
le cadre de Ia fratrie et de 'ensemble de la communauté familiale 3.

11 est évident qne I’évolution sociale a retiré 4 la famille heaucoup
de ses pouvoirs. L’école, comme la sociélé, & tenté de reprendre 1essentiel
de ces pouvoirs juridiques, pédagogiques, et méme religieux, Mais I’affai-
blissement de 1'autorité familiale ne devrait pas diminuer la valeur de la
communauté familiale. Tout an plus, I'évolution du statut de la famille
entraine-t-il une modification des fonctions de la famille. R, Mehl estime
done que les fonctions essentielles de la famille moderne sont de se repro-
duire, mais aussi de proposer le cadre humain oil les membres peuvent
se recueillir dans lintimité et surtout se recréer ¢

Ce besoin d’intimité pose des prohlémes délicats lorsque les parents
prenuent conscience que leurs enfants sont sur le point de devenir des
adultes. lls commencent alors & éprouver 4 lenr égard des sentiments
complexes, imprégnés de leurs aititudes générales a4 l'dgard d’auvtrui.
Dans I'adolescent ou I'adolescente qui est encore lenr enfant, apparait
déja un futur adnlte sexné, parfois un rival ou hien wne tentation. Les
parents auront en particulier tendance & diminuer la spontanéité de
Yexpression de leur affectivité afin d’éviter des situations embarrassantes.
lls découvrent pent-étre devant lenrs enfants combien leur propre équi-
libre psychologique est fragile. lls se réfugient donc dans une réserve
frustrante, incompréhensible pour lenurs enfants. Certains jeunes délin-
quants recherchent alors dans le gang un suhstitut affectif de la commu-
nauté familiale, se livrant aux risques socianx que ce gronpe entraine.b.

1R. MenL, Conununaulé jamiliale ef communauté eonjugale; of. R. MznL, Sociédlé
ef amour, pp. 35-45.

2 A, K. Couew, Kriminelle Jugend, pp. 59-62.

3 J. E. Hoarocks, The psychology of adolescence, pp. 31-85.

4 R. MenL, ep. cif,, pp. 125-139,

® PR. PARROT et (. GUENEAU, Les gangs d’adolescenls, pp. 99-102; Z. B. Zacury,
Emoctions and conducts in adolescence, pp. 94-100 et 278-281,
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42, Fayur-iL UNE « EcOoLE DES PARENTS n?

L’éducateur doit respecter les limites de son métier dans ses rapports
avec les parents, c'est-a-dire refuser de se substitver avx parents, et
reconnaitre 1'existence..concréte du domaine familial, sans jamais le
négliger 1. Sa situation est inconfortable cependant, car s’il n’appartient
pas an groupe autoritaire et fermé de la famille, il ne coIncide pas pour
autant avec I'adolescent qui revendigue son autonomie devant foof
adulte. L’ambiguité de sa situation ’'améne parfois & perdre la confiance
des deux parties: les parents ne voient en Iui qu'un élément dangereux
qui diminne leur autorité et les adolescents s’'imaginent qu'il les trahit
devant leurs parents, L'unique solution pédagogique — et 1'Education
nouvelle a fait un travail considérable dans ce domaine pratique et théo-
rique — est le contact direct mais simulfané avec I'éléve et ses parents 2,
C’est dire que 1'édncatenr doit étre capable de connaitre et de rencontrer
la communauté familiale dans sa fofalifé. Non seulement le couple parental
est important, car ses tensions et divergences expliquent bien des choses,
mais aussi la constellation de la fratrie. En effet, de méme que la diversité
est accusée lors de 1'adolescence, les caractéres particuliers et surtout les
différences des personnalités prennent un relief singulier entre fréres et
sceurs, L'éducateur — fitt-ce dans un réle marginal d'observateur —
devrait accepter de voir et de visiter Ia famille; de méme les fétes per-
mettent souvent d’introduire toute 1a famille 4 1'école méme S. Cependant,
pour éviter un téte & téte paciois difficile, I'éducatenr doit &tre conscient
gqu'il rencontre la famille de ses éléves en tant gue membre de la com-
munauté scolaire. Bien que nous n'ayons pas cacheé notre préférence pour
I'institution dun maitre principal, celui-ci reste un «primus inter pares:
et il est contraint de respecter la collégialité de la communauté scolaire.

Certes ces remarques ne sgut valables gue pour Pécole publigue, car, daos les ins-
titnts de rééilucation, lorsq’il y eut, pour des raisons gque nous ne pouveons étudier
ici, des échecs pddagogiques, Tamillaux et sociaux entratnant 1a rupture entre 'ade-
leseent et sa familte, Jo maltre devra probabiement adopter une attitude tout antre.
H essaiers justement de yéunir sur sa personue les réles complémentaires, et contra-
dictolres, de maitre et de parent, qui, dans 1"enseignement habituel, restent nettemeént
distincts, Ces expériences exceptionnelles ont éLé fort bien décrites dans les ouvrages
anciens de A. Alchliorn ou immédiatement conlemporain de Ph, Parrot par exempla &
Néanmoins ees méthodes exeeptionnelles s'appliquent & une situation déja détériorde;
c'est pourquoi il serait ingsensé de se prévaloir de ces cas particuliers pour supposer
que 1"école publique n'ait affaire qu'a des adolescents en rupture de han familiak.

1 A. Cannetno Lzio, Adolescéneln, pp. 17 ss, p. 47,

2 H. Back, Schalische Erzichungsberalung, chap. IV,

# M. Dupesse, L'adolescent el sa familie; méme auteur, Le réic des parents dans ia
maturité affectlve de 'enfant. .

¢ Po. Panror, op. cil, pp. 55-84; A, Aicnnorn, Waypward Youlh.
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C’est dans cette perspective qu’il convient de juger et de comprendre
Timportante initiative pédagogique de L'Ecole des Parents. Le nom de ce
mouvement ne doit pas tromper, bien que son animateur, A, Isambert,
n’ait pas cru devoir lever I'ambiguité dans Ie livre qu’il lui a consacré.
I1 ne peut s’agir de mettre les parents & 1'école; ce qui impliquerait une
outrecuidance des maitres; ni méme de donner aux éducateurs le droit
d'une surveillance ou d’un coutréle sur la vie familiale des adolescents.
A. Isambert cite abondamment les critiques de ces prétentions excessives
et semble, théoriquement, les faire siennes. Mais, lorsqu’il s'agit d’appli-
guer systématiquement les idées qu’il défend, it en vient quand méme 2
adhérer A I'idée de « éducation permanenie» de la société {pp. 68-138).
Cest dire que le mouvement hésite entre les formes chogquantes d’une
école permanente, et un enracinemeant de ’'éducation dans toute la société.
Cette ambiguité est malheureuse, car elle donne une image erronée des
relations gue doivent, en effet, entretenir I'école et les parents, la péda-
gogie scolaire et la pédagogie familiale. On retrouve, dans I’Ecole des
parenis, les problémes que posent toujours les pédagegies qui sont nées
au contact de situations pathologiques. Parce que I'Etole des parenis a
surtout affaire 4 des situations de conflits, elle imagine que toutes les
situations familiales sont pathologiques et que semle une intervention
directe, permanente, de I'école dans le domaine familial pourra résoudre
les problémes,

Or, & notre avis, il n'est pas nécessaire d’envisager une intervention
totalitaire et quasi inquisitoriale dans la vie familiale. L'Ecole des parenis
— comme elle le fait d’ailleurs dans la pratique, malgré ses théories —
est une fagon d'instituer un dialogue régulier entre les maitres et les
parents, entre les communautés familiale et scolaire. Ce dialogue nait de
diverses rencontres: gue ce soit an niveau de la simple information
mutuelle et de la reconnaissance qui permettent & chaque parti de com-
preadre les intentions de 1’autre ou, plus profoudément, au niveau d’une
action commune. Est-il nécessaire de songer 4 réglementer ce dialogue?
Certainement, sinon sculs apparaissent les parents qui se préoccupent trop
de leurs enfants ou qui y sont obligés par des conflits ouverts. D’autre part,
ce travail demande une grande régularité et beaucoup de temps. Non
senlement les probléemes de I'adolescence surgissent lentement, mais il
n’est pas toujours facile de convaincre et surtout de modifier I'attitude des
parents. Enfin, cette régularité imposerait I'étude des possibilités con-
crétes de se rencontrer: il faut prévoir du temps libre dans TIhoraire,
comme dans le programme. Ce n’est gu’alors que les locaux existeront
(car ol recevoir actuellement les parents?), que Jes heures conviendront
(car la fin de 'aprés-midi ne convient sonvent qu'aux meéres alors que le
début de la soirée serait plus adéquat) et qu'une régularité suffisante sera
admise (une fois par mois au moins). Certes tout cela n’empéche pas
. d'autoriser les parents 4 assister aux le¢ons, comme certaines écoles déja
actuellement I'admettent, deux ou trois jours par anm,
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Cette attitude positive de V'école 4 1’égard des parents est nécessaire,
car si Yon insiste surtout sur les difficultés des adolescents, les parents
eux aussi ont un difficile apprentissage & mener & bien. Ne sont-ils pas
a4 I'dge on ils ont A accepter, en Vappliquant quotldlennement que cla
paternité n'est pas simplement le renouvellement du pére daus le fils et
sa confusion avec lui; elle est aussi I'extériorité du pére par rapport au
fils, un exister pluraliste » (Lévinas ). Cet enfant qui était le mien et
dont je disposais, maintenant devient un autre homme qui peut, ou non,
me reconnaitre comme pére. 11 y a contestation de la paternité non seu-
lement dans la révolte ouverte de )'adolescent contre l'autorité ou la
tyrannie paternelle, mais dans Vexistence méme de cette paternité qui
est mise en jeu. Cette nouvelle situation exige d'autant plus de sacrifice
que les parents ont souvent « investi » 2 beancoup de leur affection dans
leurs enfants. D'olt un sentiment de frustration qui tend les relations
familiales, Ces difficultés sont encore exacerbées par la situation contem-
poraine oi les relations parents-enfants prennent place dans un contexte
de conflits entre les geénérations ou méme de deux groupes sociaux dis-
tinets : les vienx et les jeunes %, Le maitre, reconnaissant ces problémes,
ne peut se permettre de les envenimer. 11 doit done surveiller son attitude
afin de ne point surcharger émotivement des rapports déja tendus, méme
si toute intervention directe Iui est interdite.

43. L'fcoLE ET LA PUBERTE

Dans notre premi¢re approche du probléme de la pnberté ¢, nous
avions adopté un point de vue physiologique et psychologique. Or, tout
Iaissait entendre que Ia puberté est aussi un phénoméne social.

Pour s'en convaincre, qu'it sufllse de se rappeler I'importance des cérémonles d'ini-
tiations des sociétés archalgues el antiques, ob I'initiallon sexuelle n'est quune phase
des nombreuses cérémonies qui introduisent les adolescents A la vie aduolte. L'appa-
rition de la maturité sexuelle y entraine une modification & radicale du stotul global
de Y'individu que M. Eliade & pu Ies ¢qualifier de naissances mystiques 5. Méme dans notre
sociélé on ce passage n'est signalé par aucnne cérémonie colleclive, 1'apparition des
signes sexuels secondaires (surtout pour les adolescentes} suffit pour contraindre les
adolescents A obéir 4 tonle une séric de régles, de normes et méme de « fabous » socinux,
souvent tacitement reconnus. Les adolescents appartiennent dés lors au sexe que Ieur
s paraitre » dénonce en guelque sorte aux regards d'auntroi. {Is deivent secomplir cer-
talns gestes, en refuser d'autres, s'habiller d'une certalne fagon, bref se conduire

VE, Levinas, Le lemps ef Pautre, pp. 191-193.

¢ A, 1. JrrsiLp, Emelion developmend, p- 23

M. Denesse, Le diaiogue parenis el enfanis ef fe conjlit des générations.

i Chap. 1, § 12,

5 M. EriaDz, Les naissances mpstiques ; ¢f. méme auieur, Das Heilige und das Profane,
pp. 108 ss.
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selon V'image idéale qne lear sociéts se fait du sexe auquel malntenant ils appartiennent
socialement. L'importance soclale de la puberté rappelle que la sexualitéd ne s'dpuise
pas dans les comportements Individuels, mais inaugure de nouvelles relatlons avec
aulrul,

Malheurensement 1'école a souvent négligé cetie dimension sociale de
la sexualité. Elle 2 admis que Yinitiation aox techniques érotiques ton-
chait 4 I'intimité de I'individu et que tout au plus les parents pouvaient
y faire de discrétes allusions . Mais en mettant en garde leurs enfants
contre certaines malformations, ils donnent & leur initiation un caractére
négatil; quand ils ne préférent pas se taire. Ainsi les adolescents n’ont
souvent jamais de préparation systématique 4 ce que F. J. J, Buytendijk
appelle « [a valeur culturelle » de la puberté 2

Pour fonder une telle pédagogie, on a pu partir de 'hypothése qu'il
existe en principe un idéal féminin, distinct point par point de Fidéal
masculin. 1l suffirait d’établir la liste des caractéristiques propres 4 chaque
sexe et de dresser devant des classes, homogénes sexuellement, un por-
trait de I'image idéale de ’'Homme on de la Femme.

Aprés tout, certnines caractéristiques psychologiques liées A des prédispositions
physiologiques et fixfes par les habitndes sociales, n'imposent-elles pas assez rapide-
ment des attitudes sexuées qui sembleront dés lors anaturelles s et fondamentales?
F. J. J. Buytendilk a mame essayé de mantrer * que 'ensemble des traits propres a
chaque sexe tend vers un mode d’étre distinct: la femme choisissant «le monde du
souci », 'homme celni de «1'acte » (pp. 320 ss). Ainsi justifierait-on la ségrégation
sexnelle des classes d'adoiescents, gui est, ofliciellement au meeins, encore dominante,

11 n’en reste pas moins gque ces modes d’étre, chez F, J. J, Buytendijk
déja, s’harmonisent et ne se comprennent que dans un rapport de diver-
sité et de complémentarité, Mais nons avons va ¢ gque le comportement
sexuel ne-prend tout son sens gue par ses dimensions sociales, Aimer,
c'est avaunt toute chose, non pas posséder un objet — ce qui est le propre
de I'érotique 5 — mais choisir un perfenaire. Ce comportement si intime
ouvre sur autrui par une constante présence du tiers, que ce scit Fenfant
{(soit espéré, svit craint), que ce soit les autres qui regardent, jugent ou
approuvent 5. E. Morin a montré, par maints exemples ?, comment dans
la culture de masse qui caractérise notre société, 'amour se trouve
toujours plus lié au couple.

1.1, SArawa, L'esprit, le sexe ef la béle, p. 1812,

1% J. J. BuvreNpiax, Aftitudes el mouvements, p. 426,

8 F. J: }. BuYTENDWK, Lo fernme, pp. 83-209,

*Chap. 1, § 13.

& C. Evsen, Home erolicus, pp. 57 et 102.

8 P. Rricmun, La sexualilé, pp. 1B06-1808; F. peE Bamrovomeis, La psicofogia
dell’adolescente e Peducazione, pp. 207-212.

? E. Morr~w, L'esprit du lemps, pp. 45-46 et 163-1635.
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11 nons semble donc que déjd A ce niveau il fant envisager nne ren-
contre entre Jes sexes dont la coéducaiion est la forme didactique la plns
simple et la plus évidente. Une véritable éducation sexuelle ne peut avoir
lieu qu’an sein d’'une communauté mixte qui respecte les tiches propres
A chagne sexe toni en reconnaissant levr complémentarité 1,

Mais quelle forme didactique prendra cet apprentissage 7 Des péda~
gognes ont proposé des cours d'initiation sexuelle, ol serait exposé dans
nne langue claire, de maniére objective et sans sous-eniendn, tous les
aspects du comportement sexuel.

En cffet [e comportemant sexual a un sens que la réflexion peut dégager et le numéro
spéclal que 1a revue Espril a consacré anx probiémes de la sexualité est une importante
contribution 4 cet effort d’explicitation. Alnsi E. Chirpaz y donne-t-il quelques exem-
ples on Ie langage gestuel de la sexualité se manifeste au niveauw de la parole &

Cependant quel tact et quelle ingéniosité ne faudra-t-il pas supposer
chez J'édncatenr pour qu’il évite & la fois Iallnsion ambigug et un langage
scientifique manquant de toute chaleur humaine ? 2

Cette éducation sexuelle commencerait avant tout par une plus grande
franchise, que les maitres de sciences naturelles favoriseraient en rendant
tout naturellement compte de la vie, et de 'homme en particulier, dans
sa totalité, Ensuite, de méme que nous avons vu que la vie sexuelle n’est
pas seulement une initiation sexuelle psychologique et biclogique, mais
qu’elle tonche de prés-a nos relations avec antrui, tout enseignement ot
Ja réflexion sur I'homme apparait, celui de la Littérature par exemple, est
susceptible d'orienter I'éthique sexuelle de la jeunesse 4. Il est d’aillenrs
frappant de voir combien la réflexion sur la sexwalité, comme la vie
sexnelle contemporaine, est marquée par une mentalité fechnique. Certes
Ja vulgarisation et Je dévoeilement des tabous sexuels ont contribué 4 une
banalisation de la sexualité qni libére les adolescents. Mais, inversement,
on peut se demander si cetie banalisation ne recouvre pas une mystifi-
cation, cenvre d'un esprit scientifique qui se contente d’nne vision posi-
tiviste d'un phénoméne complexe. Cette mystification positiviste renvoie
sur le plan de la réflexion 4 nn comportement que V. Morin a appelé
« I'amour href » © et qni correspond au scepticisme qui caractérise toujours
plus 1a jennesse actuelle. Une initiation mal congue, qui ne respecte pas
Yaspect «noctnrne » 8 secret, de la sexualité, est une trahison dont les
répercussions éthiques sont graves.

1], et M, NaTanson, Sexualité et éducation, p. 216,

? E. Cumspaz, L'inlention de renconlre, pp. 1834-1835.

3 A. Dumas, Sexe ef langage, p. 1884, -

¢ J. et M. Navawson, op. eil., pp. 215 ss.

8 V. Monmiw, L'amour bref; P Ric@lr, op. cil., p. 1672,

¢ J. Sarawo, op. cil., pp. 1849-1850; F. Rxca:tm, La merveille, Cerrance, ['éntgme,
pp. 1675 ss.
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Certains éducatenrs estiment que cette éducation sexuelle est encore
insuffisante. 1lls lui reprochent son formalisme et son verbalisme. Ils
creient ‘qu'il faudrait, sinon encourager, du moins tolérer une plus grande
liberté sexuelle dans les limites des bonues mceurs 1. 1ls acceptent done
que les adolescents fassent des expériences sexuelles prémaritales. Dans
un climat de franchise sexuelle, les adolescents, pensent-ils, peuvent
s’éprouver dans ces jenx sociaux que sont le «flirt » et le « petting » (ces
compromis qui cherchent e plaisir de ’orgasme sans coit proprement dit} 2.
A. Hesnard s'est Iait le champion, parmi d'autres, de cette méthode
empirique 3, qui €tait déja défendue en URSS au début du socialisme
soviétique 2.

Cette solution séduit par sa simplicité et sa clarté, mais elle mécon-
nait la complexité des rapports sexuels. Elle simplifie indiiment le pro-
bléme moral posé par I'apprentissage de la conduite sexuée en négligeant
I'importance d’antrui, devenu un simple objet d’expérience.

Celte atiltude est d'autant plus néfaste que la libertd dans I'amoar libre est toute
refatlve. En effet dans le «fllrt », comme dans le « petting », les deux sexes ne rencon-
trent pas les mémes dilficultés. A. Hesnard lui-méme n’avait-1l pas souligné que «le
flirt esl le moyen d'excliation de choix qui est impesé aux hommes, parfois & leur insu,
par les fcmmes plus capables, du fait de leur meindre aplitode & I'orgrsme, de sur-
monter 'hommage encore conlenu da partensire sans soufirir, comme eux, Vinguid-
lude provaquée par la pression physique du désir®»? Drautre part la relation au
corps n'est pas ldentigue ponr les deux sexes: I"adelescente, plus sensible A la beouté
de son eorps, défend son intégrité, alers que ’adolescenti, sensible an prestige social
de la sexualité, désire conquérir sa partensire. II se erée alnsi une iension que le couple
juvénile n'est pas encore en mesure de surmonler %

1l n’en reste pas moins que les adolescents sont actuellement affolés
par des positions éthiques divergentes qui ne peuvent se résoudre
que par une insistance sur la dimension sociale de la sexualité et de
Pamour "

A la banalisation de la sexualité, correspond une hypertrophie de
I'amour. D. de Rougemont a, A plusieurs reprises, dénoncé I'emprise sur
notre société de ol'amour passion» qu’il attribue au développement
souterrain d’une hérésie 5. On pourrait aussi relever la curieuse conju-

1 M. MEAD, Mafe and female, p. 263,

* R. G. KubLew, Adelesecirt, pp. 300 ss; H. H. MucHow, Sezuaireife und Soziai-
struktur, pp. 92-95; R. H. HaneEr, Pelling.

% A. HEswaRD, La morale sang péché.

4 1. VoLricese, L'dvolution de ta pédagegie soviéligue, pp. 57-58.

& Cité par Le Moay, De la sexvalité & Vadoleseence, p. 50.

4 H. ZuLLicER, Jugendlicke und Huolbstarke, pp. 47 ss.

T P. Riceur, ag. cil., p. 1941; Maoe Favez-Bouronnien, Les disharmonics conju-
gaies, pp. 1-9.

D). pe Rouctuont, L'amour ¢f ¥'Occident; méme aulear, Comme lol-méme.
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gaison d'un certain capitalisme avec I'érotisme gui apparait surtout dans
I'érotisation de la publicité * et qui est sontenue par le «star system » 2

Non seulement ies films sont toujours plus Imprégnés d’une conception do benheur
li€ au plaisir sexuel, devenu un véritable enphorisant dont exemple Ie plus cacacté-
ristique est I'importance du baiser qui « symbolise Ia consommalion du plalsir dans un
instant éternel » 2 Mais & cette action culturelle, s'ajouic le pouvoir de Pindustric du
cinéma qul a mis sur pied une prodigieuse organisation de réves collectifs. Celle-cl
propage une ldéologie, inprégnée d’ameur, qui a toutes les apparences d’une pseudo-
religion : avec ses deml-dieux (les vedettes), des images, des rlincls jusqu'd ses fétes
{lcs festivals).

L'¢ducation sexuelle ne doit pas seulement influencer les comporte-
ments sexuels, mais, on I'oublie fréquemment, aussi démystifier le cuite
que notre société rend 3 la sexualité. Elle rappelle les limites de la vie
sexuelle en redonnant un sens au célibat; en revalorisant I'image du céli-
bataire si souvent maltraité dans la littérature ¢, C’est aussi une de ses
taches possibles que d'insister sur la tempérance comme usage raison-
nable de la sexualité 5,

44, LA COEDUCATION ET L’IRITIATION A UNE VIE SOCIALE SEXUEE

Ce qui caractérise I'hypertrophie contemporaine de ’'amour, c’est sa
réduction au couple, L’amour est non seulement sans passé — les parents
en sont exclus — mais sans avenir: il n’y a pas d’enfants. Pour opérer
une démystification de 'amour, il est nécessaire d'insister sur sa dimen-
sion sociale %, L’amour n'est pas seulement une rencontre qui doit s'acbe-
ver dans I'immobilité d'un honheur étalé dans Péternité, mais c’est nne
tiche commune qui engage dans la société lorsque 'adolescent passe
e d’une famille & se famille » 7. L’éducation nouvelle doit donc rendre les
adolescents attentifs aw fait que 'amour. a une hisfoire qu’incarne juste-
ment la famille &

Pour que Ia rencontre avec I'autre sexe perde le charme fatal que I'on
nomine «le coup de foudre », il est donc nécessaire d’intégrer socialement
la rencontre amoureuse dans la société juvénile ®, L’Education nouvelle
se préoccupe moins de se prononcer sur I'amour libre ou non, que de créer
des possibilités de rencontre on le comportement sexuel est intégré et

1 E. Mown, Amgur et érotisme; E. Momx, L' espnl‘ dur temps, pp. 160-161,

¥ E. Monin, Les slars.

2 E. Momn, L'esprif da femps, pp. 165-171 et 181, P. Ric®ur, op. cil., p. 1671.
¢ R. Meuw, Amour ef soeiété, pp. 197-210.

§ Morale sexuelle ef difficullés contemporaines, introd.

8 R. MEm., Amour el société, p. 143.

7 Ibid., ppr. 36-45; Le préporotion au mariage, p. 17.

ER. Mr_m... op. eil,, pp. 174-196.

" D¢ Ecxk, Coup de foudre el choix conjugal.
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dépassé dans d’autres activités soclales; ot 1'adolescent pourra trouver
non « I'alter ego », mais un parteraire.

Il s'agit donc pour les éducateurs d'inventer des lieux propices, des
situations et des occasions de rencontre, déchargés de toutz tension
érotique, et qui intéressent quand méme fous les adolescenis. Les éduca-
teurs anglo-saxons préférent la solution traditionnelle du « Youth club»
qui prolonge I'action de I’école jusque dans le monde marginal des loisirg
et ou P'initiative privée peut aisément collaborer avec I'Etat 1. Les édu-
cateurs continentaux attribuent plus d'importance 4 la coéducation, qui
introduit dans le travail scolaire la coopération quotidienne de Jadoles-
cent et de 'adolescente, Récemment les mouvements de jeunesse frangais
ont cherché de nouvelles formules qui rappellent les solutions anglo-
saxonnes. Pour I'instant, nous aimerions exposer pourquci ’'Education
nouvelle a préconisé la coéducation malgré l'opposition formelle des
éducateurs catholigues,

Certes, le Magistére romain n'a pas été le seu) 4 condamner la coéducation. Na
pourrail-on pas, par exemple, nlliiser nos propres remargues pour estimer gue les
expériences d'sutrui, du monde et de Ja sexnalité sont si diverses yo'il canvient de
donner a chaque sexe une éducation différente3? Par conséquent It fout éviter o la
premiscuitd ¢t le nivellement égatitaire de la codducation »3 et donner 4 chaque scxe
Voccasion d'épanoulr ses caractéristlques propres. A l'origine de celte ségrégation, se
relrouve cette idée qu'il exlste un idéal f&ninin opposé 4 1'ldéal masculin. Les péda-
gogues cathellques anront done comme mission de respecter «la dislinclion néces-
saire »; de préserver chacun de ces idéaux et de faveoriser 1'éclosion de fa féminité et
de la virililé. Dés Jors le prohléme moral est simple : il faut éviter Jes contaminatlons;
¢’est pourgool la morale qui condamne Ja coéducation n'est gu'une suite d'interdits.

On peul se demander 5] 1'attitnde calholique ne conduit pas 4 éliminer le probléme
pour mieux Ie résondre *. En effet, nons savons guc les adolescents ne vont pas atteindre
feur maturité sexuelle en se phiant 3 une docirine o en Ignorant Ipurs contemporains.
Au contraire, lenr comportement sexucl prendra sa valenr morale lorsqu’ils auront un
compaortement social sexué. Or, un compeortement ne s'acquiert qu'an contact 4’antrul
et c'est justement pendant ces anndes o1l les intérdts divergent qu’il imperie de main-
tenir 1a coopéralion de 'adolescent et de P'adolescenic®, Ceries cel apprentissage de
ta ceopération comporte des risgnes — 1'Educalion nouvelle n’a Jamais supposé que
la coéducation [it pius aisée qne la sdgrégation — mais il vant Ja peine de les conrir
puisque c'est 4 ce prix qu'un adelescent devient adulte. La morale sexuelie counslste
meins A - garder les adelescents des tentalions» — ce ol revient A les mainlenir
dans un statut infantile — qu*A ies sider A affronter cusemble Jes problémes de leur
condition. Peut-8tre cette attitude pédngegique présupposs-i-eile trop d'osudace? Nous
¢royons surtout qn'elle donne tonte sa valeur 4 Ia responsabililé personnelle.

1 Eighl thousand adalescents.

W, STERN, Psicolagia y pedegogia de ln adolescencia, p. 135; Cand, Problemi vivi
e orizonti nuovi dell*educazione nazionale, pp. 87-97.

9 Citations de Vencycligue !Mlius Magistri, dans Les enseignemenis ponlificana:
I Eduealien, pp. 228-229.

4R, Housent, Treild de pddagogie générale, pp. 471-474.

8 C. M. Fiemino, Adofescence, pp. 73-15; K. WawriyNIAK, Grundfragen der
Kocdukatiar, pp. 120-126; O, Toaruiez, Die Reifejahre, pp. 216-218,
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Malheureusement la coéducation n’est nullement achevée lorsque’ les
écoles sont devenues mixtes?!. Elle ne fait que commencer. Non senle-
ment les éléves deoivent admettre la présence de leurs nouveaux (ou nou-
velles) camarades, mais le corps professoral doit s’adapter 4 des groupes
@’¢léves encore plus divers, En général Venseignement devra étre plus
nuancé. Les programmes seront parfois modifiés car, jusqu’ici, ils ne furent
choisis que par et pour des hommes. On découvrira alors qu’il n'y a pas plus
d’adolescentes que d’adolescents inaptes aux mathématiques on 4 la phy-
sigue 2. Bref, V'ensemble de la communauté scolaire doit découvrir un
nouvean siyle pédagogique 3. .

Cette transformation de V'école secondaire implique que l'on portera
plus d'attention & la maturité sociale des édncateurs 4. Non seulement le
corps enseignant devra étre équilibré dans sa proportion de maitres dés
deux sexes, mais il fandra se préoccuper de Véquilibre personmel des
maitres 5. Peut-étre méme seraitdl bon de songer A mieux intégrer les
familles des ¢dncatenrs dans la vie réguliére des écoles : d'une part en favo-
risant la nomination de couples de professeurs; d’autre part en créant des
ensembles scolaires 4 Pimage des vcampus wniversitaires » américains,
Une coéducation n’est done pas encore réelle, lorsque des éléves des denx
sexes sont admis dans un établissement scelaire. 11 faut encore respecter
un certain nombre de conditions que le corps enseignant devrait poser
chaque fois que I'Etat songe & mélanger les sexes pour des raisons d'éco-
noeme, :

45. LeE LoisSi1R, DOMAINE JUVENILE EN MARGE DE L'ECOLE
ET D& LA FaMiLLE

Les conditions de travail, comme les habitudes sociales, ont diminué
Iampleur de la vie de famille. Le temps dont Ia jeunesse dispose hors de
la famille est considérable bien que Pécole envahisse la vie juvénile en
chargeant I’horaire ét-en augmentant le temps consacré aux devoirs. Ainsi,
un nouvean domaine s’est créé: celni du loisir, qui remplace sonvent la
vie commune de la famille &

Le concept de «lolsir » recouvre une muititnde d’occupations: des passe-lemps
traditionnels (les collections, le bricolage, eic...), des jeux sociaux (dont lc scoulisine
fait grand usage), des spectacles (o Ic cinéma comme le concert de jazz, sans oublier

Y E. HuauzNin, La coéducation des sexes, p. 37.

T F. 1. ). BuyTeENDUIK, Le ferme, pp. 149-150, note 1.

*E. Huauemin, ap, 2il., pp. 40-44.

L Edit. WaLL, Eduegtlon and mental hegith, p, 208,

B ). ct M. Narawson, Sexualilé el éducation, pp. 225-226.

IP. FouaEYROLLAS, La jfamille comme ecommunanié de loisirs; Pu. MoLLer,
IL'gecession de Vhomme moderne 4 la vie privée, p. 138,
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Iz danse, cccupenL une place essenticlle), enfin des occupations individuelles aussi
diverses que les personnalilés des adolescents L. Cette énumération sommaire suffil
A montrer que ce domainc dépasse en diversité et en intérdts celul de Pécole ef de la
Tamille.

Ce domaine est aussi de plus en plus marginal et, bien qu’il soit presque
toujours organisé par des adultes, qui en font une affaire financiére et
commerciale, il échappe pratiquement au contrdle direct des pareuts et
des maitres, Seul I'agent de police intervient lorsqu'il ¥ a scandale, au
point qu'un auteur se demandait si cette unique présence n’était pas le
symbole du désintérét de la société devant ces nouvelles formes de la vie
sociale juvénile &,

On peut s*étonner de la rupture de contact entre le loisir et la vie familiale, mais
¢'est cublier que los loisirs changent rapidement. Ceux de la génération précédente
ne sont déji plus connus de la suivante, Les heures lihres des différents membres de
Ya famille ne coincident pas toujours. Les vacances jamiliales et Yes fins de semaine
permettent cependant un rapprochement, de sorte qu'une transformmation des com-
munauiés familiales en communautés de loisirs scrait possible. Malheorensement la
plupart des parents ne savent comment s'y prendre ?,

L'’école se préoccupe davantage de ces nouveaux intéréts 4; les édu-
cateurs aimeraient utiliser ce domaine intimement lié 4 la culture per-
sonnelle de leurs éléves. Comme le domaine des loisirs tonche des aspects
de la civilisation que V'école n'a pas encore pu intégrer dans les pro-
grammes officiels, certains éducateurs aimersient, sinon contréler, du
moins coordonner les deux domaines, afin de mieux former les adolescents.
Ainsi, par le moyen d'une intégration directe ou indirecte, par le controle
immédiat au niveau méme de la classe de gymnase ou par un organisme
qui engloberait simultanément école et loisirs, se dégage peu 4 peu l'idée
d'une éducation totale et permanente qui tente toujours les éducateurs®.
L. Raillon a mis en garde contre les tentations d'un tel projet qui condui-
rait & une véritable mobilisation scolaire %

L’idée d’une éducation permanente convient d’autant moins qu’elle
ne respecte pas le caractére propre au loisir, qui est de favoriser 'appren-
tissage de 'antonomie et de la liberté culturelle. « Les loisirs » n'cut-ils
pas un sens en proportion du degré de « loisir » qu'ils entretiennent ? *

1.Gi. 1a"bibliographic établie par J. DuMazepier ¢t F. DE CHARNEC: Les sciences
secioles ef {e {oisir; Le lpisir, numére spécial de la revue Esprif.

t Eight thousand adolesecnts.

3 3. DumazeDien, Yers une civilisalion du lois:r, - 117

4 Y. HAGNAUER, Les lofsirs el les jeunes.

b P. ARents, Lotsirs el dduealion permanente.

¢ L. RaiLron, La pddegogle des lolsirs.

? G. ConEN-SEAT, Probléimes du cindma ef de Pinjormation visuelle, p. 91; J. Dubia-
ZEDIER, op. cif,, pp. 223-282,
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WN'est-ce pas justement unc activité qul trée des possibilités d'existence d'nne vie
privée dans une formation scolalre Loujours piug orientée vers le conformlsme social?
Le loisir n"est-0 pas 1o tissu méme de 1a vie personnelle, le milien ot I"homme cherche
4 s'affirmer en tant gu’étre privé'? Certes, ["¢ducateur peut craindre que le loisic
ne soit pour finir qu'une perte de temps dans 1a Tutliité; mais ne conlond-if pas alors
les formes commerciales du [oisir et sa réalité pour Fadolescent? Pis cocore, on pour-
rail croire que ce ne soit qu'un anlidote fecile pounr oublier une condition sociale ou
économigue insoluble, N’est-ce pas jouer an prophéte de malhenr? Car en identiflant
e foisir an diverlissement pascalien, on oublig le rdle que Ia féte a toujours joué dans
[a vie humaine %, Lo loisir, comme la {éte, est nécessalre pour que Chomme pulsse se
détendre et se reprendre dans le jew libre do ses possibifités.

Le loisir correspond anssi 4 Ja nécessité d'instilner une marge de liberté
dans la vie juvénile sans laquelle I’essai est impossible. L’adelescent peut
s’y développer et s’essayer, sans risquer les railleries on les sarcasmes.
L’adolescence — ne 'onblie-t-on pas? — est le moment ol i’étre humain
doit apprendre & apprendre, mais pour cela, il fant qu’il en 2it I'occasion,
le moment et le lieu 3, Le Joisir rempiit done la méme fonction que le jen
on le sport dans Ja vie morale juvénile. C’est grace 4 lui que Fadolescent
peut se permettre de faire quelque chose lni-méme, ponr sessayer?,
Cependant il ne faudrait pas retomber dans I’erreur gue nous avions déja
relevée & propos du jen et du sport, qui consiste 4 se satisfaire de la dicho-
tomie facile qni oppose travail et repos, travail et loisir, travail imposé
et vacances. Cette dichotomie me provient-elle pas, comme le pense
G. Friedmann, de la confusion entre je temps «jibre» et le temps
¢« lihéré » ©? En efiet, si I’évolution sociale a permis 4 la population de dis-
poser toujours pius de temps « libre », 1a société n’a pas aidé jusqu’ici 4
le réaliser en temps « libéré » dans des loisirs qui ne soient ni de brutales
compensations ni'uwn pourrissement du temps libre (pp. 554 ss). C’est
pourquoi G. Friedmann prepose non seulement de créer des institutions
qui donneraient nne forme d’intégration au loisir, mais de penser 4 une
formation pédagogique qui reléve de la formation éthique (p. 563). Cette
pédagogie du loisir consiste 4 rendre 'homme sujet de ses loisirs; elle
devra favoriser les loisirs actifs et I'aider & transformer ses loisirs en
envres 6,

! Pii. MULLER, op. cil, p. 145; E. Morix, L'esprif du lemps, pp. 87-88; J. Duma-
ZEDIER, up. cil., . 236.

¢ 0. ¥. BovLyow, Newe Geborgenhell, pp. 195-246; F. FLoneNTIN, Le repos.

8 H. H. Mucuow, Die Flegeljchre, pp. 77-78; A. H. van pEn Heuviy, The new
sltuation (n the 1wes!, pp. 162-163.

4 H. D. BAAPKE, Das Problem des freien Raumes im Jugendieben, p. 143; H. Rotn,
Jugend und Schule, pp. 65 s. ’

G, FrisnMaNy, Le lolsit el la civilisalion lechniclenne, p. 556; cl. K. WipmER,
Erziehung heule, Erziehung morgen, pp. 201 ss; K. Prarr, Die Weit der neuen Jugend,
pp. 166-167.

¢ J. JoussELIv, Les loisirs, ségnes el onlidotes de la eivilisation moderne.
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Pour éviter une dichotomie, il faudrait réaliser une idée pédagogique
fort ancienne, mais qui n'a jamais pu &tre réellement introduite dans nos
institutions : celle d’un rythme de Ia vie scolaire X,

Le lolsir ne deviendralt plus alors la «creux » d’une vie dont le travail scolalre
serait le «pleln », mais une activit¢ qui ferait appel 4 d'autres intéréts, 4 d’avtres
moyens, 4 d’antres efforts. Le rapport loisir-travall ne se résout pas par une oppo-
sltion schématique, mais par une relation dialectique ot ces deux groupes d'activités
doivent mutuellement réagir.

Dans un travail posthume, dont les « Cahiers pédagogiques» ont
publié quelques chapitres récemment 2, J. Cottelard a étudié avec soin
une solution dont nous reprenens les grandes lignes. Tout d’abord, si le
programme scolaire maintient un rythme dans la snite des années -— de
facon trés mécanique d’ailleurs — Yannée scolaire, elle, est devenue
informe. Ne serait-il denc pas souhaitable de la diviser en trimestres,
d'importance égale, entreconpés de vacances suffisantes, de trois semaines
& un mois selon les saisons ? Certes cette idée implique des sacrifices pour le
corps enseignant qui ne bénéficierait plus de longues vacances propices anx
recherches personnelles ou anx voyages d’étndes. Cependant I'nsage, de plus
en plus fréquent, des vacances sabbatiqnes {(d’une année tous les sept ans —
ou éventuellement tons les dix ans) ponr des recherches personnelles, per-
mettrait de réaliser cette proposition trés favorable 41a vie morale juvéaile,

De méme, la semaine devrait avoir son rythme propre. Le systéme
anglo-saxon qui concentre le travail scolaire le matin ponr libérer 1'aprés-
midi pourrait servir ici de modéle. Ainsi les adolescents disposeraient
encore de leur journée et non seulement de leur soirée pour leurs loisirs
ou leurs travaux persennels. Enfin ne serait-il pas possible d’envisager
un dernier rythme, pour chaque journée, en concentrant certaines legons
et en donnant plus de place anx legens d’une heure et demie? Si I'on
admet deux horaires, I'un d’été, 'autre d’hiver — ce qui semble judicienx
dans notre climat — nous abontirions 4 six henres de travail scolaire le
matin en ét€, 5 en hiver, ce qui répend aux besoins d’un horaire de 38 heu-
res hebdomadaires ®. Les loisirs trouveraient alors aisément la place
marginale qui est la leur. En outre certains travaux proposés par 1'Edu-
cation nouvelle comme: lJa monographie, 'enquéte, la recherche indivi-
dnelle, Ia lectute personnelle, enfin le sport se prétent 4 une utilisation
sage du temps mis & la disposition des éléves. On maintiendrait ainsi un
équilibre entre Jes denx activités sans pour antant tomber dans les excés
de 'éducation permanente.

} F. SEIDENFAOEN, Gedanken zur Wesensdeulitng des Riythmus in anliropologischer
und pddagegischer Sichi; cf. cependant la remarguable expérience du gymnase de
Thount, dont Fanimateur et directeur a rendu compte dans le numéro spécial de la
revue Sciuvaizer Moneishefle consacré aux problémes de 'enselgnement secondaire en
Suisse: E. STupER, Erjakrungen.

t J. CorreLARD, Yrais problémes de I'Fdueation nafionale.

3 CI. Ia représentation graphique d'une vie scotaire ainsi rythmée dans Pappendice 1.
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Une vie seolaire ainsi rythmée n’a pas résoln encore le probléme du
loisir puisqu’elle n’en assure gue la possibilité. Comme nous répugnons
4 défendre I'idée d’une éducation permanente, il semble que le loisir res-
tera une activité marginale qui se place au-dela des limites de I'école.
Par conséquent linitiative devrait en revenir aux mouvements de jeu-
nesse, aux différents groupes coniessionnels on politigues.

Cependant I'école n'est pas seulement une durée organisée, elle recouvre
aussi un espace,

Qr le loisir a besoin d'espace pour s& développer A moins de courir le rlsque de te
confiner 4 la rue. On a prétendn parfols que le spectacle de la rue et des muttiples
activités qui s’y obscrvent, ponvaieni &lre un excellent champ pédagogique. C'est
oublier que tes intérits dconomignes et 4goistes dominent le marché des lolsirs et que
le hasard n’est pas aussi éducateur qu'on ne I'imagine 2,

C’est pourquoi l'idée d’ouvrir I'école, de transformer cet espace spé-
cialisé en un lieu de rencontre des multiples activités auxquelles se livrent
ou sont livrés les adolescents s'est de plus en plus imposée. Comme 1’école
des parents selon Education nouvelle est l¢e moment de la rencontre de
Ja famille, du corps enseignant et'des éléves, ainsi I'école ouverte  devrait,
une fois les classes terminées, offrir des locaux et des installations pro-
pices aux activités de loisirs, individuelles, collectives, familiales ou de
gronpe. La réorganisation de 'horaire n’a de sens que si la réorganisation
du batiment scolaire et de I'ameublement snit immédiatement. Si celle-ci
était, parfois est encore dans certains villages, le centre civigue, Pécole,
dans nos villes, est devenue un batiment spécialisé de sorte qu’une fois
les classes terminées, il sert aussi peu & Péducation de Ia jeunesse que
l'usine 4 gaz ou la caserne. Ainsi, de méme qne Yon essaie de regrouper
les familles dans des associations de quartier, les guartiers en villes satel-
lites pour rompre I'anonymat individualiste de la grande ville, la machine
que le xixe© siécle avait imaginée pour y loger les écoles, se transforme
en un groupe fonctionnel de divers bitiments qui sert I'ensemble de la
communauté dans ses loisirs comme dans sa vie culturelle et civique %,

L’erreur de nombreuses réalisations contemporaines a été d’envisager
la communauté scolaire comme un monde fermé sur hii-méme, dont les
besoins sont inintéressants poor le reste de la société. 11 ne s’agit donc
pas tellement d’agrandir les écoles en leur ajontant autant de dépendances
que Ies ressources le permettenti, mais de repenser le groupe scolaire en
fonction des besoins des Ioisirs et de la vie sociale du quartier. Ainsi le
préau, véritable enceinte fermée et concentrationnaire fait place an pare
ou an terrain de jeux libres pour les petits comme pour les grands. Des

1 G. HEUuvYER, Les parenis ef les loisirs de Uenfant; CaoMBART et autres, Influences

de la rue sur Uenfant.
2 Die Schule als offenes Hans, numére spécial de la revue Werk; A. Rotn, La

nouvelle éeole, pp. 9-23.
% A, WaSSERFALLEN, Die Schule als Zenirum des Stadlguarfiers; L. A. Cook, 4

sociological approach lo education, pp. 401-425.
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installations adéquates, si possible spécialisées pour les différents sports,
individuels et collectifs, deviennent nécessaires et forment un ensemble
«vert » de détente et de sport. L’existence d’une aula ou d’une grande
salle {qui peut fort bien &tre le hall central de I'école) équipée d'une scéne
(bien que celle-ci ne soit pas nécessaire), permettrait d'organiser des
manifestations qui intéressent foule {o communauté. Les « partys» qui
jouent un role si important dans la vie juvénile contemporaine pourraient
anssi y trouver un cadre idoine. Enfin des aunexes comme la salle de
lecture (avec des journaux et des revues), la salle de travail, le réfectoire
et la « cafeteria n, 1a chapelle, resteraient ouverts en dehors des heures de
classes. Dés lors 1'école, sans deveunir cette institution tentaculaire qu'ima-
gine I’éducation permanente, redevient an mivean méme de son archi-
tecture, ce service public qu'elle n'aurait jamais di cesser d'étre %,

On pourrait objecter & cette nouvelle conception de I'architecture seo-
laire les charges qu’entrainera cette utilisation d'um complexe scolaire.
Mais une utilisation systématique, guasi permanente des locaux scolaires,
ne ferait-elle pas un meilleur nsage des investissements que l'on fait
actuellement daus des coustructions scolaires soigneusement fermées et
interdites aprés cing heures de 1'aprés-midi?

I1 serait évidemment nécessaire de songer & introduire ume nouvelle
fonction administrative: Padministratenr de I'école. 1.’ enseignement aux
USA a depuis longtemps discerné son importance parce gue 'administra-
teur a aussi la tiche de trouver les fonds nécessaires 4 |'existence d’écoles,
presque toujonrs privées. En Europe, ces fonctions sont confondues avec
celles du directeur (qui doit tout faire), du censeur, ou parfois du con-
cierge, devenu le gendarme scolaire; alors que le directeur devrait se
préoccuper des problémes pédagogiques et de Ja coordination des activités
scolaires avec 'extérieur; le ceuseur de la discipline scolaire et le con-
cierge de Pétat des installations. Ce serait done 'administrateur qui aurait
la tache d’organiser 1'espace et le temps du complexe scolaire; d’assurer
la liaison avec les groupes de loisirs ou les mouvements de jeunesse; de
contréler et de conseiller 'utilisation des installations. Ce n’est qu'a cette
coundition gque le directeur, le censeur et le concierge accepteraient de
faire face & de nouvelles charges, Jourdes mais essentielles, si I'école veut
garder le contact avec le « tiers monde du loisir »

46. L’IMPORTANCE DES RELATIONS AVEC LES PAIRS 2

La critique la mieux fondée 4 I'égard de 1’éducation traditionnelle en
dénonce la mentalité individualiste. Cette critigque, souvent répétée, est

Y Schrift fir Schritf, Nenérungen am Gymnasinm Frendenberg in Zirich.

? Etendanl la signification \raditionnelle da ce coneept, selon le Liffnd: les pairs
= les égaux, nous ddsignerons par ce terme tons les compagnons des deux sexes qui
ne sont ni aduites ni eufants ct que fréquente un adolescent.
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toujours associée & celle qui incrimine la tendance collectiviste de ce méme
enseignement. La rencontre de ces deux critiques ne devrait pas étonner,
car, empétrée dans la dialectique de 'individu et de la masse, la pédagogie
traditionnelle ne voyait d’antre solution que de rejeter I'une pour mieux
proner Pautre,

Cette dialectique était d’aulant plus dangereuse que, depuls plus d'un demi-slécle,
nombre d’intellecluels, aflolés par I¢velutien de netre seciété, essaient de naus per-
suader du danger de la mentée de 'hamme de Ja feuie et de 1a masse, qu’enlrainerait
la disparition des élites. Ces prepbétes de malheur sont apparus déjd avec I'ceuvre
célébre de (. Lebon, mais s ant surtout daminéd avec Ortega y Gasset et G. Marcel,
encare gu'lls trouvent un J. Eilul pour jes soutenir réccmment 1,

Les éducateurs de type libéral, qui ont donné et denment toujours
cncore son orientation i notre enseignement secondaire, ont cru lutter
contre de telles menaces en favorisant la formation des élites. Puisqu'il
faut choisir entre des personnes et la masse, entre l'individu original et
une foule indistincte, il s’agira de former des sujets d'élite capables de
tenir téte 34 une masse amorphe qui n’attend d'ailleurs que I'occasion de
reconnaitre ses guides dans les sujets d’élite 2. Pédagogiquement, I'ensei-
gnement sera collectif, puisqu'il s’adresse 4 tous les éléves; mais on ne
s'adresse en fait qu'aux éléves doués qui sanront s’en dégager. Par un jen
subtil de bartages, d'obstacles de natures diverses, de priviléges et de
passe-droits, I'élite sera sélectionnée et formée au détriment de ceux qui
n’ont pas réussi 4 se dégager de la masse.

C'est pourquoi de nombrenx psycliologues wont voulu vair dans 'adeiescence
que le mament on I'individu acquiert san autenomie en se¢ distinguani des awtres, Hs
insistent sur la conquéte de I'originalité, c'est-A-dirc de ce qui ie séparc des autres:
de la masse. Le destin juvénile déerlt 1a méme courbe que Ja « carrlére ». Cest um pro-
cessus Jindaire o Ia fraternité, les relations lumaines, ['existence méme des palrs
n'apparaissaient jamais, sinen comme des obstacles 4 vaincre eu comme un vague .
horizon d'amitiés utiles, Ces psycholegues ne recennaissaient I'existence d’un groupe
juvénile quau memenl ad il devenait patheiogique, c'est-a-dire un « gangs. 1] esl
évident que ce groupe juvéniie ne peuvait avelr de valeur pédagogique puisque le
cgangs est un gravpe sacial aux activités marginales, seuterrnines, parfois méme
subversives,

Jusque dans lm Jitlérnture récente, et malgré Ies travaux d’un Partridge, C. B
Fleming ou R, Fau %, an trouve des aflirmations gsurprenantes comme celie de R, Cou-
sinet qui termine 5011 essai sur ia saclolegle enfanilne par un chapitre consacré 4 V'ada-

. ! G. Lusox, La psychologie des foules; ORTEGA ¥ GASSET, La rebelibn de las masas;
G. MAMNCEL, La leemique conire Uhumain; J. ELwul, La leehnigue au Penjeu du sitele;
ef. 1. R. HorstarTEn, Gruppendynamik, pp. 7-19; Lo eivilisation technlcienne, surtout
pp. 46-52.

% R. ScHwanz, Wissensehajl und Bildung, p. 270,
3 PAnTRIDAE, Socfal psychology of adalescence; C. M. FLEmixg (éditeur), Sfudies
in socinl pspcholagy of adoleseents; R. Fau, Les groupes d'enfants ef d adolescents,
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lescence, intifulé » La dlsseluilon sociale « 2| C'esi d'autant plus paradoxal gue 'esi
justement le mement ou, selon R. Fau, I'homme montre.le plus grand besoln de seefa-
blliié. Daus la perspeclive traditionnelle que R. Cousinet semble, pour une fels, adop-
ter, I'adeolescent, le sevrege psychelegique réalisé, afironte senl son intégration sociale
qui prend la forme d'un drame entre le moi et Jes autres. Jean-Jacques Rousseau
n'avall-il pas éerif: il ¥ a lrop d’hemmes entre I'adolescent et Dieu? Nous croyens
au contraire qu'll n'y a jamais assez d’hommes!

Est-il exact d'allleurs que I'homme ne conguisre sen autenomie gu'en se dislin-
guant des autres? N'a-t-on pas privildgié dans les rapports avec autrui le bindme
« je-tu s, alors que la rencenire gvec futrul ne prend teute sa signifcatlon que lors-
quelle est comprise dans une intersubjectivité 29 Ainsi Padelescent devient meins
‘un s jea par rappert & un autre stu s ct 11 se dégage pen a peu de certains groupes
limités (la famille) en premaut appul sur d’autres groupes : 'école, bien siir, mais anssi
ses groupes d'amis ou de pairs. C'est enlln grice aux différents groupes de lelsirs qu'il
peut s¢ dégager de l'infiucnce scolaire et cnvisager Ie monde d'un peini de vue plus
large. Et méme plus fard, i ne pourra ménager la marge nécessaire A sa liberté que par
le leu des différents groupes sociaux, culturels, politiques <t confesslonnels auxkquels
il appartiendra. An liew de décrire 'adelescence comme le passage de l'aufencmle
individualiste & I'lntégration sociale, il serait plus juste d’aflirmer que c'est le Iemps
ot I'homme passe d'une sociabilitd réduile, souvenl primaire et striclement familale,
& une soclabililé hauiemeni différenciée®.

Le développement juvénile, dont nous avens suivi I'évelution dans les chapitres
précédents, fend & acceniuer les particularités de chagque individu, €. M. Fleming a
soigneusement élabll que les diflérences entre individus étalent méme sl grondes
qu'elles dépassaient eclles dues au scxe, au statut social en 4 itout autre facteur .
L'hé¢iérogénéité des éléves ne caractérise-1-elle pas les classes d’adelescents? Cepen-
dant ces différences indivlduelles n’apparaissent, el w'out surtont de signification, que
ponr un adolescent qul entre en coutact avee ses palre. C'est pourquei elles sont si
visibles dans une classe scolaire.

Ce sera daus le commerce avec autrui que I'adolescent se comparera
et prendra conscience de ses propres particularités. Le groupe des pairs
remplira donc une double fonction : il souligne certaines différences puis-
qu’il exclut celui qui ne veut ou ue peut s'en accommoder; mais i les dimi-
nue en établissant des liens d’affinité. Au contact des différents groupes
qui I'entourent, Fadolescent fait I'expérience du refus et de I'exelusion —
d’ol les conflits et les problémes affectifs; il y trouve aussi un apaisement
de ses propres préoccupations lorsqu'il est recounu par ses pairs & Le
groupe de loisirs par exemple recouvre rarement le groupe scolaire, car
une classe n’y participe pas dans sa totalité, mais il rapproche tous cenx
de la classe qui trouvent leurs intérdis dans une occupation commune
ou analogue. Si je groupe peut avoir une fonction antisociale par soun

1 R. CousINET, La ple sociale enfaniine, pp. 91-97.

2 (¢. BERGER, Caraclére el personnalité, p. 90,

3 J. CuATEAU, L'enfant et ses congustes, p. 224,

4 C. M. FLEemna, Adolescence, pp. 87-112.

& I. E. Hernecks, The psychology of adoiescence, pp. 87-112; Z. B. Zacuny, Emao-
fions ond conducl in adolescence, pp. 346-369.
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agressivité contre tout ce qui n’appartient pas au groupe, il est utile par
la protection qu'il offre 4 ses membres. Cette double fonction d’exclusion
et d’intégration est vraie méme pour uu «gang» Or, c’est surtout la
seconde feuction sociale du gronpe qui a échappé aux observateurs qui
portaient, avant méme de I'étudier, un jugement négatif sur la vie seciale
des adolescents.

L’adolescent doit donc étre reconnu 3 1'école, non seulement comme
un individu doué ou non de certains traits de caractére, mais comme un
membre de différents groupes sociaux. C’est dans le complexe des rela-
tions sociales qu’il tisse et par lesquelles il est lié, ou parfeis emprisonné,
qu'il doit étre compris 1,

Si le elimat d’une elasse change facilement et si I'enseignement entraine
souvent des conflits, ¢'est que les relations sociales horizontales se modi-
fient parfois indépendamment de Faction ou de la présence du maitre,
Les attitudes des adolescents devant le travail scolaire, la tricherie, le
succés on I'échec dépendent des relations avec ]es pairs, blen plos que de
la sitnation familiale ou du caractére.

Des édindes de microsociologle, nne inltlalion fux méthodes de la sociométrie,
permettreient de comprendre bien des sitnations nondes ou inextricables, 51 ces seiences
n'étalent pas confinées dans le Yaboratoire par suite do suecds grandissant de la carac-
térologie scolaire.

Ceile-cl — nous en reparlerons dens notre prochain chapitre — alde sans aucun
donie Iéducateur A comprendre {"individualilé de ses éldpes. C'est un moyen eflicace
pour classer Jes éléves, pour discerner a priori Jes grandes groupes typiques d'une classe.
Elle permet de prévolr certaines réactions personnelles et elle peut épargner de gros-
sidres fautes au maftre qui débute avee nne nonvelie classe. Mathenrcusement la earac-
térologie envisage I'individu comme un étre fermé sur ini-méme, & I'image de Ia monade
leibnizienne, Le caractérologue néglige méme I'existence d'une dynamique des groopes.
Son propos est de classer et de diviser el non de comprendre un cnsemble en mouve-
ment. A la compréhension de Ja dynamiqne des relations sociales, 1l prélére la schéma
vulgeire d'une mécanique sociale. Cette orientation est regrettable, car eliz ne tient
pas compte de I'importance des groupes socianx et de leur infloence dans le dévelop-
pement juvénile, importance que H. E. Jones avait soulignée dans son histoire d'une
adolescence 2,

L'emplal de ln earactérologie trouverait une certaine justification dans une ins-
titulion dent te recrntemnent seralt limitéd sociatement. Ainsi uwn internnt confessionnel,
dont les examens d’entrée 00 uneg séleclion indirecte favoriseralent cerlnines classes
soclales, Dans un tel milieu, il est probable qu'un classement basé sor la caractérologice
recouvrirait I'analyse de la microsociciogle, bien que ce classement ne puisse avoir
qu'ung valeur ponctuelle, limitée dans le temps. De toutes manléres, co gqni seraft
tolérable dans un internat, n'est certainement pas possible dans vne école pnblique
accessibie A 1'ensemble de 1a population,

'R, J. Havicuursr, Schule und Jugend, pp. 81 ss; J. Frovo, Schule als selekiive
Institulion, pp. 48-48; O. ScHAFER, Zur Gruppmstmktur der Gymnasiatklasse, pp. 128-
130.

2 H. E. Joxzs, Development in adolescence.
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47, L'AMITIE JUVENILE OU LA VALEUR ETHIQUE D'UN EcHEC

Au contraire des relations avec les pairs, ’amitié juvénile a été sonvent
décrite. Elle est méme tenue pour 'une des caractéristiques sociales de
cet fge.

L’apparition de Yamitié au conrs de Padolescence permeltait en effet de SUpposer
que je probiéme de la rencontre avec antrui se réseivalt avec alsance dans Ia décou-
verte d'un v aiter ego ! avec lequel 'adolescent s’identitle tout d’abord, pour s’en
distinguer cnsuite, ct arriver enfin, d’une part 4 la conquéte de l'amour, d’autre part
4 la socialisalion des esprits %, C'élait nne fagon de court-ciccuiter jes probiémes qoe
posait le groupe jovénile. Paradoxalement cette amitié était cepondant décrite comme
une expérience maiheureuse, Elie confirmait ainsi cette croyance commuone que 1ado-
lescence est i"fige des fausses espérances qul, une fols dissoules et élimindes, permettent
4 Yadolescenl de s’afllirmer comme un adubte, Cette opinion nous semble dangereuvse
4 double tltre : elie ne rend pas justice au phénoméne de i‘amilié el pons empéehe de
comprendre la véritable dialectique qul s’y Lrouve engagde, done son enjeu; d'autre
part nous ne voyons pas ce gque I'adolescent gagnerail & faire une expérience qui de
toute maniére échouera; 4 moins qu'il v’y trouve ia certitude masochiste gqu'tl est en
effet un Incompris et un isolé.

L’amitié est un phénoméne complexe de la vie morale juvénile et
d’uo grand intérét. En effet, gréce a elle, pour la premiére fois, se crée
un lien humain non biologique ou institutionnel avec autrui 2. C’est donc
la premiére fois que 'adolescent s’engage & 1'égard d’autrui sans qu’il
¥y ait aucune forme extérienre, ancune institution, aucun signe qui en
soutienne Iexistence. L’amitié est importante parce qu'elle met 'ado-
lescent en demeure d’accepter un risque. C’est ce risque ef non la découverte
de U'aller eqo gui marque la vie morale jupdnile, car la découverte de Falter
ego se faisait déji dans Iidentification avec I'adnlte ou le héros.

L’amitié serait donc beaucoup plas que la recherche d’nne impossible
identification, C’est la découverte d’une relafion possible avec !'allérité.
Comme le montre E., Lévinas 4, le prix de 'amitié c¢’est de donner 4 décou-
viir qu’il existe nne relation qui souvent échone, mais qu’il vaut la peine
de répéter, car j’y découvre simaltanément I'altérité d’antrui et la possi-
bilité d’une communication avec une altérité. L’'amilié¢ est Pimpossible
aveniure d’une communication avec Paliérité inaliénable de Vaulre. L’échec
de Famitié n’est pas dii 4 une erreur, mais prouve I'existence de la liberté
de I'autre. C'est pourquoi ’amitié ne condnit pas tellement & l'identifica-
tion, mais au contraire & la solitude, la solitude de moi-méme et de Pautre

1 P. H. Mavcores, Jeur de mircirs ef sociologie de la connaissance avee autrui,
PP- 43 55.

1 F. pE BARTOLOMEIS, Psicologio deiledolescente e Peducazione, pp. 195-198.

3 Pu. MuLLER, Cours sur Padolescence.

LE. Liévinas, Le temps ef laulre, p. 186,
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qu’il est cependant possible de surmonter !, ou qu’il a été possible de
surmonter. A la solitude premiére, stérile, solipsiste, ou I'autre n'appa-
raissait pas, succéde maintenant ane solitude plus profonde, essentielle,
une « négation vivifiante » qui me pousse 4 répéter sans cesse 'impossible 2.

Cet ¢chec me renvoie donc 4 moi-méme, mais en m’imposant V'obliga-
tion de tenter & nouvean d’établir ce lien fragile avec autrui,

Maurice de Gandillac a insisté sur l'importance de I'échange dans
I'amitié, c'est-d-dire non d'un mutuel regard qui pétrifie les partenaires,
mais d'une volonté commune & marquer, 4 inscrire dans I'histoire, une
durée qui dépasse l'échec et qui serait & 'origine de la fidélité. En effet,
si je déplace mon échec dans I'avenir, je puis espérer pouvoir mieux coin-
cider. C'est ainsi que se tisse mystérieusement cette relatioo paradoxale.
Le mérite singulier de 'amitié, c'est de nous ouvrir sur un temps gros
d’espoir, sur un temps per¢u comme un appel & persévérer dans une
quéte dont nous découvrons i chaque instant Fimpossible achévement %,

Mais quel est l¢ moteur de cette quéte ? Pourquoi cet espoir impossible
est-il possible?

Pour M. Buber, dens chagque amitié se refléle un bien perdu gqu'était Punité ori-
ginelle du «je-tu ». L'amiti&, pour M. Bober, st moins une quéte goe la préparation
au don de la rencontre, rendu possible par ia relation qui lie Disu A nous, comme nouns
I'avons montré dans 1"étude du silence selon Buber 4, Si celte interprétation ne man-
que pas de grandeur, elle ne nous semble guére compréhensible en dehors d'un con-
texte religieux limité.

Sur le plan de la description anthropologique sur lequel nous nous
sommes placés, il semble que cette quéte soit possible parce que I'ado-
lescent se trouve dés le départ situé dans un milieu humain. En effet,
Yadolescent ne crée rien. 1l n’est pas & I'origine d'une société, mais il
découvre qu'il esf déja membre d’une société. Comme le dit M. de Gandillae,
il ne s'agit pas tant de comprendre 'amitié comme un «duel », reflet
impossible mais nécessaire d'une dualité métaphysique, mais comme un
« pluriel » : I'amitié dépasse Iidentification afin d'étre un rayonnement a
travers le champ social en approfondissant la relation avec autrui b Ce
que (. Berger exprime en rappelant que la relation humaine n'était pas
une dualité, mais une triade 8. Elle est possible parce qu’il existe une
intersubjectivité,

1M pE GANDILLAG, Approches de "amilid,

3 M. Brancuot, L'espace litéralre, pp. 1-25 et 263-265; J. MalsORNEUVE, Réfle-
zions sur le colleclif et V'inlerpersonnel, p. 16.

¥ 3. DE BRAUVOIR, Pour une morale de Pambignité, pp. 36-39 et 100.

4 M. Buser, I and Thou, pp. 3-6 et 46-72; cf. chap. 1, § 11,

B Ci. J. NasERT, Eldments pour une élhique, pp. 169-193.

¢ ;. Berorr, Personnalilé ef caracidre, p. 90.
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L’'amitié est daas un sens impossible car i’y veux autrui dans son alté-
ritd, dans sa libert4, sinon il n'y aurait plus amitié mais possession : or je
ne puis coincider avec I'altérité. Dans un autre sens, elle est possible, car
je puis, malgré les échecs, en tracer une ligne convergente dans une his-
toire liée et rendue commune dans la fidélité. Mais peur celq il faut que
I adolescent ait déja fail Uexpérience de la femporalité. Or le probléme majeur
de Fadolescent est justement sa difficulté & saisir sa temporalité. Il oscille
entre un instant saus épaisseur, ou I'amitié est sans cesse impossible, car
il 0’y a pas pour lui de fidélité possible, et une éternité qui abolit toute
histoire, oir 'autre o’existe pas dans son altérité,

L’amiti¢ juvénile nous semble donc si risquée gu’elle est dangereuse,
car, au lieu d'cuvrir sur la quéte d’une fidélité 4 un étre libre, elle tend au
contraire 4 enfermer I'adolescent dans une solitude d’autant plus totale
qu’il avait cru la rompre. N'oublions pas que Fadolescent est placé, &
I’école, dans une communauté trés lache et dont I'origine sociale est trés
diverse. Il ne faut donc pas s'étonner si R. Cousinet envisage Pamitié
comme une conduite antisociale, ce qui, en effet, est le cas dans ce milieu
particulier de 1'école publique.

: Le plus grand danger pour V'adolescent, ce serait de ne pouvoir sur-

monter cette expérience donloursuse. C'est pourquoi, méme si I'amitié est
autre chose que l'identification avec un élément brillant ou complémen-
taire, il semble gu’il faille sontenir plutét la camaraderie. Certes dans
I'amitié, il y a une chaleur émotionneile et un engagement, personnel qui
lui donnait tout son prix; la camaraderie peut étre le prétexte i s’engluer
dans un anonymat sans consistance et sans significatioa, Néanmoins, la
jeunesse actuelle a reison de préférer a la quéte sentimentale de 1'identi-
fication, & l'ascétisme d'une amitié sans cesse hasardeuse et toujonrs
remise en guestion, une relation hwnaine moins pathétique, mais infini-
ment plus sociable . L'esseatiel, c’est que la camaraderie ne reade pas
I'amiti€ impossible. L*'amitié, pen favorisée 4 I’école, pourra se développer,
en: marge de la vie scolaire et de la vie familiale, dans le temps des loisirs
ot les affinités penvent mieux s’affirmer ou dans le groupe juvénile libre.

48. La DynamiQuE DU GROUPE JUVENILE

L’étude du groupe juvénile n’est pas aisée car 1'adolescent n’est pas
disposé A parler on 4 dévoiler sa vie sociale. Il manifeste une réticence
qu'enfaat il n’avait jamais montrée. 1l semble méme qu’il y ait & cet 4ge
une véritable passion pour le gronpe secret, aux effectifs rédnits et par-
fois aux nettes tendances initiatiques %

! H., H Mucaow, Serzaireife.., pp. 115-116; of. A. O. Scaors, Erzegenes Ich,
Erziehendes Du, pp. 83-132.
I Vencissin, Les différentes formes de lo sovidlé secréie.
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Ce golit du seerel, qui a p& prendre selon les civilisetions et les temps des formes
aussi diverses que «la sociélé d’étediants » ou le mouvement des « Wandervogel » en
Allemagne L, les « mouvements de jeunesses de 1°Ajlsme an scoutlsme en France?,
ou méme du pli¥nomine européen des Jezxfons?, a pour premier avantage de dis-
tinguer les adolescents des adultes. Non seulement les particularités vestimentaires,
mais 12 langue ct les rites initiatignes maintiennent le groupe juvénile en marge de la
société des adultes. N'oublions pas, comme le montre Pl Arlés dans son étude que
nous avons déja citéde !, que la société francalse du xaxe sldcle prit conscience de 1'exls-
tence d'une adolescence 4 travers Puniforme du conscrit dont I'habit a d ailleurs pro-
fondément marqué les formes vestimentaires de la jeunesse. Ce gofit du secret provient
aussi de 1z prudence ct de la méfiance gue les adolescents montrent 4 1'égard de la
famille et de P’4cole. En effet, celle-1a s'cffusque et craint toutes les influences dont le
contridie lul échappe: elle voudralt limiter les réunlons juvéniles. Celle-ci voudra sur-
vellier ces activliés marginales qui rédulsent son influence directc. Le groupe juvénile
ménage denc une certaine marge enlre la vie sociale telle que les adultes 'imaginent,
ou la ddsirent, ¢t celle que les adolescents prétendent vivre. A I’abrl du greupe juvé-
nlle, I'nutonomie soclale des adclescents s'ailirme tout en acceptant une cohéslon
saciale suflisante & Vintérieur méme du gooupe 5

H. H. Muchow a reconnu dans le phénoméne enrcpéen des Jazzfans la forme con-
temporaine du groupc secret juvénile 8. Ce mouvement posséde toutes les caractéris-
tiques auxguelles nous faisions allusion : Pexelusivité, pulsque les adultes en sont pra-
tiguement exclus; le caraciére inilictigue, car le jazz demande des connaissences théo-
rigues {musicales, culturelles et historiques) que la génération antérleurc lgnore et
gue I'école est Incapable de donner; ces connaissances sont cncore complitées par une
épreuve pratique: la danse, qui esl avssi bien la manifestation publigue que e test
concret de ce savoir; fe goil du secref, manifesté par le choix des lieux: des caves
ou gquslquae endroit excentrique loin de la vie de la pollee bien sitr, mals de tous Jes
adultes en général (A ce propos H. H. Muchow parle d’une véritable fuite de ia jeu-
nesse actuelle dans les catacombes gul symbollserail sa méflance générale & 1'égard
du monde contemporain); une siracivre Idche, car les « ians » ne sont pes orgenisés,
mais suffisonle pour créer le minimum de vie commune, basée sur des prétextes de
reneontres: un local, un moment {la soirde), une reconnaissance réciproque.

Le groupe juvénile anrait donc pour fonction premiére de créer une
société aux dimensions mémes de 1'adolescence. 11 n’existe pas en vue
d’une action sur le plan social comme c'est le cas de la société secréte
anarchique ou révolutionnaire. Seuls des journalistes en mal de sensation
ont pu y voir un danger social. Il est faux, comme le prouve cette analyse,
de croire que le groupe juveénile est antisocial et par conséquent dangerenx.
Que son caractére de protestation implique une rupture avec la commu-
nauté familiale et souligne I'autonomie juvénile 4 1’égard de la famille

1 K. SmpeLMaxn, Bund und Gruppe ols Lebensformen deulscher Jugend.
2 Mouvemenls el instiiniions de jeuresse, n° sp. Espril.

3 LerEkvaE, Les Jazzfans,

1P, Anmikis, L'enjant et la vie fomlliate sous I"anclen Régime, p. 19,

5 E. Momn, L'espril du lemps, pp. 150-151.

9 H. H. MucHow, Sezualreife und Sorlalsirakiar der Jugend, pp. 114-144,
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et des adultes, c'est évident et peut-étre désagréable. Cela ne signifie pas
encore que ceux-ci aient le droit de condamner les gronpes juvéniles.
Le groupe est la forme sociale normale d’une prise de conscience par {'ado-
descent de son propre staluf. Si I'adolescence est vraiment nne période par-
ticuliere de 1’évolution humaine, alors les adolescents doivent avoir le
droit de créer lenr propre milieu, comme il avait fallu reconnaitre la société
« enfantine ».

C'est ce qui frappe Ph., Parrot par exemple lorsqu'll étudie, dans un cuvrage
audacicux, les « gangs d’adoiescents » en France. N est persuadé que la bande juvénile
exlste parce que les adolescents ent besoin de vivre dans un miltleu ol Us ont le sentl-
ment d’exlster comme adolescents 1. Méme sl ce sentiment Vécarte des adultes, il »
une valeur positive, pulsque I’adolescent, en jouant un rble dans le groupe, sait qu'il
est reconnu par ses compagnoens et qu'il pent les reconnaiire. Cette situation n’est
cependant possible qu's denx conditions: d’une part la reconnaissance deit &tre réel-
proque, ce qui entraine 16 réciproclté du statut des membres: ’autre parl 'exclusion
de I'adulte dont la présence au seln du groupe polariseralt les sentiments et romprait
Véquilibre soclal. Que 1'éguilibre du groupe juvénile resie précaire, qu'il soit exposé
4 s’évanculr A la moindre tension, I’existence éphémére de cos groupes le montre assez.
Néanmoins 1'adolescent prélére, 4 juste titre, ce risque au paternalisme rassurant d'un
groupe institutionnalisé et gauchi par 1a présence de Vadulte 2,

La plupart des groupes juveniles ne présentent, malgré les apparences,
ancun danger pour la vie morale de la jeunesse. Cependant leur valeur
morale varie. Efle dépend de la structure du groupe. Pour le comprendre,
il faut connaitre la cohésion sociale d’un groupe. Nous empruntons ici &
quelques psychologues américains une terminologie que nous avons adap-
tée aux usages de notre langue ®

La cohésion d'un groupe est trés {aible dans le cas d'une fomie: c'est-A-dirc des
groupements occasionnels, parfois habituels, gque 'on peut souvent observer au coin
d"une Tue ou sur une place. Cetie cohéslon est si falble ¢ue la foule est presque tou-
Jours hétérosexnelle et gqu'elie n’a pas de forme caractérisée. Elle tend i se confondre
avec la fonle des adulkes, ot en fait elle est surtout I'oceasion qui permet 4 des formes
sociales plus structurées da s’organiser. La foule n’'a pratlquement aucune influcnce
sur la vie morale des adolescents sinon pour l'apprentissage des formes extéricures
de convenance ou d’'inconvenance sociales qui peuvent ainsi se propages.

De la foufe, se détache la coferie, ¢’est-a-dire un groupe réduit, strncturé et orienté
par une activité de lolsirs on éventoeliement de travail, La coterie est caractéristique
de 1'école secondaire et correspond au rassemblement des éléves selon leurs gofits.
La coterie n'a cependant d’importance dans 1a vie morale juvénile que sous la forme
plus exclusive, plns sclérosée de 1a cligue.

1 Pu. Parrot, Les gongs d'adolescents, p. 38; R, Fau, Les groupes d'enfanis ¢f
d'adolescerds, p. 58,

*Brew, Youih and youtk group; R. Fau, op. cfi., pp. 27-28; K. SEIDELMANN,
op, cil.,, pp. 281-282

2J. E. Horrocks, The psychology of adolescence, pp. 129-264; L. CoLg, Psychology
of adolescence, pp. 183-188, ’
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La cligue posséde toutes les carnetéristiques que H. H. Muchow avait notées a
propas des « Jazzfans ». En particulier 1a réciprocité y devient exclusivité. Cette évo-
lution est fréquenle lorsqu'une coterie dure trap longtemps, car Pacceptation mutuelle,
gage de 1a réciprocité, est plus alsée lors de Ia formation du groupe que lorsque celui-ci
a acgnls une histolte ou méme une tradition. La clique pose de nombrenx prabiémes
éthiques, par exemple jorsque une classe se trouve alnsi divisée en petits clans hostiles
gui rendent toute vie commune pratiquement Insuppertable *. C'est alors que inter-
vention de Padulte semmble nécessalre, non tant pour prolonger §a vie d'wn groupe
(comme le creient trop souvent les édncatenrs on es animateurs de jennesse), mails
au contralre pour en hiter la disselution.

En cflel, il importe pour sor antonomic morale que I'adalescent gqui ne sent plusg
le besolu de la protection du groupe I"'ahandenne, éventuellement pour un autre groupe,
afin d’échapper alnsl anx tentations de la clique.

Parfels la ¢figree s¢ transforme en un groupe pathologlque: e bande®. Alars que
la coterie ast transitoire et dépend des besoins de ses membres, 1a clique devenue une
« hande » se survit en imposent un conformisme social et une structure statique qui
lent abusivement 'adolescent aux dépens de sa propre évalution psychlque et sociale.
Comme le souiigne R. Bastide ?, Pouverture d'un groope humaln donne exactement
a mesure de sa valeur éthigue, Le danger auquel doit prendre garde ’adeiescent dans
sa vie soclale est d'interrompre prématurément son expérience sociale par une fixa-
tion excessive 4 upe bande,

La structure statique de la bande peut prendre des aspects trés divers.
Elle s'exprime aussi bien par la «loi du gang », par les liens affectifs trés
serrds qui lient les membres entre eux, que par des rites et un secret
initiatique.

De ce point de vue I"équipe Juvénile, tel que fa vise le scoutisme, n’esl que la forme
légale de la bande. L'équipe scoute ofire le paradoxe d'étre prise pour une forme socigle
positive alors quelle en nie les exigences les plus élémentalres. Le scoutisme forme en
effet une société dans la saciélé puisque le Jeune homme n'en sortira jamals : aprés y -
avoir 4t¢ comme bambin, ure » louveteru », Il deviendra comme enfant « un éclalrenr s,
paur atteindre 1a maturité comme «routier ». Sans méme aller jusqu’i mentionner
les probitmes particuliers de Phomasexualité qui rongent les mouvements de Jeunesse
dés qu'ils atleigneni un degré exeessifl d’homogénéité institutionnelte, 11 faut relever
combien ie scoutisme a échoné dans sa prétention 4 préparer les adolescents 4 leur
future vie sociale. Le scoutisme ne prépare pas 3 la vie adulle, mais & une rie adulle
seonte. Le scoutisme est molns une pédagogle soclale gqn'une vision utopiste de Ia
société. On comprend aisément que les régimes totalitaires aient interdit le scoutisme,
tout cn reprensnt soigneusement ses méthodes et ses pringipes.

Certes, et ¢’est une idée gui se répand toujours davantage dans notre
société fascinée par les pouvoirs de la jeunesse, on pourrait imaginer que
les groupes juvéniles, que la vie juvénile actuelle, donuent un jour sa forme

1R, Fau, op. cil., pp. 57 et 89; H. Rors, Jugend und Schule zwischen Reform und
Restauraiton, pp. 182-189,

2 J. CHazaL, Déconcertante jeunesse, pp. 98 ss.

2 R. BasTing, L'imporiance des groupes dans les ropporis d'homme & homme, p. 492,
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sociale & notre soci¢té . Par un coup de force, par une révolution de la
jeunesse, ce que J. Jousselin avait appelé une polifique de la jeunesse 2,
les formes sociales vécues par la jeunesse pourraient étre imposées A toute
la société. Ce messianisme juvénile, qui rappelle sous une forme plussociale
et politique, la «mission de I'adolescence » dont M. Debesse s’était fait
Uinterpréte 3, nous semble appartenir 4 cette vision dz lhistoire selon
laqueile la société doit parfois se régénérer pour ne pas mourir. Au cor-
traire tout nous montre, et cette étude en particulier, que I'évolution
sociale se fait par une dialectique de I'imitation et de l'invention, de
P'institution et de I'événement qui, toute lente qu’elle soit, a quand méme
le mérite de maintenir un caractére essentiellement démocratique, ce qui
nous paralt étre 'essentiel.

Il n'en reste pas melns que ce qui rend le scoutisme inapte &4 répondre aux pro-
blémes moraux de la jeunesse actuelle, lui donne des avantages dans la rééducation
et 1a réadaptation de déiinquants ou d'asociaux, comme Ie montre alsément H. Jou-
brel dans son excellent pleidoyer pour le scoutisme 4

Le groupe joue domc un réle positif pour autant qu'il reste ouvert.
La «bande » par contre peut étre dangereuse pour les éléments asociaux
et surtout pour les adolescents qui souffrent de carences affectives. Alors
que I'adulte doit se garder d'intervenir dans la vie d’un groupe, il doit
surveiller la bande pour éviter qu’elle ne prenne une allure pathologique.

Cependant Pélément le plns menacéd de la bande est presque tounjours le menear.
Tous les ouvrages qul touchent de prés ou de Joln 4 la sociclogle juvénile réservent
toujours un chapitre iinportant an mencur du groupe, au « leader » Tout d’abord parce
qu'il symholiserait au sein du gronpe, méme délingnant, I’élite dont nous avonsrelevé
Importance dans la mythologie de I"éducation bourgeoise. Mals cet Intérét pour le
role dn menenr s'explique aussi si 1'on songe aux problémes psychigues gu'il doit
résondre. Non qu’il soit forcément nn délinguant, puisque celni-ci est en général nn
tsolé. Ce n'est gque par exceptlon, par besoin de protectlon, que le délinquant s'intro-
dult dans un groupe.

Le menenr est plotit le membre fort, influent, celui que 'on designe justesment
dans le scontisme par l¢ terme significatit de = caid » 5. Le meneur impose et fait res-
pecter les coutumes, la « lol », que les autres membres du groupe subissent. 11 est celul
qui s'engage le ptus profondément dans I'existence du groupe et gui, par conségnent,
en est e moteur. St le meneur trouve une satisfaction partienliere dsns le groupe en
¥ jouant le premier rdle, il aura donc, & la différence des aunires membres, tendance
& prolonger & tout prlx la vie du groupe & 11 désirera en resserrer la cohdslan car I

VK. SeioeLMany, op. cif., pp. 235-259.

1 J. JoussELiN, Jeunesse, faif soeiol.

M. Denesse, L'adolescence, pp. 112--118.

41 H. JoupReL, Le scoullsme dans Udducation ef la rééducation.
¢ H. JousnzL, op. ¢ff., pp. 60-63 et 70.

' R. Fau, ap. cif., pp. 30-83.
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serafit le premier 4 sonffrir d*une éventuelie dissolution. Cette fixation est particulié-
rement sensible dans le scoutisme on de brillanis animateurs deviennenl Incapables
de g'adapter A 1a société adulte et prolongent A tout prix leur activité scoute jusque
dans leur vieillesse. .

Si le gronpe est rarement dangereux pourquoi donc provoque-t-il
T'hostilité des adultes? Parce que ses lormes sont en général désagréables.
A T'abri du groupe, 'adolescent adopte une attitnde agacante 4 1'égard
des adultes, que ce soit par son indifférence, par son mépris ou méme par
ses moqueries. Parfois aussi I’hostilité de 1'adulte provient de son impuis-
sance 4 diriger un groupe. La tension actuelle nous semble done Ja con-
séquence d’une situation difficile. L.’absence de lieux propices 4 la vie
saciale juvénile, la méfiance des adultes ne sont pas propres aprés tout 4
créer un climat de détente 1, Il y a dans les scénes ol se manifestent
les exploits des « holigans » ou des « Halbstarken » plus de désespoir qu’uue
volonté systématique de nuire. Ph, Parrot insiste de son c6té sur la valeur
symbalique des actes de violence on des attentats commis par des jeunes 2,
Nous reviendrons encore sur ces réactions particuliéres a la jeunesse de
notre société industrielle,

En fait, "évolution pathologigue su criminelle d’une hande est rare. Lile est lide
A 1a présence d’éléments peithogines qui s’y glissent pour utiliser les autres & leur seul
proflt. Nul exemple n'est plus briliant que V'admirable film de Bufuel Los Qlvidados,
01 le cinéaste espagnol 8 évoqué les rapports d’'un groupe juvénile et d’un délingquant.
Celul-ci mourra de fagon poignante dans le solitude la pins compléte. D’aulre part,
il ne Tant pas oublier PPaction néfaste des adultes qui ne se font pas fante d’utlliser les
groupes juvéniles A des fins subversives ou politiques. Telle fut histoire du mouve-
ment germanique de Wynecken, de la « Jugendkultur » ou, plus récetnment encore,
celle de Pembrigadement de 1a jeuncsse dans certains régimes totalltalres 2.

Cette esquisse de la dynamique du groupe juvénile permet de dégager
une forme positive de la vie sociale juvénile: le groupe libre. Celui-ci est
transitoire, temporaire, et ouvert. 1l n’est pas organisé directement par les
adultes et il n’a, si possible, point de meneur % Ainsi plutét que la clique
ou Ja bande, faut-il favoriser la coterie, ¢’est-2-dire le groupe de camarades
qui snppose Yinitiative libre mais responsable des adolescents, la recon-
naissance et le respect mutuels. H. H. Muchow a dun reste noté combien la
jeunesse actuelle préfére aux amitids exclusives des générations passées,
la camaraderie, au grand scandale des ainés qui jugent cette relation trop
fragile. Ce qui est faux car, bien que la camaraderie montre plus de dis-

1 8000 adoleseents, pp.'25, 64, 100, 136.

® Ph. PaBROT, 0p. cil., pp. 94 et 147-171.

3 B, SrnaNGER, Psicologia de la edad juvenil, pp. 53-54, 158; cl. K. SEiDELMANK,
op. ¢il., pp. 27-45 et 50-53.

4 H. H. Mucnow, op. vil., pp. 119-121; R. Fau, ep. ¢il., pp. §3-68.
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crétion affective, elle suppose une vie commune basée sur la communi-
cation dans le loisir, le sport ou Pactivité culturelie: slors que V'amitié
g’épuisait souvent dans la quéte vaine de Pidentification personnelle. A
la ressemblance hypnotique des amis, Ja jeunesse préfére la reconnaissance
des camarades. Elle apprécie le dialogne, I'action commune, I'entreprise
et le jeu communs,

49. L’INTERET PEDAGOGIQUE DU GROUPE JUVENILE

La sociologie de I'adolescence nous conduit a insister sur la valeur
ambigué de la dynamigue du groupe juvénile: celui-ci est nécessaire a
Févolution des adolescents, quoiqu’il puisse parfois fixer prématurément
cette évolution & un stade infantile et pathologigue,

La pédagogie moderne, qui & vonlu faire une place au groupe juvénile,
n’a pas toujours tenu compte de cette ambiguité et a maintenu des posi-
tions paradoxales.

Pour reprendre un exemple déla cité, R. Cousinct, donl les recherches sur la vie
sociale de Menfant el les possibilités d'une méthode de travail llbre par groupes sonl
bien connues, n'a jamais cru 4 Papplicalion de ses 1dées a Penseignement secondnire !
11 n’est pas étonnant qu’a sa sulte, le R. P. Bonnet de Pailleret ait pu conclure, dans
son impertante postiace i l'onvrage de R. Cousinet ®, 4 Iz quasi-tmpossibilité de i’uti-
lisaticn de cette méthode dans Venselgnement du second degré. Ce constat négatlf
provieni d'une connaissance insufllsante ot partiale du groupe juveénlle puisque R. Cou-
sinet ne I’'a envisagé gu'en fonctlon du groupe enfaniin. Le groupe juwénile i appa-
rait, par comparaison, si lablle et si Informe que sen utllisation didactique lui sembie
nnlle. il rejoinl curiensement Fepinion tradillennelle, selon laguelle l'enseignement
secondaire doit &tre individualisie et ne doit pas tenir compte de la vie sociaie des
éléves,

D’autres auteurs, qui partent de tout autres prémisses, n'arrivent
guére plus a4 proposer des solutions concrétes. Constatant que Penseigne-
ment secondaire est individualiste, ils postulent — % priori — la nécessité
et la valeur éthigue du travail par groupes sans pour autant étudier les
formes propres 4 I'adolescence. Ainsi H. Aebli gui, sous linfluence des
théories psychologiques de J. Piaget, a établi I'imporfance des relations
sociales et de Ia socialisation dans 1’évolution de 'intelligence, ne se référe
jamais aux groupes concrels de travail 8. Les pédagognes semblent en
quelque sorte avoir été séduits par lidée pédagogique du travail en
groupes, sans en peser tontes les exigences didactiques.

1R. Cousiner, La vie socinle des enjanis, ¢f. chap. VI, et plus particulidrement
les pp. 86-97.

2 R. Cousi¥ET, Une méthode de frapail libre par groupe, pp. 98-99.

3 H. Aeew, Didactique psychologigue, pp. 53, 58 et 95 surtoul.
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Si I'Education nouvelle a renoncé partiellement 4 appliquer la méthode
du travail par le groupe dans 'apprentissage intellectuel au niveau secon-
daire, elle 2 voulu renouveler la formation éthique ea réservant une place,
dans les institutions scolaires, 4 la vie saciale des éléves, En efiet, & I'oxi-
ging, I'Educatiou nouvelle s'était fait connaitre par des initiatives anda-
cienses que l'or a appelées «lautonomic des éléves » (A. Ferriére} ou
« 'anto-éducation du groupe » {J. Piaget) on surtont «selfgovernment»?,
Puisque les adolescents devront, comme adultes, vivre dans des commu-
nautés, ne faudrait-il pas leur apprendre dés 1’école 3 acquérir leur anto-
nomie morale et une expérience socialisante ? Les éducateurs se sont donc
ingéniés 4 inventer des situations concrétes, des tAches pratiques, des
activités oll les éléves pourraient appreadre 4 collaborer entre eux et avee
leurs maitres, & prendre des initiatives et A manifester leur sens de la res-
ponsabilité persounelle. L'idée du « selfgovernment » a méme abouti
la forme extréme et radicale du mouvement des écoles libertaires du nord
de I'Allemagne et surtout de Hambourg 2

La critigue du mouvement liberiaire csl faeile,” comme celle de toute utapie,
&’antant plus qu'elle re tient pas assez compte des idées politiques el socinles qui
Yexpliquaient, de sarte que son échec a discrédilé toutes les autres mdthodes. Certes,
voulelr confler une part égale dc la dlrection de 1'école aux éléves et anx maltres,
posiuler gue les maltres étaient au méme nivean que les €idves, bref instituer un éga-
litarisme scolaire, c'était appliquer une vision schématique & une réalité complexe.
Mais comme le «selfgovernment » n'implique nmuliement Végalitavisme, on ne pent
se prévaloir de 'expérience ntopique des écoles libertalres pour condamner ipse facio
les autres méthodes, plus subtiles ¢t nuancées, de 1'école nouvelle.

Les maitres, dans le « selfgoverament », ne prétendent pas supprimer
les différences quni existent dans toute situatiou éducative. lls n’abandon-
nent pas pour une « égalité humaine » (une égalité tout arithmétique
d’ailleurs) leurs responsabilités, mais ils proposent des tiches qui con-
viennent aux possibilités de leurs éléves. On ne pent donc lenr reprocher
de simplifier lenr thche puisqu’ils veulent an contraire étendre leur res-
ponsabilité éducative jusqu'a faire participer les éléves non seulement 2
la gestion administrative (s'il s’agit d’un internat) mais surtout aux pro-
blémes de discipline de la communauté scolaire,

Remarquons d'alllenrs que 1a cohahitation forcée qui caractérise les écoles privées
el les internats o0 eurent lien ces expériences Iavorisait le «selfgovernment » puis-
gqu'elle suppose toujours un partoge des responsabilités et des devoirs.

Néaumoins ce qui nous frappe dans toutes ces différentes expériences,
c'est la conception individualiste de la vie morale qui les fonde. Car il
s’'agit bien d'un «self »government, d'une «autonomie » morale, d’'une

V' R. Husmerr, Trailé de pédagogie générale, pp. 562-565,

3(I J. R Scumip, Le matire-camarede el ia pédagogie tibertaire, mais aussi les
onvrages des animateurs : GLAss, NaTROP, etc., et K. PFaFF, Die Weli der neiten Jugend,
pp. 72 s3 et 206-208,
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« auto »€ducation. Et le fait qu'il s’agissait toujours d’écoles privées ou
de Juxnenx internats confirme cette impression. C'était justement I'origi-
nalité du mouvement libertaire d’avoir introduit uo « selfgovernment »
dans une école publique. Le « seligovernment » n’est en fait qu’'nne forme
mederne d’'une conception aristecratigue de I'éducation morale dont la
tdche premitre est de former des chefs. Certains éducateurs 1’avouent
d’aillenrs naivement ®. D’autres, plus lucides, s’en gardent bien comme
R. Hubert qui souligne qu’il s’agit de former des citoyens et non des chefs. ?
Soit, mais ces citoyens antonomes, qui ressemblect éirangement anx
monades, comment arriveront-ils 4 créer uee communauté ? I semble que
Leibniz ait été plus conséquent lorsqu’il supposait une harmonie préétablie,
alors que R. Hubert se contente d’évoquer une trés vague « communauté
spirituelle » (pp. 58-63). Cette recherche d’une antonomie n'a de sens
qu’alliée 4 nne conception oligarchique ou méme aristocratique de Ia société
(ce que Jes fondateurs du « selfgovernment », les Anglais Arnold on Bad-
ley, admettaicnt sans autre). Elle est incompatible avec une conception
démocratique de la société.

Enfin elle est loln d'éire justiflde sur le plan psychologique car, comme R. Fau
le rappellc, elic prevoque par les excesslves Tesponsabllités qu'elle impose aux éléves
une action traumatisante pour 1'enfant et douloureuse pour 1'adolescent. Elle condnit
& un véritable surmenage affectif et éthigue .

En conclusion, tenir compte de la vie sociale juvénile signifie aussi peu
remettre I'école entre les maies des éltves et ramener le maitre an nivean
de T’égalitarisme utopique de Ia pédagogie libertaire, que créer un micro-
cosme social selon e « seligovernment ». L'école n'est pas Ia société totale.
L’éléve n'est pas nn adulte; il n’est m&me pas un adolescent camplet,
puisque cet « éléve » est aussi ce « fils », ce « membre » de tel mouvement
de jeunesse. L’école doit respecter ses limites. D’autre part il faut se
méfier de I'idée impliquée par la doctrine du « selfgovernment », que

‘I’école prépare A la vie. En effet si chaque adulte, dans notre société, peut
participer personnellement et d’une facon responsable 4 Ia vie de la col-
lectivilé, il n'est pas dit qu’il 'apprendra pendant son adolescence en
imitant, petit & petit, les institutions et les formes de la vie adulte. Trop
souvent ’Eduecation nouvelle a cru que la formation morale se ramenait
a vivre pleinement dans un microcosme scolaire 4 'image du macrocosme
social adulte.

John Dewey, lorsqu'il se révelte & juste titre contre un sysléme scolaire sclérosé
dans ses tradilions et ses manies inutiles, a raison d'exiger que I'dléve sive anssi 4
I’éenle son enseignement 4, mais il se trompe lorsqu’il suppose gu’il suflit « d'lntroduive

1]1. Guirtanp, Pédagogie religieuse des adolescents, p. 189,
1 R. HupEerT, op. ¢il, p. 562

3 R, Fav, Les groupes d'enfants et &’ adolescents, pp. 99-100.
& ). DEwEY, The school and soclely, p. 36
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fa nature et ia société dans la classe » pour Insuffler ia vie 4 Penseignement (p. 62).
L’école n'est pas une propédeutique 4 fa vie, mais bel et bieh une vie propre et par-
ticuliére, On ne formera pas ies adolescents en feur demandant d’imiter, ou pis encore
de mimer les actes des aduites dans des institutions imaginaires, souvent bizarres,
qul wont de valeur sociale gue celie que leur donne une pédagegie trop ingénievse
et trap naivel

Ce sera en demandant ¢t en permettant aux adolescents de vivre plei-
nement leur vie acluelle d'éléves ou d'apprenfis qu’ils atteindront leur
maturité. Si le pédagogue tient compte dans son enseignement, dans la
vie et le travail de ses classes, du groupe juvénile, ce n’est pas au nom de
la valeur future de la vie communantaire, mais parce que le groupe juvé-
nile est une des formes typiques de ]a vie juvénile contemporaine, parce
qu’il est nécessaire 4 I'évolution de la morale juvénile. L’éducateur n’a
pas besoin d'imposer le travail par groupe; il ne doit méme pas enseigner
le travail par groupe. Rien ne serait plus illusoire que d’aveir au pro-
gramme une heure de technique de trawvail par groupes. Il ne s’agit done
pas d’ajouter une nouvelle discipling au programme ou de surcharger
encore ’horaire, mais d’exiger des professenrs un efforf de réflexion critigue,
pour qu’ils organisent leur enseignemeni de fagon & ne pas empécher le
ravail par groupes el si possible @ propeser des tdches qui le favorisent.

Or Jenseignement secondaire tel gue nous le connaissons élimine
actuellement a priori tout travail par groupes libres. Le morcellement de
T'horaire, la briéveté des legons, le systéme d’émulation basée sur les tra-
vaux et les interrogations individuels, la disposition et le matériel de
nos classes, tout isole Yéléve dans son effort intellectuel. Et cependant,
nous avons vu dans le précédent chapitre combien certains travaux peu-
vent étre favorables au développement de la vie morale juvénile et favo-
riser I'épancuissement intellectuel : lJa monographie, la recherche libre ou
dirigée de documents, les enquétes, I'usage généralisé des dictionnaires
et des ouvrages de rélérence, la confection et ]la publication des dacu-
ments nécessaires 4 un exposé ou 4 'enseignement. Tout ce que R. Cou-
sinet comprend dans «'apprentissage de Fapprentissage »® est didacli-
quemeni réalisable pour autant que pédagogiquement on soit convaincu
de sa valeur. De nombreuses expériences, souvent discrétes et lacales,
sont JA pour nous persuader de son efficacité.

Pour I'instant, tout ce travail, s'il existe, est repoussé hors des classes
et se fait dans la solitude de la maison. Méme si l'on désire réduire la part
de ces travaux & I'école et les laisser au domaine du loisir, encore faudrait-
il que nos écoles possédent des bibliothéques suffisantes et ounvertes pen-
dant toute la journée, dea salles de travail et d’études avec les inslruments
nécessaires, et méme un horaire qui permette des initiatives en dehors

I M. A. Broce, La Pédagogie des classes nouvelles, p. 58; H. Rotn, Jugend und
Schule zwischen Reform und Restauration, pp. 175-177.
2 R. CousineT, Pédagogie de Fapprenfissage.



RENCONTRES AVEC AUTRUI 131

du travail nocturne a domicile. Dés lors on pent se demander si I'oppo-
sition du corps enseignant au travail libre par groupes ne provient pas
simplement de sa mentalité de routine, de sa paresse didactique, de sa
croyance aveugle a Veflicacité éternelle d’une pédagogie née 4 la fin du
xvn® dans les colléges jésuites 2.

Le maitre aurait donc toujours davantage un réle d’erganisafeur 2
Mais, par-dela cet ffort de réflexion du maitre pour organiser ses cours
en préférant certains devoirs, en repensant son usage du temps scolaire,
en se préoccupant sans cesse de la sigpification sociale de son enseigne-
ment 3, rien ne 'empéche de prévoir, si les éléves y sont disposés, des acti-
vités plus vastes qui dépassent las limites du pregramme, La pédagogie
traditionnelle connaissait déja la féte scolaire, les excursions scolaires, les
échanges d'éléves. Il suffit donc de généraliser ces usages et surtout de
laisser le plus d’initiative possible aux groupes d’éléves & Ainsi de la
multicopie des documents pourrait-on passer au journal scolaire, puis 4
I'échange épistolaire collectif et 4 la correspondance interscelaire. Plus
tard le séjour a I'étranger et les échanges pourront mettre une classe,
une école, en relation avec d’autres, parfois méme en y intéressant des
sociétés d'adultes, Toutes ces propesitions pourraient, dans le cadre d'une
pédagogie ~de la coopérafion scolaire®, non seulement s'intégrer dans
I'emsembie de la communauté scolaire, mais prendre des dimensiens
nationales, et méme internationales inattendues, Malhenreusement
G. Prévét semble avoir conge « sa » pédagegie coopérative en fonction des
internats ou des écoles rurales qui forment une unité seciale assez rare
dans un établissement urbain.

Par contre G. Prévot a structuré cette coopération scolaire jusqu’an
point de créer de véritables coopératives qui, sans aucun doute, sont
-utiles peur développer des écoles pauvres ou isolées, mais qui ne respec-
tent pas la caractéristique essentielle de la vie sociale juvénile: la liberté
du groupe juvénile. En effet nous n’avons pas affaire a4 des collectivités,
mais 4 des groupes librement organisés et qui doivent le rester si notre
analyse de leur role dans la formation morale est ¢xacte & Le maitre ne
sera pas un animateunr, encore meins un organisateur, mais un conseiller.
N acecompagne, comme le dit fort bien R. Ceusinet, toutes ces activités,
donnant des idées, indiquant des sources ou des decuments, dissolvant
les gronpes qui se sont sclérosés en cliques ou en bandes, bref i remplit
un role actif de présence attentive.

1 Numéro spécial Les feunes, p. 38.

t H. TvaaeENER, Der Lehrer, pp. 125-130.

* K. Prarr, Die Well der neuen Jugend, pp. 238 ss.

¢ f. M. A, Brocn, op. cit., pp. 93-100; les articles de L. MasriaE, B, CoLLir et
J. Herreux sur Les dguipes d'éldpes.

§ G. PrivoT, Pédagogie de Ta coopération scolaire.

? B, Gousinver, Legons de pédagogie, pp. 16-22; of. Gruppenarbeil nach dem Jena-
plan.
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C'est dire qu'il n'y a pas de méthode de travail par groupes an sens
strict du mot. La réticence de R. Cousinet que nous signalions au début
de ce paragraphe est donc justifiée. Mais il y a par contre une préoccupa-
lion pédagogique de la vie sociale juvénile. Nous faisons denc ndtre I'excel-
lente remarque de A, Jacher 1: « Ce n’est pas une meitleure méthode, c’est
un climat plus moral que nous cherchons 4 créer. »

50, Du « KiepoutZer A LA « COLLECTIVITE » JUVENILE

Nous avons va que 'intérét pédagogique du groupe juvénile est grand,
mais qu’il n'était pas possible d'envisager une « pédagogie du gronpe juvé-
nile » dans 'enseignement secondaire normal. Cette conclusion partielle-
ment négative ou, 4 tout le moins, pruodente, n’exclut cependant pas
Futilisation systématique du groupe dans la psychothérapie ou d'une fagon
plus générale dans la réédueation des adelescents. Comme ceux-ci souffrent
de carences affectives qui provoguent des conduiles asociales, anti-
sociales, ou d'inadaptation sociale, d’origines trés diverses, il convient
d'ntiliser le groupe fermé, la « bande » done, pour rompre lenr isolement
patbologique et intégrer ces jeunes dans le société.

71 n'est pas étonnant de voir que les spécialistes de la rééducation ont depuis
longtemps utilisé ces techniques et qn'ils ont obtenu des résultats probants*. J n'en
reste pas moing discutable de s’appuyer sur ces expérlences pour préveir une péda-
gogle du groupe dans i’enseignement normal.

Cependant quelques expériences radicales contemporaines ont boule-
versé cetie canclusion, Partant du principe, ou de la constatation, que la
société des adultes est structurde selon des communantés on méme des
collectivités, quelques éducatenrs ont construit des institutions sociales
fermées et autonomes guni réalisent concrétement Pancienne untopie
sociale d'un Fourier ou méme l'idéal communauntaire platonicien. Ces
initiatives nous intéressent particnliérement parce qu'elles proposent une
solution tonte nouvelle au probléme de la formation morale et sociale de
la jeunesse. Denx exemples retiendront notre attention. L'un, le Xibboutz
israélite, est une collectivité de caractére essentiellement agricole; I'antre,
la colleciivité soviétique, est essentiellernent industrielle.

Le Kibbouiz est nne communauté agricole, comme il en existe plus de
trois cents actnellement en Israél, d’environ 500 membres, chargé de
défricher et de mettre en valeur une parcelle dn désert qui entonre ce
nouvean pays. Le Kibboutz est basé sur une doctrine politique et sociale
qui prévoit une vie totalement communautaire et égalitaire o1 la jennesse

1 A, Iscusn, Noles de pédagogle, pp. 92-95.
P R. Fau, Les groupes denfanis ef & adolescents, pp. 15-134; M=+ J. Favez-DBoy-
TowNIER, Le réle de lu psychologie dans la rédducation de Penfan! inodaplé, p. 9186,



RENCONTRES AVEC AUTRUI 133

forme ume société d'enfants av sein de la communauté des adultes.
Lorsque 'adolescent atteint sa maturité, it doit obligatoirement passer une
.année en dehors du Kibboutz, afin de s'éprouver et, s'il le désire, de
s'adapter 4 la vie extérieure. En général, la plupart de ces jennes deman-
dent 4 revenir dans leur Kibboutz comme membre adulte cette fois-ci.
Cette vie communautaire, d’inspiration marxiste mais de tendance
trotskyste, exige la participation totale de chaque membre 2 ]a vie col-
lective et la libération de la femme par 1'éducation collective des enfants,
Comme uu article important de H. Ormian ! I'a mantré, les résultats
de cette pédagogie radicale sont tout A fait satisfaisants, La plupart des
« sabras » 2 évoluent de fagon positive, sans heurts, bien qu’on constate
leur désintérét complet pour I'école et la culture écrite (qui est loin de
recouvrir, rappelons-le, toutes les formes de culture). Les objectifs d'une
formation communautaire agricole sont donc stteints. Mais I’étude appro-
fondie de M. E. Spiro ® nuance cette impression globale. Cet auteur amé-
ricain, qui a vécu assez longtemps dans un Kibboutz pour y gagner la
confiance de ses membres et surtout des jeunes, v a été frappé par 1'agres-
sivité insolente et I'hostilité de la jeunesse. Cette sociahilité fruste se
masnifeste aussi bien & 'école ou M. E. Spiro décrit des scénes invraisem-
blables (pp. 317-326), qu’d I'égard des étrangers au Kibboutz. Les jeunes
sont souvent renfermés sur eux-mémes et trés pen communicatifs (pp. 424-
429), 1.’auteur en déduit un malaise affectif surtout 4 I'égard des parents
qui auraient, aux yeux des « sabras», rejeté et abandonné leurs enfants
(pp. 429-445). Par coutre, il note leur équilibre sexuel, 1'aisance de leur
coéducation et la facilité qu’ils montrent & s’adapter & leur réle d’adulte
taut dans la vie conjugale que dans la vie commuuautaire (pp. 329-336).
Cette expérience immédiatement contemporaine est trés proche, et
s’inspire saus ancun doute (encore que le travail de M. E. Spiro n'y fasse
point allusion) des tentatives de A. S. Makarenko en URSS pour fonder
une pédagogie de la collectivité, non dans des communattés agricoles,
mais dans des communautés industrielles, La premiére expérience,
exemplaire & maints égards 4, de A. S. Makarenko est née du besoin impé¢-
rieux de résoudre les problémes que posait aux autorités bolchéviques,
Fexistence de bandes de vagabonds, d’enfants abandonnés et d’orphelins
aprés la guerre de 1914-18 et la Révolution. Pour rééduquer ces jeunes,
A. 8. Makarenko imagina de créer un centre autonome dans un domaine
abandonné ol il monta avec ces enfants et ces adolescents une usine de
mécanique de précision et une entreprise agricole et industrielle,

1H. Orsmian, Quaire schimes d'adolescents en Israél,

? Le terme de «sabra» désigne celui gui est né et a vécu constamment dans un
Kibboutz ».

2 M. E. Serao, Children o} the Kibboul:.

4 A. 5. MaxarenKo, Le Poéme pédagogigue,; of. aussi le film de N. Exx, Le chemin
de la vie.
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A la base de cette expérience pédagogique, étonnante encore de nos
jours, se trouve I'idée que I’4ducation est une « tiche politique » qui doit
se dévelapper en fonction de I’évolution de la société et de ses besoins.
politiqnes. Par conséquent it fallait donner immeédiatement & cette jeu-
nesse la possibilité de vivre pleinement et actuellement cette nouvelle
ferme sociale idéale que représente pour A. 8. Makarenko, Ja société com-
muniste ¥. Ceci d’antant plus que 1'éducatenr n’édugue pas directement.
Son action est indirecte et subordonnée 4 Paction du milien qu‘il organise
4 l'image, étroitement intégrée, de la société bolchévique (pp. 55-57).
Pour A. S. Makarenko, la collectivité des enfants n'est pas un microcesme,
comme nous l'avions rencontré dans la pédagogie du « seligovernment »,
mais une société compldte et juvénile qui s’organise de fagon auntonome
selon les mémes principes et les mémes formes que la société des adultes.
11 ne s'agit donc pas d’identifier Ja collectivité des enfants et celle des
adnltes.

On a pu croire qu'a 1'origine de cette pédagogie, se cachait une mobi-
lisation industrielle de la jeunesse 2 Rien n’est plus faux et rien ne cor-
respond moins aux idées de A. 8. Makarenko qni a tonjours insisté sur
Taspect dialectique de sa pédagogie (p. 119), En effet I'enfant ne doit pas

. &tre nn objet pédagogique, un pion dans Penjen de Iindustrialisation
rapide de PURSS, mais il doit y participer comme sujel. Car si I'idéologie
du travail est commune aux deux collectivités, parce que le travail est
le propre de tout étre humain conscient de sa téche, il n'en reste pas
moins que 'enfant est un apprenti et que son travail doit étre pédagogique
et édncatif. 11 est un sujet qui apprend a s’intégrer (p. 110). Certes cer-
tains propos des dirigeants soviétiques, ou plus grave encore, I'évolution
méme de la notion de la collectivité éducative permettrait de supposer
que les idées de Makarenko n‘ont pu s'imposer en URSS. Dans son His-
foire de la pédagogie soviéligue, C. Volpicelli a montré que cette interpré-
tation partiale était due 4 Vincertitude de la politique officielle des res-
ponsables de ’éducation publique soviétique, Ceux-ci ont toujours hésité,
et semblent hésiter encore, entre une distinction radicale entre travail et
culture (école et usine) et la confusion de deux solutions, incompatible
avec la dialectique que proposait Makarenko, mais compatible — hélas |
-— avec ce gue nous savons du dogmatisme stalinien 9,

La pédagogie de Makarenko nous semble étre la forme la plus logique
el 1a plus solide d’une pédagogie de I’adaptation sociale telle qu'on la
trouve par ailleurs aux USA et telle que le « seligovernment » I'envisa-
geait, mais limitée 4 une élite aristocratique et oligarchique. En fait, aussi

1A, 5. Maxanenko, L'éducalion dans les collecltivilés d'enfanis, pp. 70-72; cf.
1. LEziNg, A. 8. Mokarenke, pp. 55-57.

? I, EMRET, Diz Enistehung der Sowjelpddagogil; ibid., Die nene Endwickiung der
Sowjelpddagoiik.

3 L. VoLmcrLLy, L'dvoiution de la pédagogie sopiélique, en particulier les pp. 25-36,
$45-106 el 226,
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bien la pédagogie de Makarenko que celle des Kibboutz (toutes deux
d’inspiration marxiste) rcjoignent Fattitnde qne 'on retronve dans les
onvrages de I'école sociologique de la « cultural anthropology » auxquels
nons faisions allnsion dans notre introduction & ce chapitre 1. 11 s’agit de
faire passer 'enfant le plus vite possible et avec le moins de heurts, A
son réle d’adulte. Non pas & la melurité, mais & son réle social. Dans la
perspective olt nous nous sommes placés, c’est préférer & la morale lao
moralifé; c’est toujours encore envisager I'adolescence comme un mal
nécessaire, Cette perspective est parfaitement cohérente avec la morale
marxiste ou plus exactement avec la morale communiste pour qui le sujet
de la dialectique hégélienne fait place a I'épiphénoméne d'une dialectique
de la nature,

Or, cette pédagogie n’a pas empéché le phénoméne des « Halbstarken »
de s'étendre & la Russic méme. M. E. Spiro, nous le notions plns haut,
sonligne, chiez les «sabras» qu'il a étudiés, 'absence de maturité affec~
tive et 'agressivité scciale. Ces phénoménes sont actueilement sensibles
dans la plupart des pays ol domine nne conception adaptative de I'édu-
cation secondaire. En effct ce sont des formes frustes d’une réaction dc
la jeunssse contre I'obstination des adultes 4 ne pas reconnaftre la singu-
Jarité de I'existence juvénile 2, Une société qui ne songe qu'd adapter ses
adolescents 4 la société adnlte est en fait une société qui refuse de faire
une place réelle et constructive a I'adolescence. Celle-ci n’existe que dans
une société gui acceple le risque de metire a part ses adolescents pendanf une
période suffisatnment longue oit ils pourront faire leurs expériences qui modi-
fieront ensuile la structure sociale, 11 faut que les adolescents aient le sen-
timent, et la certitude, qu'ils sont eux aussi considérés comme des sujels
respousables de la société 3 Mais cela imnpligne que la sociéte se consi-
dére elle-méme comme discutable et qu'elle admette des modifications.
Alors il y anra une véritable formation morale qui consiste, comme nous
le verrons dans un prochain chapitre 4, 4 mobtrer comment Phistoire per-
sonnelle de individu est lide dialectiquement A Yhistoire de la collecti-
vité et comment la prise de conscience personnelle mord sor la prise de
conscience collective. Une véritable formation morale est nne mise en
question du maitre, de I'éléve et de leur socité.

C’est pourquoi nons rejetons anssi bien une conception individuealiste
et spiritualiste de la formation morale — paree qu’elle ne répond pas aunx
problémes des rencontres avec autrui — qu’une pédagogie de la collec-
tivité qui supprime le probléme moral en le rédnisant aux questions
pragmatiques d’'une moralité & respecter.

1 Cf. par exemple les Lrois chapltres, IX a4 X1, de K. G. Garnison, Psychology of
aduleseence, pp- 216-292.

?F, H. TenBrUCK, L& jeunesse moderne.

? L. VouricELLt, Dell'infanzia all'adoiescenzia, pp. 102-127,

4 Chap. ¥, surtout l¢ § 70.
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51. PEDOCRATIE, GERONTOCRATIE ET t CULTURE JUVENILE »

Nons vencns de signaler que dans de nombrenx pays les jennes ont
réagi 4 une éducation purement adaptative, par des mouvements qui ont
frappé tous les observateurs. Aux USA et en Angleterre, on a méme
parlé d’une véritable « culture juvénile » qui créerait une scciété fermée
sur elle-mnéme, une « pédocratie » aux formes de vie distinctes et aux
expressions cultorelles propres. Clest ainsi que 'on cite «la littérature
hip », «la génératiov des beatniks » ou « beat-generation », parfois enfin
«Jes angry young mien » 1,

A premiére vue, cette « pédocratie » ne fait que répéter des phéno-
ménes trés connus comme par exemple le mouvement juvénile qui sou-
leva la jeunesse allemande aprés la guerre de 1914-1918. Mais comme
G. Lapassade le souligne?, alors que le mouvement germanique était
essentiellement révolutionnaire, méme sous nne forme peut-&tre naive (il
reprenait en particulier lo mythe de la nature et de l'innocence naturelle),
la « pédocratie » ne prétend pas réformer notre société, ni méme la fuir,
mais elle la nie, scit en affirmant la nécessité de la détraire, soit tout
simplement en l'ignorant et en vivant dans un « antre » monde sans réelle
consistance politique. Ces jennes ne proposent pas de monde meilleur, ils
n'en révent méme pas; ils refusent le notre.

Certes, il est possible que I'apparition de cetie « pédocratie », monde 4
Ienvers du nétre, ne seit que le fruit de l'inséeurité de la jeunesse d’anjour-
d’hui. Devant un monde qui leur échappe, qui s'éloigne d’enx, ils cons-
truiraient le leur ® Car, comme le rappelle H. Wallon, «le groupe n'est
pas forcément hostile 4 I'adulte » 4, 11 est cependant probable qu'il faille
voir a4 cela une autre raison.

La « pédocratie » n'est pas la création d'un «monde de ]Ja jennesse »,
c'est la destruction d’'on monde oi les jeunes ne trouvent pas de place.
Ce serait donc nne fagon concréte d'anéantir le monde des adultes afin
de pouvoir, peut-étre (et tout le probléme git dans la maigre probabilité
de cette hypothése), tronver I'espace pour en ¢onstruira un meilleur. Déja
J. P. Sartre avait, lorsqu'il décrivait 'adolescence de Genet %, montré
I'influence néfaste et négative d’'un monde qui semblait irop plein a
I'adolescent. A cette remarque qui pourrait sembler trop preche de la
métaphysique sartrieune, il faut ajouter d’autres témoignages qui tous
décrivent cette réaction: H. H. Muchow ® note gue notre société ne

1 E. Somane, Poaidoeracia g literolura; of, Beataiks el jeunes écrivains américains,
numdre spécial de Lefires Nouvelles.

2 G. Larassaor, Les révolles sans cause conlre le bien-dire,

I WiLensky, Travail, carridres el iniégration sociale, p. 603,

i+ H. \\’ALL.DN Les m:heu:a: fes groupes et in psychogéndse de Penfani, pp 10-11.

). P San'rm_‘ Saint Gmet pp. 29 ss.

* 1. H. Muchow, Sexnalreife und soziolstruktur der Jugend, pp. 18-21, 96-97,
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reconnait pas socialement ni institutionnellement des rdles juvéniles;
H. Joubrel *, dans son étude sur les délinquants des familles aisées, voit
une canse de leur instabilité dans leur impossibilité de trouver une place
précise dans la sociét¢; enfin J. Hersch 2 rappelle que « les_jeunes Suisses
ne se sentaient plus dans le coup ». En d’autres termes cette « pédocratie »
est moins une forme particuliere du désir d’affirmation d’une génération
montante, que la réaction seconde & une situation sociale défavorable. La
pédecratie est la critique de la gérontocratie.

Ce que les jeunes vivent dans leur révolte, quelques sociologues le
reconnaissent dans leur analyse scientifique des structures sociales ocei-
dentales. Que ce soit A. Sanvy ou G. Friedmann, ils notent le viellisse-
ment progressif de la population qui impose toujours davantage un poids
démographique sur les phis jeunes générations 2,

Non senlement I'angmentation étonnante de 1a longueur moyenne de 1a vie humaine
provoque un aceroissement de la proportion des ainés dans la soclété, mais elle retarde
Pintégration des jeunes en Jeur imposanl une attente de plus en plus Iongue. Celte
évolution démographique entraine un viellllssement des conceptions de la vie, d’olt
Timportance de plus en plus grande accordée au passé 4, Ce phénoméne atteint toutes
sortes de domalnes, 4 commencer par celui de 1a langue, fait particuliérement sensible
en Franee el dans ies pays de Jangne frangaise; et il se révéle dans la sclérose de I'inven-
tlon socinle ¥, Les jeunes soufirent souvent de ne plns percevoir le monvement Inventif
dans 1a société occidentale qui leur semble 1ié 4 1a raréfaction des emplois par exemple,
mais aussi de I'espace, comme le montrait dans un remarquable article, J. Fourastié o,
Cette raréfaclion des emplols, ce polds du passé, cetic atienic tonjours plus longue
de I'intégration sociale, introduisent une slabilité de plus en plus grande dans Ia socidté,
ce gui entraine une véritable sclérose sociale. R. Benedict, il y a Men Iongtemps, avait
noté gque nolre société pourralt un jour souffrir &’'un excés de conformisme social *.
¥t ¢'est pourguol dans un numéro spéelai de 1a revue Argument &, de nombreux colla-
boratears s¢ demandaient si la révolte des jennes, lenr indifférence ou leur mepli dans
une « pédocratie v n'élail pas lo conséquence normale d'une sociélé voude au bien-élre.

Certes, et G. Friedmann dans ce méme numéro le rappelait ® le bien-
étre w'est pas blamable en soi car il recouvre un ancien et légitime désir
de I'humanité occidentale : atteindre un minimum de bonheur dans un

! H. JousrEL, Moupais gorgons de bonnes jamilles, p. 63.

2 J. Henrscu, Lo Suisse dans I Europe aciuelie.

3 G, Sauvy, Lo moniée des jeunes, pp. 1521; G. FriEpnany, Les jeunes aus prises
avec noire monde lechmique; R. DumoxT, Terres vivantes, p. 289 -

4 J. DavLvas, Ainsi vieillil nolre jrunesse, pp. 172 s5; G. FRIEDMANN, op. elf., p. 25;
G. Sauvy, ap. ¢ff., pp. 150-151.

5 G. Sauvy, Conire le coup du viems,

2 J. FourasTid, Trofs remanques sur le proche avenir de I'humanité,

*R. BENEDIGT, Pulferns of culture, pp. 199-201; of. H. E, Jones, The psychology
of adelescend demelopment, p. 156.

8 Le Blen-tire; K. PraFF, Die Welt der neuen Jugend, pp. 138 ss.

9 G. FRiIEDMANN, Pour (‘épanouissernent du bien-ftre; M. Croziem, Défense du
bien-fire.
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relatif équilibre économico-social. Mais comme I'écrit I'économiste amé-
ricain G. Buchanan %, si la premiére révolution qui a introduit la possi-
bilit¢ méme du bien-étre pour l'ensemble de la population était légitime -
et nécessaire, une secohde révelution est nécessaire pour donner un sens &
ce bien-éfre, 11 fant que les jeunes en particulier reconnaissent que ce bien-
&tre n’est pas un état dans lequel ils doivent s'installer on auquel ils doi-
vent se soumettre, mais qu'il est un mouvemenf dans lequel 'invention,
et les risques qu'elle introduit, demande leur participation active, com-
pltte et directe. Cependant pour en convainere les adolescents, les adultes,
et les matftres plus particuliérement, doivent engager le dialogue et donner
aux adolescents des possibilités concrétes de s’exprimer sur les problémes
contemporains. Or, remarque J. Dalmas? la disparition progressive,
dans Ja presse et dans l'information, du témoignage, du pamphlet et de
la prise de position nette, an profit d'une information pure et dégagée de
toute responsabilité n’est-elle pas une des causes du désintérét des jeunes?
C’est au niveau de la formation, de I'ouverture sur le monde que com-
mence sans aucun douie une attitude ouverte et compréhensive 4 Y'égard
de la jeunesse,

Mais il faut aller plus loin encore, Ce n’est pas seulement de commu-
nication dont les jeunes ont besoin, c'est aussi, et nos analyses I'ont
montré, un accueil qu'ils demandent. En effet, trop souvent, ¢'est 'agent
de police qui est chargé, malgré lui, de représenter la société auprés de
Ia jeunesse & Bloqué, Yadolescent ne sera pas capable de faire le premier
pas. C'est 4 'adulie qu'appartient le devoir du premier geste. Le maitre
contemporain, particulidrement, doit étre attentif au besoin des adoles-
cents modernes de rencontrer des hommes. J. L. Aranguren y voit méme
une des raisons profendes qui impose une réforme radieale de 1'enseigne-
ment universitaire vers ce qu'il appelle « I'université positive » (qu'il dis-
tingue soigneusement de « techniciste ») 4.

Or ¢’est justement au moment oit 1'adolescent cherche un interlocu-
teur que les adultes se trouvent étre Je moins disponibles. C’est au moment
oit la génération précédente enire dans la crise de la cingnantaine qui
Tabsorbe entiérement & qu’elle devrait sortir d’elle-mé&me poar répondre
aux questions de la jeunesse. C’est ponrquot au lieu d'un accueil, c'est 4
une terrible loi du talion que se beurtent les adolescents. A I'origine de
cette opposition de la « pédocratie » & la « gérontocratie » se trouve donc
la crainte gu'éprouvent les ainés devant le dynamisme de la nouvelle
génération. Car, accueillir les jeunes ne signifierait pas seulement leur
faire une place ou ils puissent s'établir et se fixer, mais se mettre en

1 G. Bucnuaxan, Pour ln seconde révolution.

2 J. DaLmas, op. cil.,, pp. 191-198.

! Die Hatbstarken, pp. 2 ss. .
! ). L. ARAXGUREN, El fuiuro de {a Universidad espafiola,
FH. L. WILENSKY, op. cff., p. 533,
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question et perdre peut-étre sa propre position. II ne faut pas sous-
estimer les possihilités de rivalité, puisque I'adolescent par son sens positif
exigera une possibilité coneréte d'intégration 1.

Faudra-t-i} remplacer la société « de bhien-8tre » par une société « du
risque »? 2 Pas forcément, pour antant que l'on songe 4 préparer un
dialogue enire les générations et qu’'on ne laisse pas les adolescents
répondre par une « pédocratie » & notre « gérontocratie », II est donc légi-
time en gnise de conclusion de se demander quelle place 1'adolescence
occupe actuellement dans notre société. En effet avant de s’interroger
sur le role de I'école et sur les possibilités qu’elle a de contribuer 3 ce dia-
logue entre générations, il faut reconnaitre concrétement les possibilités
sociales,

52, CoNCLUSIONS PROVISOIRES: LA PLACE DE L’ADOLESCENT
DANS LA SOCIETE CONTEMPORAINE

5i le début de I'adolescence est clairement margné par le passage de
Vécole primaire 4 I'école secondaire, ou de fagon plus explicite encore,
du secondaire au gymnase ou 4 I'apprentissage, aucun rite, aucune céré-
monie, aucun signe ne marque la fin de I'adolescence.

Traditionnellement et dans les pays cetholiques, la premiére communlon ajoutalt
un signe de léles & ce passage de I'enlance 4 U'adolescence. Ph. Ariés a montré ® que
méme cette féle rcligieuse a de plns en plus perdu son sens social pour devenir une
féte Intime el familiale. A cette absence d'une reconmaissance sociale de la maturilé,
s'ajonte la confusion guanl i la définition légale de 1a majoriié. En ciiet, comme le
note H. H. Muchow 4 4 propos de 1'Allemnagne de I'QOuest — observation valable
d'ailleurs pour loule soei¢té européenue — la maturilé militaire ne correspond pas
Torcémenl & Ja maturité eivigue et Jorsqu'on passe du dreit d’entrer an cinéma au drolt
de conduire une sulomobile ou au droil de se marier, Ja conlusion devient délirante.
A cette conlusion de Ja Tinlte ou, sl I'on veul, du seuil de 1a malurité, s'ajoute celle de
la définilion méme de la malorilé.

Nous avons vu dans le chapitre 1, et toute l'ocuvre de la psyehologue anglaise
C. M. Flemlng® en ¢st une perpétuelle démoustration, que 'adolescence se carnclérise
par une diversilé grandissanle — au point qu'l) ¥ a autaul de maturités que de per-
sonnalités. E. Morin ® a donc raison de nler 'existence d’un « ige de 'adolescence »,
car Ul ne s'agit que &’une pérlode particuliére de la vie humalne gul peut, selon les
Individus, les classes sociales, les conditions politiques et soeiales, s'étendre on se
TACCIUTCIT.

L BLoxpEL, Tricheurs el révollés, p. 165; A. Rey-Hewmg, Fonelion de Uadolescence,
p 8
M. Deouy, Le bien-gire ol le risque.

2 Pu. Ariks, L'enfani ¢l la ole famitiale sous UAncien Régime, pp. 131-132.

4+ H. H. Muchow, Serualreffe und sovialstrakiur der Jugend, pp. 74-79.

¢ €. M. FueMming, Adolescence, chap. 1X.

¢ E. Morin, cilé par G. Couen-SEaT, Problémes du cinéma ef de Uinformation oisuclle,
p. 230; W. Jarpe, Eire aeue Generalion? pp. 127 ss.
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1l est vral qu’on pourrait prendre comme point terminal de 1'adolescence, donc
comme signe de la maturité, trols facteurs qui nermalement coincident : Pentrée dans
la pratique de la profcssion, le mariage el 1'¢tablissement d’un foyer autonome. Mals
14 aussi 1a situation contemporaine est confuse ; les couples d*ftudiants ne répondent
que partiellement & ces caractéristlques, méme si I'institntion d'un salaire d’éindiant
deit en modifier les conditions. Les formes de vie de la grande ville rendent souvent
impossible tout mariage ou tout établissement d'un foyer awtonome, bien que ia
maturitt soit depuis longtemps atteinte .

On a enfin songé A identifler l'intégration sociale avec l'aflirmation concréte et
sociale de sol. Mais les Américains ont insisté depuls quelques anndes sur certalns
faclcurs de la soclété moderne Jndusirlelle qui rendeny celle Identiié Impossible . In
cifel, A. Kardiner avail noté? que Paffirmation de soi, ¢’est-2-dire Ja maturité, éait
atteinte Jorsgue Pindividu était reconnu par la sociélé comme tel, ¢’est-a-dire lorsqu'il
répond aux caractéristiques du succds social te]l qu'il est imaging dans la culture du
groupe. Développant ces remarques de Kardiner, D. Riesmann, dans son célibre
ouvrage % a brossé le portrall de «’homme de consemmation » dont Uéquilibre, c’est-
a-dirc la matorité, csi mesuré non 4 la cohéslon de sa personnalité, mals 4 sa capacité
de s’identifier aux valeurs Impoesées par la société environnante. Il n'est pas jugé pour
ca qu'il fait, mais par les relations saciales qu’il est eapable d’établir. Toules ces remar-
ques ont été résumées par Anderson® lorsqu'll analyse Yeffel négatil de la sociétd
industrlelle sur le processus de la maturité de 'Individu qul doit 3 chercher seul son
statut.

Les adolescents ne sont denc reconnas comme adultes ni par leur 4ge,
ni par lenrs fonctions, mais par Jeurs-statuts socianx et ceux de leurs
familles 5. IIs sont pris dans une société o0 la maturité ne se détermine
plus éthiguement, mais par le mérite mondain. 1ls sont les victimes d'une
véritable « méritocratie », selon le mot de J. Habermas ?, qui est soutenue
par le pouvoir insidieux d’une presse d'informations. Celleci accélére
I'évolution, sans cependant assurer la maturite.

Dans une telle perspective, le maitre, selon D. Riestnann, a comme
premiére fonction de propager des opinions: « 11 est celul qui répand les
messages concernant le goit, qui proviennent des centres wrhains pro-
gressifs, #» Et D. Riesmann de conclure que le maitre remplit alors exac-
tement la méme fonction sociale gue le département des relations humai-
nes d'une grande usine : il renforce Valiénation de I'adolescent en I'enfer-
mant dans nne idéologie 8. Nous retrouvons ce que nous avons signalé

1G. Fenny, Lenirée du jeune ousrier dans lo vie professionnelle, pp. 18-24.

t K. Kenwsron, Seeial change and Youth in Americo.

?A. Kanmxer, The psychological frontier of sosiety, pp. 409-410.

1D, Rizsmann, The lonely erousd, p. 278; of. R. DeENNEY, American Youlh today,
pp- 127 ss.

5 H. H. Axnerson, The psgchology of development and personal adjustement, pp. 587-
503; of. E. C. EDwARDs, in a« Adofescence s, p. 185,

& A, B. Houaxngsnean, Elmtorn’s Youlk today, pp. 127 ss. -

? I1. HarErmas, Pddagogischer Oplimismus por Gerichl einer pessimistischen Anthro-
pologie, p. 227,

D, Rigsmaxn, op, cil, p. 83.

? 0. RiEsmaxn, op. ¢il.,, p. 85,
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plusienrs reprises dans ce chapitre: la tendance moderne & priner l'ajus-
tement social, gue ce soit sous la forme jnsidieuse que dénouce D, Ries-
mann, on que ce soit sous Ja forme plus ambitieuse de Féducation per-
manente,

Mais ne pourrait-on adopter un tout autre point de vue? §'il est vrai
gu'il semble difficile de parler d'un « 4ge d’adolescence », que cette période
n'est plus soutenne par des rites et des cérémonies, que la maturité des
adolescents n'est pas reconnue par 1'ensemble de la société d’une fagon
claire et objective, l'existence que nons signalions dans le paragraphe
précédent d'une «culture juvénile» ne permettrait-elle pas d'y wvoir
I'apparition d’une véritabie classe sociale? Ne pourrait-on voir 12 une
véritabie prise de conscience de I’ensemble de Ia jeunesse?

Cette hypothése est violemment combattue par quelques sociologues !
qui soulignent, & juste titre nous semble-t-il, qu'il ne s’agit pas d'une
classe, mais d'un mouvement général de la société, d'un style de vie par-
ticulier, disons d’'une « civilisation de la jeunesse » % La « pédocratie » est
infiniment plus une prise de distance brutale par rapport 4 la société des
adunltes, gue I'ébanche d'une prise de conscience de classe. Malgré les
apparences, elle reste le fait de petits groupes trés isolés, ce qui va bien
dans le sens d’'une société qui se cloisopne toujours davantage, comme
'affirme I'historien Ph. Ari¢s daus son étude sur I'évolution de I'enfance
dans I'Ancien Régime 2,

Si nous reprenons queiques aspects de la révolte de Ja jeunesse moderne,
nous voyons en effet que I'élément frappant est exil culturel que ces
manifestations démontrent. Cet exil culturel est la conséquence d'un
sentiment aigu de I'itnpossibilité pour la jeunesse de vivre dans le monde
des adultes tel qu'il existe actuellement 4.

Sulvens par exemple I'analyse que fait H., H. Muchow du phénosméne européen
des jezzfans 5. Neus constatons gn'il s'agit d’une forme d'existence en retrait de la
vie normale (la cave). Puls I'objet de ces activités sst assez secrel pour échapper aux
non-initiés, ¢'est-f-dire aux adoltes. Pour &tre « fan s, il faut posséder un savair théo-
rique — que I'école ne donne peint — Ltrensmis cralement — d'ol son caractére Ini-
tiatique — qui se renouvclle sans eesse — de sorte gue méme un adulte qui avait été
au courant dans sa Jeunesse se révéle tout 4 coup hors jeu. Ce savoir est enfin anssi.
pratigue : il se danse. Ce qui el le meilleur moyen poor éliminer I'adulte quelque peu
alourdi par ses années d'expériences.

H. H, Muchow note cet exil cuiturel non seulement dans le phénaméne, assez
excessif, des « fans », mals aussi dans le ton du langage juvénile. 1l reléve T'intérét
joeénile panr des ceuvres qui se caractérisent par une « certalne tristesse -, un humour

! E. CorFERMANN, La feunesse des blousons holrs; H. LEFEDVRE, Inlraduction ¢ la
modernité, p. 331. .

?S. H. Ewsenstapt, Archelypal patierns of youth; J. ONmus, Jeunesse inoceapée.

TP, Awniks, op. cll., p. 351; K. NamorLr, Youlh and society, pp. 47-49 et 53,
F. e Bantrovosmers, La psicologla dell'adolescenie, pp. 288-291 et 336-341,

4 J. DaLmas, op. tfl., p. 166.

¢ H. H. Mvcmow, op. ¢il., p. 124-138; ¢f. Lerkvee, Les farzfans.
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désabusé et ironlque qul se sltua en degd el de la sentimentalité et du tragique (pp. 107-
114}, T note avec finesse cette attitude si actuelle qul conslste 4 Jouer an pius fin aves
i'adulle, A ie blaguer, A le fuir. Les adolescents semblent surtont préaccupés d'éviler
toute slinalion tenduve ¢qui ponrrall provequer une intervention punitive qui atteln-
dralt & coup &fr son but (pp. 136-138).

Le Dr Rousselet est draccord avec celle analyse de ja eulture juvénlle, lorsqu'li
remarque, chez fes jeunes apprentis gu'li snit 1, la cralnte de tout engagement senti-
mental, qui conduit scuvent A lo frighdiié et 4 l’lmpnissanu: sexuelle,

E. Morin a donné, dans son analyse du cas James Dean ®, ane exccllente illustrallen
de la cuiture juvénlle contemporaine. James Dean, avec qul s'ldentifla immédlatement
I'adoleseent contemperaln, partage le goQil de la jeunesse allemande pour 1'exil volen-
laire, I'humour sceptique » 4 1a ¥, Sagan » Il recherche aassi une vie Intense sur le
plan dc Yexceplionnel, et Je treove dans le colte de In vitesse. En effel, non seulement
dans la vitesse il esl possible d'atteindre une griseric que H. H. Muchow signalait
déja & propos de Pextase provoquée par le jazz (pp. 105-107), mais celte quéle de
I'ahsalu est lide au besoln du risque et d'affirmation de 30i gue donne Ia conduite d’une
automobile ou d'une motocyeletie. D'od Pimportance psychologique et symbelique du
permis de conduolre, qui non seulement ouvre conerétement sur ces satisfactions, meis
symbollse ’lsolement et 1a folte qu'accords I'antermublle. C'est 12 permiszion de quitier
la réallté quolidienne, Ie contréle des parents. Enfin lorsque 1a pression sociale devient
trop forte, c’est alors la destruction désespérée par la maching de Loul ce que fes ado-
lescends renconirent.

De I'existence de cette culture juvénile, deux conclusions nous sem-
blent s'imposer: d’une part P'adolescence, maigré les apparences, n’est
pas un ége ot I'individu est de plus en plus senl, mais c’est Papparition
de la premigre prise de conscience collective. L'éducateur doit donc en
tenir compte en aidant la jeunesse & trouver une place dans la société.
11 faut la reconnaltre comme une puissance réelle, non pour l'utiliser,
mais pour gu’'elle ne devienne pas une force destructive % Dautre part
les formes qu’a prises actuellement cette culture juvénile ont toutes les
caractéristiques d'une réponse incompléte 4 une aliénation dont nous
sommes les premiers responsables ¢. La méfiance de la jeune génération
a Pégard de 1’ancicnne est la conséquence de ce que .J. Dalmas appelle
« I'érosion morale & », c’est-4-dire la dissociation de la morale vécue ef de
la morale enseignée. Elle exprime la méfiance @ U'égard de ce qui est devenu
une idéologie moralisanie, Elle exprime aussi ie malaise de la jeunesse
devant un phénomene qui a échappé & beaucoup de maitres : la burean-
cratisation de Iécole ®. En effet, 1’école, comme la société, est menacée
par une sclérose des structures. En imposant aux adolescents une struc-
ture inamovible, en créant une mentalité de « carriérisme » par le bacho-

! J. RoyssELET, Jeunesse d'aujourd hul, p. 58.

® E. Moriv, Les slars, pp. 119-131,

8 H. LEFEBVRE, op. ¢il., p. 364.

* B. BETTELHEIM, The problems of generalion, pp. 75 ss.

b 1. DaLmas, ap. cil., pp. 177-183.

B G. LAPASSADE, Bitreaucratie, bureaucralisme, hirequeratisalion, pp. 1-6; E. Mo,
Ce que n'esf pas la bureaucratfe, pp. 7-9.
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tage et la course anx examens, on enléve a la jeunesse la possibilité de
perficiper & sa propre formation. L’adolescent est devenu l'objet de
I'éducation, de notre fermation comme c’est le cas dans une pédagogic de
Iadaptation. On en arrive 4 ce que décrit A, Gorz). « Aiosi le travail
cesse d'étre I'exercice de l'autonamie; il se dégrade en besogne bureau-
cratique, routiniére, asservie 4 des exigences non humaines, hétéronomes,
L'autonomie de I'individu cherche refuge dans sa vie privee; le domaine
de la praxis devient le domaine de ’aliénation; le domaine qui reste
cuvert A la liberté n’est plus que celui de I'irréel. L’homme se projette
dans ce qu’il ne fait pas et s'identifie 4 sa part d’échec. » Qu pour le dire
d’'une fagon toute simple, comme un jeune le disait 4 un journaliste:
« Pour I'avenir on est pessimistc dans tous les domaines: 4 un certain
moment, on est blogué, 2» Ce que confirme le Dr Rousselet lorsqu’il
observe 'augmentation des attitudes d’abandon, de fatigue non motivée,
de découragement devant les problémes professionnels 3; 4 quoi s’ajoute,
chez les étudiants, la téntation d’ajourner les dates de leurs examens ou
la fin de leurs études pour fuir leurs responsabilités 4; et, en Allemagne,
Fégoisme que 'on note chez de jeunes apprenties qui n'ent gue le désir
de profiter de Vinstant et des facilités de la vie actuelle en refusant toute
participation 4 des responsabilités quelconques 5, C'est pourquoi le titre
de l'ouvrage du sociclogue allemand H. Schelsky La générafion sceptique
est en train de faire le tour du monde, méme si I'analyse de 1'avteur n'est
peut-étre pas aussi fondée qu’on pourrait le souhaiter 7. En effet il s'agit
moins d’un jugement négatif sur une génération qui sersit perdue, que
la constatation d’une lassitude généralisée qui limite ’action de la péda-
gogie traditionnelle.

C’est peut-étre le philosophe et professeur espagnol J. L. Aranguren
qui en a tiré la conclusion la plus claire, lorsqu’il admet que ce malaise
général provient de I'échec d’'une éducation basée sur ce qu’il appelle
Voisiveté ®, Cette éducation, grice A ses loisirs, pouvait cultiver une vie
hautement imprégnée de spiritualité et de culture, Dans un monde
dominé par le travail, elle s’est corrompue er une conception positive
(et non technique) de a réalité qui n’'a plus le niveau de Yidéal passé,
mais qui ne répond pas non plus aux qualités d'une éducation moderne.
11 ¥ voit une espéce de grisaille, de sorte qu’au « sceptique » de Schelsky,

1 A, Gorz, La morale de Phistoire, pp. 103 et 127-129.

® CL. WaGNIERES, Conversallon dans un bar & café.

2 Dr RousseLET, op, cit., pp. 57-63.

LA, LapassapE, Le passage des éludes & la profession, pp. 1217,

b Wanzeace, Die junge Arbelferin, pp. 24-37.

¢ H. SceELskY, Dife skeptische Generation.

* A, Fritnen, Schelsky und die Pddogoptk; C. LUTRENs, Comentdrios sobre o
« geragao ofplica ».

8 J, L. ARANGUREN, Lo fuvenlud eiropea, pp. 1-52; miéme auteur, El fuluro de lo
Universigad espafola.
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il substituerait 'adjectif « stille »; tranquille, Nous aurions ainsi favorisé
un véritable rabougrissement de la jeunesse.

Pédagogiquement, la seule mesure 4 prendre est d’accepter les sug-
gestions de I'Education nouvelle, qui a toujours insisté sur I'importance
de V'action de l'éléve qui doit élre le sujel de son éducalion. Pour reprendre
une formule §'A. Gorz, I'éducatenr ne doit pas laisser faire, mais amener
I'adolescent & se fairel.

Il nous reste 4 étudier comment la rencontre du maitre et des congdis-
ciples est compatible avec une telle exigence.

1 A, Gomz, op. e¢il., p. 60.



CHAPITRE 1V

MAITRES ET ELEVES DANS LA COMMUNAUTE SCOLAIRE

53. LEs LiMITES PEDAGOGIQUES

Pour bien comprendre ce que 'école pent faire dans la situation
sociale que nous venons d’esquisser, il ne faut pas nous laisser leurrer par
des illusions. C’est pourquoi, avant d'en venir 4 l'analyse précise des
rclations entre maitres et éléves, il nous a paru utile d'insister, d’une part
sur les limites de action pédagegique, et d’autre part sur les différents
niveaux de la communication pédagogique.

L’analogie entre la pédagogie de la collectivité et la pédagogie de
Padaptation sociale n'est surprenante que pour celui qui reste ag nivean
des technigues didactiques. Pour le philosophe de 1'éducation, comme
K. Jaspers {qui malheureusement n’a pas aceordé¢ beaucoup d’importance
A ses analyses qu’d a seulement csquissées) 1, cette analogie n'est que le
cas particulier d’une tendance générale- de I'éducation contemporaine.
Que ce soit par «)’éducation des parents» (voir § 42), par «I’éducation
permanente » dans les loisirs (§ 45) ou par la «pédagogie collective »
{§ 50}, I'éducation contemporaine tend vers une conception totalitaire de
la pédagoegie.

Méme I'Education nonvelle n’a pas échappé A cette influence lorsqu’elle
se définit comme une « pédagogie .active ». En effet les termes «actif »,
« activité », « action » impliquent trop souvent une emprise dynamigue du
maitre sur I'éléve qui ne laisse & celui-ci aucune liberté de sujet, mais
le place dans la condition d'un objet pédagogique. Certes les éducateurs
qui ont défendu le principe de I’« éducation active » ont toujours mis en
garde contre 1'assimilation de Yactivité et de I'agitation; ils ont tenu 4
distinguer nettement I'activité extérieure, trompeuse, de I'activité per-
sonnelle, réelle et authentique. Mais, une fois de plus, le mot trahit 1'idée,

1 K. Jasruns, Philssophie, pp. 101-102; ibid., La sifuacién espirilual de nuestro

tiempo, pp. 101-107; cl. A, M. PurLLgs, Los {imiles de la educocfon en K. Jaspers;
H. 5¢HAAL, Das UnverjQgbare in der Erziehung, pp. 175-177.

10



146 LA VIE MORALE DE L’ADOLESCENT

et 'image devient mythe. Aussi E. Claparéde avait-il raison de proposer
de nommer I'Education nouvelle, une éducation non aetive, mais réactive,
puisque la legon du maitre m’est pas une action, mais une réponse, L'action
pédagogique n’a donc pas pour but premier de provoguer I'éléve A I'acti-
vité, mais de créer une situation lelle qu'il puisse y devenir le suje! de san
action. L'activité, si I'on tient néanmoins 4 conserver ce mot, nest pas
un « true » didaetique qui permettra de mieux agir sur I'éléve, mais c'est
la reconnaissance de la liberté de Vactivité de I'éléve par rappart A celle
du maitre dont le premier devoir est de reconnattre ses limites; et de s’y
tenir. L’Education nouvelle en insistant sur l'activité et en prenant
miéme parfois le nam d’Education active, n’entend pas tant améliorer
une technique didactique vétuste, inefficace ou trop lente, que fonder
une réforme pédagogique sur une nouvelle relation du maitre et de
l'éléve,

Karl Jaspers a caractérisé cette relation par uone heurreuse formule:
«'autre (entendons ici 1'éléve} est encare traité comme un objet, mais
en méme temps il est reconnu dans son existence particulidre » L. Clest
parce que 'éleve reste & un certain nivesu un objet, que I'action péda-
gogique est possible, qu'elle est efficace, qu’elle peut étre une technique,
Seulement, en méme femps, ¢’est-a-dire 4 un autre nivean de I'éducation,
cette action est ambigué, provisoire et inachevée. Non seulement elle est
limitée par les anvtres actions qui fowchent Véléve, mais elle est Himitée
par la liberté et 'action propres de P'éléve qui peut par exemple refuser
I'enseignement. On n'insistera jamais assez sur la nécessité pour les édu-
cateurs de se situer dans le faisceau des influences éducatives auxquelles
sont soumis lenrs éléves. Les éducateurs doivent tenir compte, surtout
4 I'école secondaire, des collégues tout d’abord — car chacun n’est plus
maintenant qu’un spécialiste parmi d’autres — mais aussi de toutes les
inlluences périscolaires. L'école nw'a plus de monopole éducatif; eclle
seulement une fonction reconnue dans ses limites. C'est pourquoi il fap-
drait songer A introduire dans l'équipe pédagogique non senlement le
médecin mais le psychologue, qui pourraient souvent soulager des con-
flits ou des situations tendues qui empoisonnent I'enseignement 2. Néan-
moins, méme si cetie action pédagogique est limitde, elle n'est pas négh-
geable et la réllexion sur les limites pédagogiques ne doit pas conduire
4 un pessimisme éducatif, mais bien plutét 4 un réalisme lucide,

Les limites pédagogiques qu’il fant respecter, 4 moins de tomber dans
les outrances de la pédagogie totalitaire, n’existent pas seulement socia-
lement ou administrativernent; elles s’imposent dans I'exerciee méme de
Pactivité intellectuelle. Ainsi J.-Cl. Piguet® a vigourensement opposé
dans le travail intelectuel deux attitudes dont Yune, ce qu'il appelle «la

1K, Jaspers, FPhtlosaphie, p. 101
* M, LimBonscu, Le psychologue scolaire entre U'adolescend ef 'adulle en confil
¥ J.-CL. Prayzr, Du dialogue.
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7

pédagogie de la maieutique » serait ce que nous appelions la pédagogie
totalitaire, et 'autre «la pédagogie du dialogue », serait infiniment plus
proche du réalisme pédagogique de I’Education nouvelle.

Dans la mafeutique en effet, sous le prétexte de laisser Pinitiative 4
Péléve, c’est le maitre qui est Je sujet de P'action pédagogique, méme =i
les réponses des interlocuteurs de Socrate dans les dialogues de Platon
ne manifestent pas la passivité qu'imagine J.-Cl. Piguet. L attitude de
T'éléve dans une telle méthode ne compte plos en face de la mise en valeur
magistrale de la Vérité. An contraire, la méthode du dialogue, que déiend
J.-Cl. Piguet, oblige le maitre, qui en garde I'initiative, & se metire sur
le méme plan que P'éléve et 4 admettre que « les opinions de 'éléve sont
valables en elles-mémes » (p. 281). Si la mafeutique met tout le poids sur
la valeur suffisante et essentielle de la démonstration de la Vérite, la
pédagogie du dialogue se préoccupe du sens pour moi & pour Ini de la
vérité que nous recherchons, Alors que la Vérité dégagée par la maicu-
tique est proposée 4 une contemplation active et n'engage que secondai-
rement, la vérité du dialogue implique nne réflexion sur la valeur de la
recherche intellectuelle. C'est ce que Piguet appelle justement «une
tthique de Yintelligence » et il rejoint ainsi les positions de R. Mehl que
nous avons déja partiellement citées 1,

Dans la maientique, le maitre ne vainc qu’nn obstacle: I'incompré-
hension de I'éléve qui se refuse 4 entrer dans la démonstration magistrale.
Le rapport maitre-éléve est unilatéral : plus le maftre insiste sur sa démons-
tration et plns il manifeste son habileté dialectique, plns 1’éléve s’enferme
dans un mutisme qui ne peut que rendre éclatante sa stupidité. Il y a
dans les dialogues platoniciens des scénes ott I'interlocuteur est en quelque
sorte éliminé par sa propre incompréhension. On y retrouve ce mutisme
borné qui caractérise certains moments pénibles de 1’enseignement tra-
ditionnel, des examens en particulier, An contraire, dans le dialogue
authentique, le mntisme a une tout antre valeur. 1l ne manifeste pas
tant Yincompréhension que I'absence d’un langage commun. 11 symbolise
donc la possibilité d’nn solipsisme, c’est-a-dire d’une constroction fermée
sur elle-méme. Le mutisme n’élimine pas I'interlocnteur, mais margue
Téchec de la quéte de la vérité, Dans le dialogue, ce n’est pas awtroi qui
est menacé€ par son silence, c’est la vérité elle-méme. C’est pourquoi, dans
le dialogue, le mntisme signale un échec éthique. 11 exige des deux par-
tenaires un retour sor eux-mémes pour retrouver un terrain commun, un
langage analogue, de maniére 4 pouvoir reprendre le dialogue. On com-
prend ainsi que le véritable mutisme n’est pas le silence, mais le monologue
qui enferme chacun dans sa vérité, Alors que la méthode platonicienne
conduit en fait 4 une élimination des éléves incapables, la méthode
du dialogue réintroduit une éducation éthique an nivean méme de la

1R, MERL, L'autoriié des valeurs, pp. 175-190,
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réflexion intellectuelle. Ici aussi, une réflexion sur les limites pédagogiques
n'implique pas un pessimisme éducatif, mais la conscience aigné des diffi-
cultés d'une juste pédagogie.

E. Claparéde a pensé résoudre I'antinomie de I'action pédagegique et
de I'activité propre du sujet en proposant une pédagogie « fonetionnelle » 1,
Celle-ci reposerait sur les intéréts profonds que les psychologues devraient
dégager de Fétude de I'évolution humaine. En utilisant ces intéréts pro-
fonds, I'éducation s'édifterait en. fonction des motivations fondamentales
et provoquerait immédiatement une activité effective et personnelle chez
les éléves.

Seulement on ne voit pas trés bien commment distinguer 4 coup sdr
les intéréts immédiats-des intéréts profonds, car nous savens que 'ado-
lescence est justement une période ou les intéréts sont polymorphes,
changeaunts et peu stables. E. Clapar¢de glisse donc trés vite de I'analyse
psychique empruntée & une vision du monde, 4 une idéclogic ou A Datti-
tude personnelle de I'éducateur. Nous savons que le Df Decroly, par
exemple, a mis 'accent sur les intéréts tels que les adultes ~— en fait lui-
méme — le concevaient, et non tels qu’ils apparaissent chez les enfants 2.
Aussi, les psychologues proposérent de substituer aux intéréts, les
« besoins » envisagés comme «les mobiles profouds du comportement
humnain » 3, 11 serait ainsi possible de répondre 4 I'objection que S. M.
Durand faisait au D* Decroly de préférer ce qui importait 4 ce qui exis-
tait ou méme A ce qui intéressait ¢, C’est pourquoi de nombreux ouvrages
se préoccupent de rechercher dans 'évolution physiclogique et biclogique
ces bescins fondamentaux. Cette tendance est celle de presque tous les
ouvrages américains qui restent ainsi de fidéles témoins, sur ce plan au
moins, du behaviourisme dui début du siécle. Seulement une telle pers-
pective nous semble incompatible avec ce que nous savons déja de I'évo-
lution morale juvénile. Elle n'est qu'un moyen, d’origine pragmatique
ou vitaliste, de justifier, une fois de plus, une pédagogie de I'action
efficace aux dépens d'une pédagogie du dialogue soucieuse de la situation
juvénile.

L'importance des limites pédagogignes nous semble étre d'indiquer
avec nettets la situation pédagogique dont on doit tenir compte pour que
I'action pédagogique ait un sens, une valeur, et soit éthiquement valable.
Cela ne signifie donc ni un primat de I’éléve, ou de ses besains ou de ses
intéréts, ni un apriorisme magistral, mais une relation dialectique a
Vintérieur d’une situation complexe qui comprend le maitre comme
I'éleve.

1E. Ciapaniing, L'Educoiion fonciionnefle; cf. E. PLancianp, A Pedagogia
eseofer cortempordnea, pp. 337-355.

2 M. A. BLocH, op. cit.,, p. 24; ibid., La Pédagogie des classes noupelies, pp. 63-71.

S E. CLAPAREDE, op. ¢il.

48, M. Dunano, Pour ot contre I'dducation neuvelle, p. 82.
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64, LEs DIFFERENTS NIVEAUX DE LA COMMUNICATION PEDAGOGIQUE

Pour éviter les emblches de la pédagegie totalitaire et surtont pour
ne pas céder aux dangerenses simplifications d'une certaine pédagogis
active, il devient nécessaire de serrer au plus prés la situation particuliére
de Faction pédagogique, ce que nous appelons la « communication péda-
gogique », Ce n’est qu’en relevant la multiplicité de ses formes, qu’on les
respectera et c’est en sonlignant la complexité de cette situation qu’on
pourra éviter les jugements simplistes. Car c’est 4 travers la structure
délicate et diverse de la communication qu’il faudra discerner les possi-
bilités d'une formatien éthique positive et authentique.

Cette phénoménologie dc la communication pédagogique devrait sc baser sur un
matériel qui évoquit la réalité quotidienne seolaire. Malheureusement cetie description
est & peine esquissée. En effet, bien que les travaux de Moreno el de ses éléves ajent
popularisé les technigues socloimétriques !, 1a suciologic dynamique d*une classc repose
sur preu de travaux encore, car les soclologues se sont beattcoup plus préoccupés d’aspects
partiels que de Pensemble du systéme soclal que forme une classe. Tout en tenant
compte de I'importante énde de C. W, Gordon 2 el da 1a Uiése de A. Marehand 8, nous
nous appuicrons pour Vinslant sur les {ravgux de 1. Mchl, 6’0, FF. Bellnow, d'A. Q.
Sdiorb ou de L. Prohaska?®. TI est probable gue les noinbreux travaux en cours, snriout
aux Etals-Unis ou en Alicinagne ®, permettront, dans quelqnes années, de se rendre
mieux comple du complexe maitre-classe-dléve.

Toute communication pédagegique implique toujours une large part
d’informations par laquelle elle débute. Celles-ci sont en général groupées,
orgamsées systématisées sous la forme administrative d’un programme
Imposé anx maitres; ou bien sous la forme sociale d’un saveir. La somme
d’informations transmise par I’école est énorme, car elle comprend aussi
bien nne information factuelle et méme gesinelle {dans Yapprentissage
de Iécriture par exemple), gque sociale, intellectuelle, et souvent phileso-
phique et religiense. A ce niveau de la communication pédagogique, la
présence du maitre compte relativement peu et il est possible de la rem-
placer par un appareil. D aillenrs, avant que les appareils enregisteurs on
émettenrs existassent, le mannel souvent était le maitre. Le savoir est
si présent qu’il entraine presqne autematiguement 1’absence, du maitre,
ou sa position marginale ® Ce savoir est désigné par les termes significatifs

W, B. DBrooknven, Enheickinngstendenzen in der Soziclogie der Frilehung,
pp. 186-187.

2 C. W. Goubon, Die Selutlilasse als eln soziales Sysient.

YA, Mancuanp, Le conple de Méducaleur ¢t de Péltve dans leurs relalions concréles,

4B. Mru., La renconire d'autrni; La relalion mattre-disciple; 0. F. BoLixow,
Exislernzphtlosophie und Pddagoglie; A. O. ScHorB, Eriogenes Ich, erzlehendes Dn
L. Prouasxa, Pidagogil: der Begegnung.

5 1. A, et E, I. Coox, 4 sociolegical approach to education, chap, 20; W. B. Bnoox-
ovER, 6p. ell,, pp. 173-200; cf, Soziclogle der Sehule, berausgeg. von Peren Heintz.

% R. MznL, La rencontre dauirui.
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de « patrimoine », de « bagage » intellectuels; il constitue un avoir cufturel
qui pent, dans cette perspective, se transmettre comme un objet ou une
chose. Ce savoir est un ensemble de connaissances réifiées qui est, selon
le mot cruel de R, Cousinet , « le minimum nécessaire 4 toule conversa-
tion banale et futile ». Méme sous le couvert du sérieux magistral, ¢’est
surtout un capital de valeurs sociales qui permet & celui qui le posséde
de briller, d’étre reconnu comme un homme cultivé par ses pairs. 11 ne
faudrait d’ailleurs point déprécier I'importance de cette technique sociale
qui est utile dans le monde complexe qui est le nétre. Nous rencontrons
des situations nombreuses oi le seul usage de ce patrimoine permet d’éviter
des confiits et donne surtout une autonomie sociale appréciable. Seulement
il serait regrettable que la communication pédagogique se contentit de
transmeltre ces connaissances informatives. Car non seulement le maitre
en est absent existentiellement, mais 'éldve y est quantité négligeable.
1] n’existe gque dans la mesure o il assimile mal ces connaissances : il est
le mal nécessaire. Son réle est surtout négatif.

Aussi ne faut-il pas s’étonner si 4 ce nivean la communication pédago-
gigue se pervertit rapidement en technique de persnasion, Le maiire peut
étre tenté d’utiliser les moyens actuels -des techniques de la propagande
afin d'exercer une influence directe et puissante sur I'éléve. 1l s'engage
alors dans un rapport, bien dangereux, de possession . J. Ellul a su mon-
trer combien I'usage des moyens de la propagande conduit a I'absence
d™une communication anthentique 3. C'est pourquoi tout pédagogue qui
ne tient pas compte de Pexistence particuliére de ses éléves céde aux ten-
tatious de I'endoctrinement et se trouve incapable de donner une dirnen-
sion éthique 4 sa formation moralisante.

Méme si le pédagogue reste sensible anx dangers de la propagande,
toute surévaluation de la matiére enseignée, méme sous prétexte de mettre
en valcur La Vérit¢ aux dépens des vérités, conduit 4 unc impasse éthique.

Lorsque par exemple J. Derbolav * prétend critiquer la position de Q. F. Bollnow et
minimiser Vimportance de 1a relation existenticlle enlre 1e maltre cl 1'éléve, i1 ne pent
s'empeicher de se référer A «Ma vérité intemporelic » que malgré tout 'éléve devrait
admeltra et accepler. Or nous ne voyons pas trés bien commenl une « vérlté Intem-
porelie », dans l'apprentissage cullurel, pourrait prendrs une autre forme que celle
du savoir que les édléves doivent accepter, Du conp J. Derbolav retombe dans cette
conception possessive de la communication pédagogique que K. Mehl eriliquail.

Dc méme i est tout aussi dangereux de trop se persnader de la dimen-
sion prophétique du professarat ® Car si J. Derbolav valorisait trop une

1 R. CousiNneT, La cuflure intellectnetle, p. G2

*R. MziL, op. cit., p. 13, .

2 ). Eviur, The obstacles la eommuniealion arising from propaganda habifs, pp. 404-
406.

4 ). Drrnorav, Begegnung und azistenticile Begeynung als Problem.

& M, FucpeL, Professoral ef prophélie.
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vérité intemporelle — se limitant ainsi au passé surtout — H. Friedel
impose, malgré toutes ses précautions, une vision du futur qui dépasse
les limites réelles de la pédagogie. Celles-ci, comme nous I'avons montré,
sont nécessaires 4 une véritable formation éthique.

Donc la communication pédagogique dépasse le niveau de 'informa-
tion pour celui de I'éducafion proprement dife lorsqu’elle respecte I'éléve,
daus son autonomie relative de sujet pédagogique. Le dépassement de
l'information n’entraine pas son dlimination. 11 fant se garder, par peur
de la propagande, de nier la dimension informative de la communication.
11 ne s’agit pas d'éliminer les informations, ce qui serait rendre I'éducation
parfaitement incohérente et inactuelle, mais le maitre doit les situer dans
un ensemble plus vaste. Ce pas décisif est franchi forsque le maitre prend
conscience des limites de son action, de ses propres limites, des limites
de son éléve. Bref lorsqu'il reconnait la structure de la situation pédago-
gique. L'éléve n'est plus alors le réceptacle & remplir de gré ou de force;
il est cncore moins la matiére informe 4 former ou déformer; mais il se
découvre au maitre dans son altérité, Le maitre reconunait que 'éléve est
différent de Jui-méme et que le but de I'éducation n’est pas de le rendre
semblable & lui-méme. L’éducation dépasse l'information parce que le
maitre tient pleinement compte de 1'éléve.

Alors que l'information ignore autrui, le dialogue tel que linstitue
I'éducation commence par la reconnaissance de I'existence de 1'éléve,
R. Cousinet a décrit ce passage en disant que le maitre ne devait pas
« cultiver I'éléve » mais lui apprandre 4 « se cultiver » 1. Nous ne revien-
drons pas sur le détail didactique de ce passage de la pédagogie informa-
tive a uue pédagogie du dialogue; nous 'avons déja étudié dans le para-
graphe consacré 4 la pédagogie de 'apprentissage % Rappelons seulement
que le maitre ne doit pas se faire d'illusions : 1z dialogue que prépare I'édu-
cation est bien souvent un monologue & dewx. Pour que le dialogue soit
pleinement atteint, il faudrait que l'enscignement dépasse toutes les
informations, toute la valeur.utilitaire du programme pour se situer sur
le plan d'une rencontre gratuite entre deux personnes libres. Ce serait
transformer I'école en un lien d'élection analogue 3 I'Académie plato-
nicienne par exemple. Ce qui n'est justement pas possible dans le cadre
que nous nous somtnes fixé: I'école publique.

Cependant le dialogue existe, méme dans I'enseignement public, mais
il n'apparait que lors @’événements particuliers. C'est pourquoi if n'y a
pas de didaclique du dialogue, mais loul au plus une réflexion pédagegique
sur le dialogue.

L'éducation devient un dialogue lorsque dans [a communication péda-
gogique le maitre ue s'adresse plus 4 1'éléve comme & uun étre profondé-

1 R. Cousiner, Pédagogie de Papprenlissage, pp. 28, 158, ete.
* Clap. I1, § 30.
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ment différent, mais lorsqu’il 'approche comme une autre personne!.
Dans I'éducation, la communication pédagogique respeete la difiérence des
deux sujets de Yaction; dans le dialogue, clle insiste sur leur similitude.
Cette rencontre de personnes est possible lorsque le maitre et I'éléve se
découvrent mutuellement comme appartenant 4 la méme culture, par-
ticipant de Ja méme histdire, responsables du méme présent et ouverts
sur un méme futur. Alors que dans l'éducation, le maitre dévoilait la
particularité de la situation de 1'éléve qui pouvait recouvrir sa propre
situation, dans le dialogue, il doit insister sur la similitude de leur sifua-
tion % Cette « intersubjectivité » (Mehl) nait par exemple lorsque le maitre
discute de ses idédes avec ses éléves, ¢'est-a-dire lors d'une réflexion qui
envisage la vérité comme nne quéte de la Vérité commune ?. Selon la belle
formule de J. Barzun, il faut que « deux esprits puissent devenir une
pensée » &,

Cette rencontre, rarc mais possible, ne dépend pas exclusivement de
la qualité de 'enseignement ou du sérieux de la réaction des €léves, mais
du contact humain qui aurs pu s'établir et se créer dans une classe. II
est probable qu’une classe ol Je dialogue est possible aura aussi tendance
A former une véritable communauté humaine, Mais & trop insister sur les
conditions affectives qui préparent, on suscitent parfois une telle ren-
contre, on arriverait 4 surévaluer l'importance de l'aflectivité. La ren-
contre pédagogique dépendrait alors de la sympathie personnelle, d’nn
coup de foudre presque drotique, d'une compréhension mutuelle excep-
tionnelle, Nous retrouvons ce climat affectif de "amitié qui, sans aucun
donte, fascine les adolescents dans leur peur de rester incompris et peut
les soulager dans leur présent angoissé. Cependant cc dialogue devenu
amitié exclut les autres membres de Ja communauté scolaire, les antres
éleves comme les autres maitres, il rend la vie commune difiicile et par
conséquent ne pent 2tre proposé comme idéal pédagogique. H. de Mon-
therlart a profondément senti 1'ambiguité tragique d'une telle situation
dans son madéle d’amours clandestines dans nn internat frangais 5 A une
conception aussi exclusive, il canvient, poir une école publique, de pré-
férer une attitude plus madeste et réaliste. La rencontre est rare, mais
elle est une possibilité pédagogique. Le maitre ne peut la provoquer; mais
il doit étre prét 4 la reconnaitre et 4 la respecter dans les Jimites con-
crétes de son activité professionnelle.

Le dialogne ne nait pas seulement lors d'une discussion intellectuelle;
il est possible chague fois qu’il y a conflit % Lorsque le maitre et un éléve

1H. Roru, Jugend une Erziehung sivischen RKeferm nnd Restaurotion, pp. 69 el
168-169,

A, Q. Scuone, ap. eif., pp. 83 ss.

3 0. F. Bowwvow, op. cit., pp. 101-119.

1), Banzun, Teacher in America, pp. 31-32.

£ H. ne MoONTUEULANT, Lo ville doné le prinee est vn enfant,

?0. F. BoLuNaw, op. cit., pp. 119-131; M. Manrgnannp, op. cif., pp. 243-247; cf.
W. Locw, Hisferische Vorbetrachtungen s einer Pddagogik der Profung, pp. 180-183.
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s’affrontent dans une classe et en particulier lors d’un conflit de discipline,
ils se découvrent dans leur altérité hostile. Cette rencontre gui peut
s'achever dans I'échec de la baine ou de I'incompréhension peut, surtout
sur Vinitiative dy maitre, devenir Poccasion d’une rencontre intime oir
chaque partenaire se dévoile, coeur 4 nu.

P. Thévenaz analyse une rencontre de ce iype lorsqu’l discerne dans le dialogue
d’Alciblade et de Socrate plns gu’un dialogue intellectoel. Alciblade face a4 Socrate,
face & ses questions et 4 son ironle, se sent mis 3 nu. Sa nullité mise en évidence, 1l
plongerait en Ini-méme vers un néant accablant sl ce dévoilement n'étlalt le moment
d’une véritable conversion, d’un ébranlement Lotal gui )¢ raméne A la vérlté dont
témoigne Socrate . D. Krook syslématise cette anatyse de P. Thévenaz, torsgu’elle
distingue chez Socrate deux méthodes différentes de dialoguer. L'une, gn'elle nomme
« dislectique « s'adresse avanl Lonl 3 'homme imbu de lui-méme, hostile 4 1a rencontre;
elle doit démasquer et rompre les mauvaises habitudes intellectnelles. La seconde, Ia
méthode « didactique », est régservée A ecenx qui se sont orientés vers la vérité el les
aidera & 1a découwvrir pleinement %

Le drame de I'enseignement actuel, c¢'est que Iattitude éducative
platonicienne n’est plus possible, car notre but n’est pas de former nne
Académie mais de donner A chague adolescent ce qu'il peut et veut con-
naftre de la vérité. Aussi il importe de respecter dans chague enseigne-
ment tous les niveaux de la communication pédagogique. Le maitre

- acceptera d'étre presque toujours informatif, de pouvoir parfeis éduquer,
de rarement dialoguer; et encore plus exceptionnellement d’arriver 4 ce
face & face de I'ame, cette rencontre qui culmine dans le silence du mystére.
L'important n'est pas de nier un de ces miveaux, mais de permelire @
chagque niveau d’exisler.

Dans une telle perspective, un enseignement moral est impossible.
11 ne le serait gue dans une école sélective, exclusive, aux affinités électives .
4 I'image de I'Académie, Cependant la communication pédagogigue est
loin d’étre dépourvue de valeur éthique. A chaque passage d’un niveau
4 'autre, s’approfondit I'expérience éthigue et, comme le signale juste-
ment M, A. Bloch, le maitre n’enseigne jamais dans un vacuum axiolo-
gique %, Chaque remarque qui dépasse le niveau de Finformation provoque
une réaction éthigue. 11 est possible par exemple gue Ie maitre se trouve
-dans certaine situation délicate of, mis en question par les éléves, il est
obligé dc dépasser radicalement. I’enseignement et méme le dialogue pour
ce que R, Mehl appelle lo prédicalion . Lc maitre apparait alors comme
témoin de la Vérité a laquelle il croit et dont il se déclare garant, Senle~
ment cette attitude doit étre rare, dec peur de retomber, de bien haut
cette fois-ci, dans I'endoctrinement et la propagande qui détruisent, sur-
tout devant un jeune auditoire, toute communication authentique.

1P, Tukvexaz, Socrate et Alcibiade ou fa rencontre philosophlque.

D, Krook, Three traditlons of moral thought, pp. 301-332,

3 M. A. Brocn, Probléme de la communicalion des valeurs ef la reiolion matire-élive.
4 K. Meu, op. efl., pp. 25-27; cf. G. BasTipn, Tralié de Vaction morale, pp. 319-320.
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Nous avons ainsi gravi les différents échelons de la communication
pédagogique et essayé d’en décrire les différentes formes. Il apparait clai-
rement que plus la communication pédagogique s’éloigne du nivean de
lI'information, moins elle est continne. Q. F. Bollnow s'est en particulier
fait le champion d’une pédagegie éthique discontinue X D’autres auteurs
ont relevé le caractére pen systématique, pent-étre dialectique, d’une telle
pédagogie . Ce qui semble & certains étre un vice pédagogiqne, nons fas-
cine, car ainsi I'enseignement y gagne en suhtilité et en plasticité. D'autre
part, si les risques sont plus grands dans cette méthode (qui n’est juste-
ment pas une méthode, mais une attitude pédagogique), si les prétentions
d'une telle formation éthique sont modestes, cette pédagogie montre un
réalisme gui n’exclut nullement la confiance. A une pédagogie totalitaire,
paternaliste, ohsédée par une vision au fond pessimiste de la jeunesse,
s’opposc une pédagogie réalisie, lucide, dialectique, qui reconnail les nom-
breuses possibililés des jeunes sans en nier les limiles,

55. LLE ROLE DU MAITRE COMME PRESENCE

L'analyse de la communication pédagogique montre gue la relation
qui lic le maitre et 1'éléve doit &tre non seulement réciprogue mais aussi
dialectique, pour antant que 1'éducation prétende dépasser le niveau de
Iinformation. 11 est donc probable qu'nne action totalitaire et dogma-
tigue de Ja part du maitre ne peut que rompre I'éqnilibre néeessaire a
une formation morale puisqu’elle pourra tout au plus imposer une mora-
lité. Inversement Vinitiative de I'action pédagogique appartenant aux
aduoltes, en principe et en fait, il est impossible d’imaginer un maitre
passif. C'est pourquoi, & la suite des nombrenses analyses de R. Cousinet ®
sur ie rdle du maitre, il semble gne I'action puisse se définir comme une
présence,

Insister sur une présence, c'est supposer gu'une absence serait pos-
sible, puisgue la présence est « une absence surmontée » . Le dialogne ne
surgit-il pas sur le fond neutre de 'échange d'informations? La présence
du maitre n’est-elle pas radicalement mise en question chaque fois qu'une
classe terminale quitte le gymnase? La fragilité de la présence pédago-
gique provoque parfois chez le maijtre un sentiment d'impuissance qui va
grandissant avec les années d'activité professionnelle. Cette menace qui
pése sur les maitres les pousse vers un surcroit d’activité pédagogique,

1 0. F. Bowiwow, op. cit., pp. 18-29.

M. J. Jacks, Modern frends in education, p, 92; A. Q. Scuorg, op. cif., pp. 133-136,

3 R. Covsiner, L'Eduecelion nouvelle, p. 148; La Culiure iudeilecluelie, p. 47; dda-
gogic de Papprenlissage, pp. 97 ss; ¢l. H. Newg, Der exemplorische Untereicht als
Idee und Wirkiichkeil.

4 R. MEnL, La struclure philosephiquee de te nofion de présence, pp. 171-173.
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une accumulation du savoir par exemple. Mais 4 charger ainsi sa présence,
on ne Ja rend que plus pesante; elle n’en est pas pour autant plus pleine
ni plus riche. Cette crainte de I’absence provient donc d’une surestimation
de la présence pédagogique. lnsister sur la présence, c’est en effet signaler
Pabsence possible, mais ce n’est pas remplir la sitnation scolaire d'une
présence envahissante. Pour éire présent, il est nécessaire de ne pds se
laisser fasciner par ce que Cousinet appelle «Iillnsion pédagogique »,
¢'est-A-dire I'hypertrophie de la valeur de Iactivité pédagogique 1.

C’est pourquoi R. Cousinet, 4 maintes reprises, avant de définir les
caractéristiques de la présence pédagogique, a soin d'en rappeler les
limites. Pour étre présent, il fant étre conscient de la modestie de son role,
renoncer 4 la prétention de devenir le « formateur » de la jeunesse, pour
se contenter d'en étre un instruruent, un moyen efficace. Certes le maitre
a une tiche utile et nécessaire; néanmoins son rdle d'intermédiaire le place
sociologiquement en marge de la société active 2 II est important qu'il
accepte cette condition et qu'il ne veuille pas, par désir de compensation,
prétendre dans son enseignement & plus que sa profession ne peut lui
donner. Comme nous le verrons plus tard, cet équilibre social n’est pas
facile, car dans la société moderne, le maitre a perdu de son prestige
ancestral et voudrait compenser cette perte. D’ailleurs vouloir s'imposer
a tout prix, ne serait-ce pas rendre autrui, en particulier I'éiéve, incapable
de reconnaitre la présence du mattre?

Une fols encore 1o médltation sur {'attitude de Socrate est essentielle: n'est-ce pas
sa volonté de s'eflacer, méme jusqu'a la mort, qui contraint ses disciples fi assumer
lenrs responsabilités face 4 son ensaignement en le prolongeant par uae présence qu'il
avait préparée?

La fragilité de la présence humaine est non senlement une école de
modestie, mais elle est justement la condifion du futur de I';euvre humaine.
L’effacement du maitre permet de ne retenir du témoin gque son témoi-
gnage, du maitre et de ses vérités que la vérité de ce qu'il enseigne. Si
cette conception pédagogique diminue la grandeur de I'éducation, elle
introdnit dans la relation de maitre a éléve le dynamisme essenticl 4 la
continuité de Ja culture et par 13, de la civilisation . Comme la présence
est une absence surmontée (R. Meh]) elle doit avoir aussi une valeur posi-
tive. Le maitre est présent non seulement comme spectateur, mais en
tant qu'il participe activement & 1'éducation juvénile. Son action tendra .
3 informer; il répondra anx questions gne les éléves jugent nécessaire de

1 R. GousineT, L cuflure irndellectuelle, p. 176,

L. A. ¢t E. F. Cook, A soclofoglead approach fo education, chap, 18, en partleuller
les pp. 451 ss; J. Ko, Die Rollfenproblemalik des Lehrerberufes, pp. 96-98; ef. M. J.
LancevELD, La siluallon de Péducateur dans la soclélé fuunaine.

I M. Mancuann, Le couple de Péducateur el de 'éldpe dans leurs relafions coneréles,
pp. 245-246; R. MenL, La refalion mafire-disciple.
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Iui poser, mais en proposant de nouvelles interprétations L 11 éveille leur
curiosité, leur étonnement. Il ouvre I'horizon de la communauté scolaire.
Enfin # remplit un role essentiel d'organisatenr en donnant an milicu
scolaire les perspectives proches et lointaines qui orientent I'ensemble du
travail scolaire 2. Concrétement, il doit se préoccuper de signaler les docu-
ments, ¢t 4 I'occasion d’indiguer Jes moyens d’y accéder. Cette activité
reste cependant limitée par la nécessité de respeeter I'adolescent comme
sujet pédagogique, ce qui demande avant tout « Je tact pédagogique » dont
G. Kerschensteiner fut le premier 4 signaler l'importance % Donc, s'il
est vrai que Ia pédagogie de la présence du maitre demande peu d’inter-
ventions directes dans le travail scolaire, clle exige par contre son atten-
tion constante, Cette attention est autocritique, mais elle est aussi le
gage de sa disponibilité. Comme 1’écrit R. Mehl: « I'intention qui anime
toute préscnce... suppose de la part de la personne qui se veut présente
a 1a fois une unification intérieure authentique et une pleine liberté pour
disposer soi-méme totalement de soi-méme » 4,

Cette citation nous améne au ¢eenr des difficultés : pour étre disponible,
attentif et ouvert, pour étre A la fois uuifié intérieurement, c’est-d-dire
présenter une cohérénce suffisante, et disposer d'une liberté pleine, il faut
disposer d'une marge sociale et professionnelle qui le rende possible. Or
Je corps enseignant est souvent fatigué, prématurément usé. Non qu'il
manque de vacances ou de loisirs, encore qu'un allégement des horaires
it dans hien des situations nécessaire, mais parce qu’il est, plus que
d'auntres professions libérales, menacé par Ja mentalité bureaucratique 8.
D’une part, Ja routine s'installe rapidement par suite de la répétition du
programme; 4 quoi s'ajoute Yusure dc Ja disponihilité et la perte de Ja
fraicheur dues au renouvellement trop rapide des classes; sans oublier la
tendance 4 s'instsller dans une carriére qui dans notre société n’effre
guére de surprises cu d'événements notsbles. Que cette mentalité cou-
duise souvent au scepticisme dont O. F. Bollnow signale les ravages 8,
ce n'est que trop évident. §'il cst possible de remédier 4 cette sclérose
professionnelle par une réforme de fa formation des maitres secondaires
ou par des mesures sociales, il n’en reste pas moins qu'une pédagogie
de la présence est exclue sans un engagcment personnel du maitre,

Le maitre secondaire se retranche parfois derriére les impératifs du
programme pour refuser toute innovation pédagogique ou évoque V'insnf-
fisance de sa dotation d’heures pour introduire de nouvelles technigques.
Mais ¢’est alors justement faire montre de cet esprit bureancratique pour
qui le réglement est la seule norme valable.

1 R. CoustNET, Op. cil., p. 97.

® 1. LEzINE, A_S. Makarenko, pp. 68-78; R, Covsiner, La culiure inlellectuctle, p, 182,
1 3. KenscuensTeings, Bt alma del educador, pp. 66-69.

* R. MeuL, Ly structure philesophigue de la nollon de présence, p. 174,

8 G. Lapassaps, Burenueralie, buresucralisme, buredueralisolion.

* 0. F. Borinow, Erisienzphilosophic itnd Padagogik, p. 146.
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Certes V'enfant a besoln d'un ordre que soutienne un programme bien structuré,
aux claires répétitions, signe de la stabilité d’un monde dans lequel il aura confiance.
Au contraire, i'adoleseent désire rencontrer chez son maitre ure attitude pius nuancée
qui ne respecte pas le programme dans sa lettre et sa lorme, mais dans son esprit.
Aprés toul, Je programme n’est pas un bloc qu°ill s'sgit de débiter tout d'abord lente-
ment, puis de plus en plus préecipitainment, 1nais un projet dont il sagit d'utiliser
T'essentiel en fonction de la situation concréte.

Il n’y a pas a preprement parler de didactique de la présence, mais bien
une pédagogie cu plus exactement encore une éthique professionnelle du
professorat, G. Kerschensteiner a essayé de la définir comme nne « anto-
éducation constante de Véducateur» et M. Marchand en a conclu & la
nécessité d’une « hygiéne affective et intellectuelle » & laquelle I'éducatenr
devrait sans cesse se sourncttre 1. Malheureusement dans un enseignement
ol le prestige personnel joue un rile excessif, & a suite de la diminuation
du prestige social de Ia profession, on n'ose parler « d’hygiéne » affective
et intellectuelle que lorsque la fatigue 2 provoqué des tronbles patholo-
giques. Au lieu d’admettre que la situation scolaire est toujours tendue,
que le conflit est normal pour autant qu'il ne se sclérose point en attitudes
de haines oun d’antipathies, on damne le maitre qui « anrait des difficultés »
avec ses éléves. Le psychelogue, aussi bien le sociologue, a sa place nor-
male dans le corps enseignant et sen intervention permetirait justement
d'éviter des sitnations inextricables 2,

Cependant pour que ’éducateur se reprenne par le regard critique ou
par la recherche intellectuelle, cette hygitne n’est pas suffisante, car elle
augmente souvent la tension psychologique. A cette préoccupation de soi,
ne fandrait-il pas préférer nne attitude qui permeétte certes nn jugement
critique, mais qui favorise la libération intérienre? O. IF. Bellnow a donc
insisté sur le pouvoir libératenr de I'ironie qoi non seulement nous libére
de nos personnages socianx qui nous oppressent, mais nous ouvre de
noeuveaux horizons 3. L'ironie protége notre persennalité en nous ramenant
a nous-mémes, en nous dégageant de fansses fixations. Elle est une véri-
table « pudeur intellectnelle » qui délivre du schématisme social4 En
méme temps qu’elle relativise les opinions par le jen des diflérentes
images qu’elle utilise, I'ironie nous fait tendre, par un approfondissement
plus exigeant, vers une meillenre coincidence aves soi &

On peut se demander si ces vertus de lironie ne s’appliquent pas
directement. 4 I'action pédagogique. En effet, I'ironie du maitre lorsqu’il
remet un éléve 4 sa place par la moquerie on la plaisanterie, est le meilleur
moyen de rendre les différentes limites pédagogiques visibles. Elle garde

1 (. KERSCHENSTEINER, 0p. cil., p. 22; M. MARGIIAND, Op. ¢ii., pp. 225 et 232 sa.

* 1. A. Cook, op. cil., chap. 20, en particulicr pp, 486 55; of. I, et M. Hess-HABERLT
Magflichkeiten und Zicle der modernen Jugend/irsorge.

% 0. F. BoLLnow, Die Ebrfurchi, pp. 147-179.

¢ F. WexpLER, Die Erzichung im Lichle des Humors, pp. 103-105.

5 1. Escanrit, L'hemowr, pp. 126-127.
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surtout I'éducateur de Yenlisement sentimeotal qui empécherait toute
eammunication au profit d'une fixation affective de 'dléve sur le maitre,
oun linverse. Cette unportance pédagogique de I'ironie est d’auntant plus
grande que beaucoup de pédagogues, aprés Pestalozzi, ont ern quiil
fallait que )’édecateur manifeste un «amour pédagogique» pour ses éléves 1.
Pour Pestalozzi, I'amour pédagogique significit sertout un engagement
total de I'éducateur dans sa vocation, mais il correspondait aussi 4 sa
conviction que toute éducation morale autheniique devait partir d’vaoe
commupication intime entre les parents et les enfants, puis entre le maitre
et les éléves, et enfin entre 1'école et la société humaine 2. Or, tout nous
conduit 4 mettre en doute une telle identification qui ne serait que
Vultime tentative, insidiense par sa générosité méme, de maintenir Iéldve
dans une dépendance égoiste. Cet amour pédagogique ne correspond-il
pas 4 une conception conservatrice de la société ou le bonheur se définit
comme une harmonie naturelle? N’est-il pas la forme envahissante,
toute généreuse qu’elle soit, d’un paternalisme inconscient cantre lequel
justement s'insurge la jeune généraiion ? ® 11 est intéressant d’opposer &
¢et « amour » qui souvent se réclame de la Révélation biblique, les ana-
lyses perspicaces de R, Voeltzel sur l'ironie de Dien 4. R. Voeltzel a montiré
que 'amour de Dien pour 'hcmnme s'exprimait justement dans la Bible
par ironie, puisque « un Dieu sans ironie ne pourrait que laisser Fhomme
se perdre. Or il se cache A sa vue, lui qui est son hien supréme, de peur
justement qu’il ne meure » (p. 169). R. Voeltzel établit un paraliéle impaor-
tant avec le pédagogue qui doit justement retenir et dissimuler son savoir
réel pour assacier les enfants 4 la recherche commune de la foi (p. 170).

Cependant il n'est pas certain qu'il faille passer de cette éthique de
I'éducatenr & ume « pédagogie de l'ironie . En eflet, toute positive que
s0it Vironie, elle reste néanmoins ambigué. Comme le signale R. Escarpit ®
tout éducative gu’apparaisse a I'adulte averti Pironie socratique, clle
passe par une phase criligue de doute provisoire gui peut conduirz &
« 'aporie » socratique, c'est-d-dire & une impasse. En effet les adolescents
n'ont pas toujours la sagesse, et surtout la perspective nécessaire, pour
en apprécier le caractére momentané. Le pédagogue qui doit &tre ironique
4 I'égard de lui-méme, qui peut méme Vétre A Végard d’une classe dans
certaines situations ol sa position est menacée, doit s'efforcer cependant
de trouver une autre forme d’expression. A Iironie, il faut préférer
Ihumour qui beaucowp mieux que l'ironie a une profonde valeur sociale,

1 En particulier KERSCHENSTEINER, op. ¢il., pp. 37 ss et 83, mais auvssi M. Mag-
CHAND, ¢p. efl, pp. 211 ss.

IR, RuLsuorr, Das Problem der Du Beziehung Im Gedanken des « Hausgliicks »
bei Peslalozzi.

¥ K. H. Mucrnow, Sexualreife und Serialsiruliur der Jugend, pp. 124-138; cf.
1. LE2iNg, A. 8. Makarenko, pp. 130-131,

' R, V®LTZEL, Le Rire du Seigneur, pp. 78-86; ¢f. P. Furrten, Educaiion & révélation.

£ R, EscarelT, op, cit,, pp. 97-28; of. 0. F. Bouunow, op. cil, p. 149,
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L’humour crée un climat de sécurité en liant par le rire I’easemble de 1a
communauté scolaire ', Lui seul permet la tendresse que l'amour péda-
gogique tentait, maladroitement hélas | de justifier, respecte le tact, bref
éveille cette sympathie que soutient toute présence pédegogiqus authen-
tique.

56. DisciPLINE ET AUTORITE

11 est probable que beaucoup de maitres ne seraient pas rassurés s'ils
devaient placer leur enseignement sous le signe de la tendresse. Sans aller
anssi loin gu'Henri Roorda qui, dans un fameux pamphlet ironique,
dénongait la tentation d'un idéalisme naif 2, ils adeptent cependant une
attitude de méfiance et de crainte secréte, Leur réserve prudente leur sert
de masque pour s’imposer par la sévérité et imposer une exigeante dis-
cipline. Le pédagogue, surtout lorsqu’il débute dans l'enseignement, vit
dans la peur d'étre livré an chahut, ce débordement d'une collectivité
déchainée par la haine et que rien ne semble arréter.

Le chahut se propage comme une plaie contagiense qui se transmet de classe en
classe et pent entacher déRnitivement la réputation d'un maltre. Le joune maitre a
d’autant plus ralsen de le craindre que Je maitre chahurté non seulement disparait
dans le bruit et la désordre, mals que Ja menace du chahut paralyse toutes ses actl-
vités. Le chahut est un véritable terrorlsme scolgire.

Comme le signale un jeune maitre 3, la hantise du chahut est si forte
que le corps enseignant le frappe d'un véritable tabou, Jamais on n'en
parle. Cette angoisse, que Ja pratique professionmnelle élimine pen & pen,
est d'autant plus forte que le mattre coatemporain a le sentiment d’étre
désarmé,

E. B. Castle a montré dans sen Histoire de Péducation morale que 1'évolation
de la pidagogie occidentale a réduit les prérogatives magistrales : I'emploi de 1a force,
du chdtiment corporel, des brimades, les {nstruments, que dire: Jes armes du maitre
ont disparu *! Les éldves ne sont plus maintenus dans Ia terrenr d'une répression qui
pouveit, encore an xxe siécle, aller jusqu'a Tinterventlon de Ja police o de T'armée
(pp. 273 385). L’autorité ne passe done plus par une obéissance inconditionnclle, de
sorle que Jes maitres s'imaginent parfols avoir élé trahis.

Quelques législateurs en Angleterre oat pu songer & réintroduire la
férule et le droit au chitiment corporel afin de faciliter la t4che quoti-
dienne dn corps enseignant. Ce serait avouer I'échec total d’une éducation

1 R. Escarmit, op. ¢il., p. 149; ¢l. F. Juansow, La sigrificaffonr hnmaine du rire.
* H. Rooroa, Le pédageque maime pas les’ enfans.

*J. Beavrd, Un sufel labou: le chahud,

+E. B. Castir, Moral educalion in christian limes.



160 LA VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

morale. E. B. Castle a done raison de soutenir I'évolution contemporaine
gui a préparé une situation raisonnable (pp. 363 ss). Au lieu de réver d'un
passé sans grandeur, il faudrait plutot se demander si la discipline est le
réel probléme de I'autorité magistrale; si le chahut n'est pas la consé-
quence d'un abus d'autorité; si une nouvelle compréhension des relations
qui lient le maitre & ses éléves ne condnit pas 4 une définition nouvelle
et originale de I'autorité.

En effet, si la contrainte physique n'est plus le signe de V'autorité
magistrale, celle-ci n'est pas pour autant illégitime. Le maitre doit étre
persuadé qu'il remplit une fenclion légilime d'ol I'importance de son
statut social auquel nous consacrerons le prochain paragraphe. Il doit
étre aussi conscient de son réle pédagogique. C'est A propes de 'autorité
que se marque le mieux peut-&tre la nécessité de dépasser la conscience
professionnelte pour une vocation pédagogique: c'est-d-dire par une
conscience claire et conséquente de ses responsabilités d’éducateur.

C'est pourquoi il n'y a de discipline possible que si Je maiire se soumet
lui-méme & une disciplinc personnelle. Une discipline ietellectuelle tout
d’abord, dans la qualité de son enseignement et dans son soin & éveiller
Yintérét des éleves. Cette discipline personnelle implique aussi une dis-
cipline morale dans la tenue comme dans Fattitude humaine du maitre.
Autrefois on lui imposait eette exigence & I'égard de lui-méme, en suppo-
sant que le mattre depail éfre un modeéle *; aujourd'hni il faudrait rappeler
que la discipline personnelle cst la condition de Festime d’autrui et la
reconnaissance de la différence de fonction du maitre et de I'éléve. Sou-
vent, lorsqu'un maitre parle de la discipline, il s’exprime comme si elle
était un droit et une condition de son activité professionnelle, Ne serait-
elle pas plutit la conséquence et le signe extérieur de sa conscience pro-
fessionnelle? La recherche de la discipline n'est-elle pas la preuve qu'un
malire manque d’autorité, faute de vocation? Par la discipline, le mattre
veut obtenir la reconnaissance de son statut social; 1a véritable autorité
dépend cependant de sa personnalité, Ne rechercher que la discipline,
c’esl réduire la personnalité du mailre @ son persennage social. .

Quoique I'autorité magistrale ne dépende done pas seulement de la
discipline que le maitre impose & sa classe, I'autorité passe cependant par
la discipline. Sa conséquence sociale, mon sa raison d'éire, est en effet
une discipline qui assure une activité réguliére. La discipline rappelle, aun
maitre comme i I'éléve, que leur fonction n'est pas identique ®, Nous
retrouvons l'idée que nouws avons déjé dégagée que le maitre, tout en
participant 4 la communauté qu'il anime, maintient son altérité dans le
face 4 face avec sa classe. 1l 'y a donc pas d’avtorité sans une certaine
froideur affective, sans une certaine distance dans les relations humaines,

1 G. Duveau, Les institoleurs, pp. 111-157.
2 0. F. BoLuxow, DMa Ehrfurcht, pp. 17-50; R, MEHL, De {aulorité des valeurs,
pp- 11-16.
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bref sans un sens de la hiérarchie. D'ailleurs, Cest aussi par cette hiérar-
chie qu'il est possible d’orienter I'enseignement, de deaner une direction
au travail commun, bref d’animer. Ceci est vrai non seulement dans
V'espace : le maitre reste celui qui fait face aux éléves; mais encore dans
le temps: le maitre a précédé les éléves, L'aulerilé magistrale crée done
un ordre gwexprime la discipline. L’antorité maintient un cadre qui
rassure 1'adolescent et lui garantit U'objectivité de I'action pédagogique.
L’autorité, loin d’étre un mal dont I'adulte a honte, est un gage de Ia
stabilité du monde qui l'entoure 1.

L’Education nounvelle, 4 la snite de Mm=e Montessorl surtont, a beancoup Insisté
sur la néeessité, pour Ienfanl, d’un univers ordré ct les travaux de J. Chiilean ont
remarguablemenl mis en relief le rdle posItif ot wllle de Ia régle jusque dans le jen
enfanlin & Or, I'éduealenr -~ comme adulte — garantit cetie struclure erdonnée; il
contionne par sa senle présence les régles, Cependanl la régle, i'ordre, I traditien
ool de sens quen fenclion d'une aclivilé. L'éducateur deit eraiudre de réduire le
probléme de 1'aulerité & la seule question de la discipline, Xin d'autres termes il faut
imsister sur la valcur fonctionnelle et sécondaire de 1a discipline, celle-ei n'étant pour
finir que la conséguence collective d'un travail sensé; A, 5. Makarenko disanl méme
qu’elle n*étail que «I'ornement d’'une collectivité scelaire saine s S,

El cependant 'adolescent vit autrement gue I'enfant. 11 ne suffit pas, comme nous
I'avens vu 3 maintes reprises, d’élendre, en les accommodant, nos connaissances de
I'enfance pour comprendre l'adolescence. L'adolescent, & la différence de 1'enfant,
conlesle en méme lemps qu'll Prdmel la différence radicale que nous avons discernée
entre 1¢ maftre el ['€ldve,

Comme les adolescents sont parvenus au moment de leur évolution
ol ils peuvent entreveir leur future maturité, ils savent qu'ils seront bien-
tot eux aussi des adultes. La différence, radicale pour le maitre, leur
sembie relative. Leur méfiance et leur révolte sont d’autant plus vives,
qu'ils craignent, 4 mesure qu’ils prennent conscience du poids des ins-
titutions et de la lougueur des apprentissages sociaux, que les ainés ne
prolongent artificiellement keur autorité. Ils croient trés vite que I'auto-
rité des adultes n’est plus le signe d'une différeuce légitime, mais le
privildge essentiel d'une gérontocratie. Ce conflit est d’autant plus dou-
loureux qu’il conduit 4 une impasse: pour un adulte, diminuer ou mettre
en question son autorité, c’est perdre la face; 'augmenter et ]la maintenir
a4 tout prix, c’est, selon Vadolescent, prétendre le tyranmiser.

Nous nous trouvons douc dans un cercle vicieux. Aprés aveir montré
que la discipline n'est pas le probléme essentiel, mais que le maitre

 F. CaAaTELAIN, L'Educafion nouvelle et la discipline; Netzer, Die Sirofe in der
Erziehung, pp. 7-14; Micuavx, Lo discipline, pp. 14-30.

£ ). Culrtnav, Neole el dducation, pp. 59-72; Le jeu de U'enfant, chap, 111, V-VI;
Llenfant el ses conquétes, chap. V,

¥ 1. LEZINE, A, 5. Makarenko, p. 28.



162 LA VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

doit étre investi d’autorité, uprés avoir vu qune cette autorité est légi-
time et nécessaire a l'activité pédagogique, nous constatons que les ado-
lescents la contestent, 11 semble donc qu'il n'y ait d’autre issue que d’en
revenir au remeéde radical du passé: imposer cofite que coite une disci-
pline indiscutable, A la réflexion, cette impasse est certes provoquée par
Ie rapport tendu des générations; elle provient aussi de I'ambiguité essen-
tielle de toute autorité. La thése de R. Mehl ol il 2 tenté de décrire phé-
noménologiquement l'autorité, permettra aisément de le prouver .

Dans toute institution, Pautorité s'cxprime 2 différents nlveaux; dans Vécole,
efle soufigne ja différence de role du maitre ct de Yélave, Toule Légitime qu'clle soit
puisqu’elle assurc la cohéslon, la continuité et I'oricntation nécessatres 4 une actien
institutionallsée comme 1'¢cole, Iautorité ne s'identific pas 4 la fonction. En effet, clle
ne se fonde ni sur la personne du maitre ni sur sa fonction, mais sur une valeur qui
transcende Pinstitution. Ainst le mattre est investi d’une antorité, non parce gu'il est
un modéle de vertn cu &'humanit4, ni un exemple, mais poarce qu’il témoigne d’one
autorité i laquelle T se référe lui-méme. Cette autorité, sa valeur, le dépasse et le Juge,
comme clle dépasse ot juge V'éléve. Dans Penscighement, cette valeur est ia wérité,

L’autorité du maitre est acceptable lorsqu'elle prenve qu'il sert ainsi

. une autorité qui le dépasse, L’aulorité du matire est alors légiiime, car elle
témoigne de la valeur universelle de )a vérité. Eife n’est pourlant pas indis-
cutable, car elle doit elle-méme se soumettre 4 la vérité, Si elle se signale
par une qualité humaine 2 qui entraine le respect, elle n'est pas absalue,
comme le supposent trop de maitres % Chaque maitre est menacé par la
tyrannie par laquelle il confisque & son profit 'autorité dont il est investi.
La tyrannie commence lorsque le maitre imagine que son autorité
dépend de la valeur de sa propre action. 11 sera irrité lorsqu'un éléve pose
une question parce qu'ill rompt ainsi Je cours de Pexposé — lexplication
magistrale étant identifie & la vérité méme ~~ il ne supportera aucune
. critique, aucun étonnement, aucune mise en question, parce qu’il imagine
que ¢’est la veérité elle-méme qui serait alors discutée; bref, il enfermera
la vérité daus son propre univers: son euseignement, ses propres paroles,
sa personne, ¢tant les senles imcarnations de la vérité. Certes cette des-
cription est excessive, mais elle dégage les vraies raisons de tyrannies
plus subtiles. Ainsi la conviction de la supériorité de sa spécialitd et le
mépris pour les autres collégues; 1'affirmation d’une hiérarchie des diffé-
rentes disciplines; ou encore 1'idolitrie des ceuvres de civilisation ¢ Trop
souvent daus I'enseignement, ce n’est pas Faeuvre de culture qui est visée,
mais seulement la réalité sociclogique des cultures: la civilisation. On

I'R. MenL, op. cit., pp. 11-36.

2 J. SENARCLENS, Quelques noles, indicallons el suggesiions sur Paulorifé, p. 7.

? G. BouLADE, Andoritd et liberié dons Uenseignement, p. 168; M. Cnousr, Réflexions
sur Poaatoriié, pp. 11-12,

* J. SENARCLENS, 0p. cit., p. 8; O. TumLIRz, Die Reifejalre, pp. 204, 235 sz,
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noie la valeur dans ses formes humaines; on cublie que I'existence humaine
n’est que la forme pour nous de la valeur. 8i I'ordre, et par conséquent la
disc¢ipline, soutiennent l'autorité (encore que I’'Education nouvelle nous
ait rendus attentifs 4 la diversité des formes de I'ordre didactique), leur
seule existence peut tout aussi bien signaler un abus de 'antorité. L'auto-
rité est donc une réalité précaire. Il est probable que personne, le maitre
moins que quiconque, ne peut prétendre avoir I'autorité, Tout au plus,
il y a des actes oit le maifre monire de I'quiorité tant qu'il reste fidéle & la
valeur qui la foude.

Ceci nous améne 4 supposer qu'il y a plusieurs niveauz dans I'autorité.
Dans certaines situations, nombreuses dans I'enseignement public, le
maitre doit montrer une grande rigueur. Son autorité tend méme i dis-
paraitre derriére 1a discipline qu’il impose. 11 est souvent, plus qu’il ne
le voudrait, contraint de souligner les différences qui subsistent encore
entre le désir d’autonomie des €leves et leur situation réelle. L'acte de
discipline est le rappel brutal des limites de leurs conditions d’éléves et
de leur manque de maturité*, Une sanction, méme sévére, mais eflicace
et immédiate, sera parfois nécessaire pour défaire de fausses illusions et
ramener un €léve & lui-méme. Néanmains, plus les adolescents s’appro-
chent de leur maturtié, plus ils touchent a la fin de leur scolarité, et plus
le maitre doit faire un usage discontinu de la discipline. L'autorité ne
Peut reposer trop souvent sur des sanctions répétées. 1l faut alors que les
éléves pergoivent que leur maitre se soumet lui aussi 4 une autorité qui
le met parfois en question, mais qui fonde du méme coup son autorité
sur eux. Par-deld la discipline, ¢'est 4 une véritable ascése de la liberté
qu’ils se sentent appelés % Le maitre ne peut donc rester pédagogiquement
le méme au cours de I'évolution des éléves, et c’est 14 1a plus grande difli-
culté que rencontre un enseignement désirenx de tenir compte d’'une for-
mation morale. L’autorité magistrale a donc deux fouctions distinctes
mais complémentaires : I'une est d’apprendre a 1'éléve i se régler, acquérir
)e sens de D'obligation morale 3, autre c’est de l'amener 4 faire usage de
sa liberté, Cette double polarité de I'éducation marale sera au cceur de
la discussion du chapitre V.

Mais pour étre capable de mesurer son autorité, pour accepter de se
soumetire a4 une autorité qui le dépasse, enfin pour disposer de cette
liberté intérieure qui Ini permet de jouer avec son autorité, le maitre ne
doit douter ni de son véle ni de sa fouctiond. Or sa coudition actuelle,
sa situation sociale et économique, ne facilitent pas sa tache. Nous devons
donc nous demander si les possibilités de sa profession nous autorisent
4 proposer cet idéal pédagogique.

L A. Brror, La liberid dons Féducalion, pp. 14-15.

% }bid., pp. 123-124.

8 1. HELLMANR, Psycho-analysis and ffie teachier, pp. 58 ss.
* G, Bastine, Traitd de Paction merele, pp. 176-179,
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57. LE PRESTIGE SOCIAL ET LA (ONSCIENCE PROFESSIONNELLE
DU CORPS ENSEIGNANT

En principe, le maitre secondaire jouit d'un grand prestige social
puisqu'il a été investi des pouvoirs que lui déléguait une société de plus
en phlus spécialisée. Tout d’abord la famille, puis I'Eglise, enfin I'Etat
ont successivement transmis A un corps enseignant spécialisé et relati-
vement autonome leurs obligations et leurs droits scolaires . Dans la pers-
pective d'un tel «contrat social » 2, le maitre représente auprés de ses
éleve le monde des adultes; c’est pourquoi il jouit du prestige do & sa
fonction représentative. Il est donc tout 4 la fois le modéle du Pére, du
Crayant et du Citoyen. Cette fonction représentative lui impose un cer-
tain mode de vie: il devrait « défendre certaines vertus et éviter specta-
culairement certains vices ». Cette nécessité d'étre un «modéle vivant »,
tout en le contraignant & étre un « semper magister », lie de fagon réci-
proque la société et le corps enseignant: si celleci limite les initiatives
de celui-]4 et réduit sa liberté personnelle, en revanche le maitre peut
compter sur I'appui social de son prestige.

Le mallre secondaire est devenu peu A peu le symbole de 1a tradition soclale. En
cifel, In manitre la plus slmple d'assurer la médiatlon que Jui imposait sa fonction
élalt de s’appuyer sur le passé et de le projeler sur Jc fiitlur. D¥antre part, pour garankir
5o propre position, N devait se persuader de¢ 1'unité culturelle de notre civilisation.
Ainsi s’est forgé 1a tradition du entps enseignani secondaire qui garantil 1a valeor
pérenne des ceuvras du passé en iniliant chadque nouvelle génération au passé, et I'unlté
de nolre civllisation en soullgnanl sans cesse sa continnilé, des créations acluelles &
celles du passé. Le mallre secondaire devenalt ainsi un médjalenr nécessaire qui Naik
sans difficuité le passé au fulur par le présent scoloire *. Seufement, en devenant To
eonservateur de nolre sociélé, le maltre risquait do ménc coup de ne plus participer
4 I'évolntion seclale, Son sens de la Lradition ot de In continuilé pouvait se dégrader
en goOl réactionnnire et se fixer sur un passé sans vie. Comme le dit ironlquement
C. Levi-Strauss A 1a fin de Ja note auloblographique oi 1l raconle comment il renonga
eu prolossoral @ e L'enseignemenl n'esl-il pas le seul wmoven offeri anx adulles pour
leur permettre de rester 4 1deolo? %

Cette fonction conservatrice gardait son sens lorsque la soclélé évolunit assez
lenlement pour pe pas rendre Isupporiable le retard de I'deole. La lenteur de "évp-
lulion scolaire permettail au conlraire de dégager une sagesse 5.

1. AzZEVEDO, Socielogia educocional, pp. 158-212; J. L. AnancureN, El fulire
de in Universidad espafiola, pp. 10-120; Y. Laontr, La lechiique ef Uhumain, p. 60;
J. Kon, Die Rollenproblematik des Lehrerberufes, pp. 91-93.

? R. A. DovrrEns, Le probléme de I'inspection scolaire, pp. 76-91.

AM. ). LavorveLp, La silwalion de Uéducaleur dans ln sociélé humaine, p. 151;
H. TuceeNEeR, Der Lefrer, pp. 207-213.

¢ C. LEvi-STrRAUSS, Trisies lropigues, p. 46.

¢ Cu. LirkeNs, Die Schule als Milielklasseninstifution, pp. 25 ss.
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Cette harmaoniense évolution a été niée par I'Edncation nonvelle. Ses
promoteurs, conscients de V’ampleur des changements contemporains (de
Ja révolution industrielle, du renonvellement de I'horizon géographique,
du développement fulgurant des techniques et de I'organisation sociale},
forts du point de vue radical des sciences (les sciences ne recommencent-
elles pas tont & nouvean ?), ont prétendn se dégager de toute tradition et
reprendre & neuf la question scolaire. R. Gal a fort bien exposé les raisons
de cette rupture avec le passé que I'Education nouvelle voulait imposer
4 I'enseignement secondaire !, Ce n'est plus la tradition, la continuité et
la sagesse qui sont visées, donc le passé dans sa perfection exemplaire,
mais une science de 1'éducation, expérimentale et comparative qui coor-
donne des techniques ct prépare les adolescents 4 Jeur avenir immédiat.

A cetle conscience aigué des impératifs de la situation contemporaine
s’ajoute la démocratisation de I'école secondaire. La médiation magis-
trale était aisée lorsqu’elle ne s’adressait qu’a une minorité, 4 une élite
intellectuelle et scuvent sociale. L’école, comme « service public », doit
s'ouvrir & tontes les classes. Le prestige social, qui dépendait d’une doubie
réduction : d'une part de I'histoire 4 Pimitation et & la répétition du
passé, d'antre part de 'école & une minorité sociale, est mis en question.
Contre cette évolntion qui désagrégeait son « valeir », Je corps enseignant
secondaire a prétendu opposer sen « savoir » 2. Pour remplacer le prestige
social d’une fonction nécessaire, on a identifié savoir et valoir. Le savaoir
est ainsi devenu nn alibi qui revalorisait le statut menacé, Paisque le
maitre ne pouvait plus ¢tre I'entrainenr d’hommes que sa fonction.sup-
posait, il est devenu un puits de sciences, inutiles hors de V'éccle, mais
qui lui assurent une incontestable majtrise dans la communanté seolaire,
C'est pourquoi, comine le notait si justement L. Meylan 3, les réformes
scolaires se sont attachées plus sonvent A remanier le programme qun’a
réviser le réle du maitre; on préfére revoir Vordre plutdt que de mettre
en cause I'esprit,

Ce qui ctait prudence et sagesse est done devenu, dans la situation
actueile, pusillanimité et traditionalisme excessif, I’enseignement secon-
daire denne I'impression de charrier des bloes crratiques de connaissances
inntiles dont le senl bénéficiaire est encore le corps enseignant.

Cette situation se refitle jusque dans Pimage populaire actuelle du professcur,
Une enquéle francaise Y, par cxemple, a dégagé des films francais récents l'image du
professenr. Celle-ci renvoie ou bien 4 un personnage comique : un éternel inadapté qui
ne réussit pas & dominer les situations concrdtes, ou bien & une figure tragigue lorsqu'il

1R. GaL, 0d en es! in pédagogie 7, pp. 13-26; H. RorH, Jugend und Schule zivischen
Rcjorm und Resiouration, pp. 66-67.

2 R. CousingT, La fermalion de U'dducaferr, chap. I1.

3 L. MEYLAN, Les humantlés ¢! la personne, p. 195,

1 E, SuLLEnoT, Les chers professenrs ; mime autear, L représentalion du professeur;
cf. ). FRIEDENBERG, The feachier in the modern theater of France.

-
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sc rend compte de son incapacité & avoir prise sur 1o seciété eontemporaine. Entre
ces deux piles extrimes, le professeur secondaire apparaft comme le modéle de I'lvomme
moyen, sans audaces nl esprit d’aventures, qui se contente d'enlretenir sa vie dans nn
traintrain sans grandeur ni intérét. Certes cetle Image esl trop parlielle et excessive
pour valoir pour toute la réalité, mais elie Indigne quelle pent étre I'lmage populaire
dont justement le prestige social dépend tellement. 11 est évideut gn'une image aossi
grotesque ne peui correspondre 4 un presiige élevé.

Cette diminution du valeir au profit du savoir, cette hypertrophie
du savoir, ont tendu les relatious du corps euseignant avec les éleves.
L'adolescent, toujours plus critigue, plus proche de la réalité présente du
monde contemporain, ne peut que difficilement se plier 4 la tradition,
Il en aura d'autant plus de peine 4 respecter le maitre, surtout si la société
ne valorise plus ce passé. Le maitre gagne néanmoins ses éléves par sa
technique didactique, par som savoir-faire. La pédagogie se réduit au
niveau de Pécole secondaire 4 un ensemble de trucs réputés pour leur
cflicacité gui permetient techmiquement de reconquérivr nn prestige
diminné, La conscience professionnelle didactique abontit 4 une incom-
préhension rare des problémes pédagogiques. Ce n'est douc pas étonnant
si 'Education nonvelle a rencontré la plus grande résistance dans l'ensei-
gnement secondaire oil seule une minorité accepterait de voir le systéme
mis en cause. A une réforme authentique qui redéfinirait le role de I'école
secondaire, on préfére I'usage de ceite violence subtile qu’est devenue la
pédagogie daus I'éducation libérale 1.

La diminution de son prestige social empéche le maitre d'adopter une
méthode qui risquerait encore de réduire son prestige devant les éléves.
D'od son acharnement obstiné pour maintenir & tout prix une structure
vieillie, qui lui donne, dans les limites de I'école, une satisfaction que la
société lui refuse,

58. LA BEVALORISATION DU STATUT PROFESSIONNEL
ET LA FORMATION DES MAITRES

Cette mentalité traditionaliste se retrouve jusgue daus la formation
pédagogique du corps enseignant secoedaire 2. Encore anjourd’hui, dans
de nombreuses universités, la préparation pédagogigue se fait essentiel-
lement par le détour de la réflexion sur I'histoire des institutions scolaires
et des docirines pédagogignes. L’histoire de la pédagogie n'est-elle jus-
tement pas le moyen de maintenir I'enseignement actuel dans la ligne
que le passé tragait déja? L'histoire de la pédagogie n'a-t-elle pas pour
but de dégager les lecons du passé, c'esi-A-dire de rappeler aux nouveaux
maitres les modéles du passé? Cette recherche de I'exemplarité culmine

1p. Ricmor, Le problime de la violence, p. 3.
2P Funrer, La signification acluelle du passé pédegogigue.
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dans le surgissement d’une image du maitre tdéal gqu'ont illustrée les
« grands pédagogues » et qui devrait inspirer le jenune maitre. La forma-
tion pédagegique du maitre secondaire est parfois la transmission d'un
savoir-faire, elle est surtont Pinitiation 4 un idéal. Clest pourqum elle
néglige tant tout ce qui pourrait rappeler que la pédagogie est une science
humaine : une réflexion sur les données psychologiques et socielogiques
de l'adolescence, sur la pédagogie comparative, pour se concentrer sur Ia
formation d’un type d’hemme: le maitre secondaire. La pédagogie est,
par conséquent, an ari pour lequel il faut une vocafion. La formation péda-
gogique sera donc I'occasion pour le jeune maitre de découvrir et de mettre
4 I'épreuve sa propre vocation au contact des figures du passé,

Mais que peut signifier ici le terme de vocalion ? A-1-il un 3ens hors du contexte
chrélien? Certes, dans une société qui se considérail comme chrétienne, ol 1'école
était une éntanatlon, une branche spécialisée de la coinmunaulé chrétienne, il ¢tait
normal de parler de voealion ." On pourrait méme admettre gue le chréllen ait une
vocalion de mailre. Mais dans I'école laique, publique, qui est 1a nétre aujourdhul,
¢’esl un abus, Ou bicn, comme le pense P. Naville 2, ¢’est une fagon indirecte d'imposer
une ldéologie sociale. 11 est ¢vlident que 1a « vocalion » ne peul se mesurer, encore moins
apparaitre par des «tests ». Ne se limiter qu'a la vocation dans Ja sitnation actluelle,
c'csl ne pas reconnaftre le vrai probléme.

Le vrai probleme c’est que I'enseignement est une tche, plus exacte-
ment encore une profession qui demande un apprentissage adéquat.
Il y a des techniques 4 maitriser, des didactiques aussi nomhreunses que
les différentes disciplines dn pregramme. Il y a auvssi une réflexion péda-
gogique 4 pratiqoer, au eours de laquelle le maitre s’épronve. C'est alors
qu’nne réflexion sur le passé et sur la vocation peurrait avoir un sens:
elle serait P'occasion de jnger de ses possibilités professionnelles 3. Ce serait
le role d'une philosophie de I’éducation de donner aux maitres I'occasion
de réfléchir aux problémes humains et sociaux de leur profession 4, Mais
entre I'apprentissage des techniques didactiques, et la réflexion philoso-
phique, il est encore nécessaire de connaitre le systéme éducatif, les buts
de notre enscignement, de le comparer aux autres systdmes possibles qui
existent ailleurs, bref de s'initier 4 l2 science humaine qu’est la pédagogie 5.

1F est évident que les certificats pédagogiques que I'Etat impose actnel-
lement aux futnrs maitres ne sont que de piles caricatures d'une véritable
formation pédagogique. Ce n'est pas par quelques séminaires, quelques
cours et un stage gui n'est souvent qu'un enseignement peu cofitenx pour

1R, VevrzeL, Education el révélation, pp. 2-3.

2 P. NavilLe, Théorie de Porienlation projessionnelle, pp. 171-173.

3D. E. T. DEcKER, Réflexions sur In formation des projesseurs de selences des écoles
secondaires, p. 4.

41.. A el E. F. Coog, A seciclogical approach lo educalion, pp. 492 ss.

® I, ScHNEIDER, Triebkréfte der Pddagogik der Vélker, pp. 9-44.
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I’'Etat, qu'une véritable formation pourra avoir lieu. 1l serait important,
semble-t-il, de mieux distinguer, au niveau universitaire, les études qui
préparent a une carriére de recherches de celles qui conduisent & Pensei-
gnement, Faudrait-il en revenir au systéme des « Ecoles normales supé-
rieures »? Point forcément, car une organisalion du ocurriculum acadé-
mique ne doit pas conduire & une plus grande diversité, mais & distinguer
différentes étapes. Tons les étudiants pourraient faire une méme licence;
mais dans une seconde étape chacun devrait se spécialiser : seit par une
formation pédagogique compléte, soit par nn approfendissement de sa
spécialité avec un statut analogue & celui des «fellows » et des « post-
graduate students» des umiversités anglo-saxonnes. Cette seconde étape
serait 4 la charge de 'Etat qui instituerait ainsi un véritable vicariat
pédagoegique en lieu et place du statut actuel de « maftre auxiliaire » ol le
jenne maitre n’apprend rien et ne sert gu’a boncher les trous dn corps
enseignant.

Cette formation pédagegique n’a de sens que si elle est animée @’un
grand dynamisme. Il est pour le moins singulier que Yon puisse admettre
qu’une formation pédagogique s’achéve avec la nemination. En fait, pour
que I'école secondaire garde e sens des perspectives, pour que I"édneation
reste évolutive, il fant que e corps enseignant soit capable de se perfec-
tionner sans cesse. Non seulement les maitres devraient avoir la possi-
bilité de prolonger laurs recherches personnelles et disposer d’une certaine
autonomie, mais il fandrait animer leur pédagegie par des stages régnliers,
tous les six ou sept ans, d’une durée de plusieurs meis, ot ils pourraient
garder un contact avee de nouvelles méthedes, d’autres techniques.

En d’autres termes, la formation des maitres secondaires ne devrait
plus se contenter de leur assurer un savcir sufisant, un minimum de
savoir-faire, leur faire mireiter un valoir qui wexiste plus ou fort peu
anjourd’hui, mais se préoccuper de les préparer effectivement et systé-
matiquement @ leur fdche professionnelle. L école secondaire ne sera plus
alors un musée culturel cu une antichambre obligatoire, mais I'institution
ol s’élabore la culture adéquate a notre époque. C’est en effet A ce nivean
que s¢ forme nne sagesse que ni 'université, ni la profession, ne peuvent
actnellement donner. Ponr cela il est nécessaire que les maitres ne s’enfer-
ment plus dans I'alibi de leur saveir mais qu'ils maitrisent parfaitement
leur fonction actuelle. UJne formation pédagegigne n’a donc pas comme
but essentiel d’assurer la tradition pédagogique de I’école secondaire,
mais de proposer les bases d’nne réflexion commune sur le réle, la fonetion
¢t les moyens de Ja profession 1. Contre une formation pédagogigue par-
tagée entre les techmigues d’un saveir-faire et les illusions d’un valeir
hypothétique, la pédagogie doit conquérir sa véritable place, gui est de
préparer une réflexion critigne sur l'activité quotidienne du majtre.

3.I. KoB, Die Rollenproblematik des Lehrerderufes, p. 106; W. D, Warr, Education
and menfol Fealth, p. 266.



MAITRES ET ELEVES DANS LA COMMUNAUTE SCOLAIRE 169

59. COMMUNAUTE SCOLAIRE ET COLLEGIALITE PROFESSORALE

Si cette formation pédagogique est si difficile, si les maitres secondaires
sont si réticents 4 toute réflexion pédagogique, ¢'est qu'il n'y a pas de
corps enseignant plus morcelé et plus divisé. Déja les sociologues améri-
cains avaient noté que le maitre était souvent un «étranger» dans la
société contemporaine !; J. Kob s'est méme demandé si la dimiuution
du prestige social du maitre secondaire n’avait pas pour origine sa propre
insécurité et son ingniétude devant son isolement social 2. Cet anarchisme
individualiste ne s'exprime pas senlement dans le manque de collégialité
si souvent patent dans I'enseignement secondaire, mais dans Yahsence de
conscience syndicale: les maitres secondaires semblent avoir été st sou-
ciewx de lenr prestige et de leur dignité quils semblent enx aussi étre
devenns des « aristocrates ruinés » 3,

Le poids de la tradition qui rendait le maltre secondaire imperméable
au futur de notre monde, qui réduisait la pédagogie 4 une initiation au
passé exemplaire, a anssi enfermé le corps enseignant secondaire dans nn
isolement social dangereux. Gardien désintéressé de la tradition culturelle,
il a cru qu'il était hors d’atteinte des bouleversements économiques et
socianx de notre société. Les maitres secondaires ont souvent dédaigné
et cru indignes de leur culture les luttes syndicales, de sorte qu'ils se sont
enfermés dans un apolitisme qui, & 1a longue, les sevra du monde exté-
rieur. Cet isolement social s’est doublé d'un isolement politique, de sorte
quc ce corps enseignant est devenu inapte a Ia lutie syndicale. Non seu-
lement cet isolement 1'a détaché des autres corps enseignants, mais il
s’est lui-méme affaibli en tolérant un esprit anarchique et individualiste
qui morcelle 1a communauté scolaire,

Ce manque de solidarité avee les antres degrés de 'enseignement a empéché le
maitre secondaire de remarqucr que sa Ionction suit exactement Ja méme évoluiion
qne cella de 'instituteur primaire que G. Diveau a si bien analysée 4, e maitre comme
I'instituteur ont leur sort 1é 4 celui de 'école publique. s sont tous les deux «les
flls de 1a Convention ot de I'Utopic » {p. 31). Comme Yinstitnienr, le maitre secondalre
a participé a la eréation de 1a hourgeoisie gu'il a du reste « comprise dans un sens plus
moral qu'économiques (p. 60); la bourgeoisie étalt une fagon soclale d'lmposer la
dignité humaine., Seulement, 4 ses dépens, il a oublié que la bourgeoisie était amssl
une force socinle. 1i a selérosd, cliosifié sa dignité, son humanisme, en conscience de
classe. Devenir instituteur, avoir des fils professeurs, e’était plus que manifester sa

L. A el 5. F. Cook, A sociolegical approach i edueaiion, pp. 451-455.

¥ J. Kon, Die Rollenprobiemaiil des Lehrerberufes, pp. 94-95.

® G. Duveau, Les insiiivfzurs, pp. 159 ss; cf. C. LUTkens, Die Schufe als Milel-
klasse- Tustilution, pp. 34 ss.

¢ G. DuveAv, Les insfifuteurs.
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dignité, c’élait auvssl réussir L. 1finsiltuteur contme le professeur se sont toujours plus
écartés de la question ouvridre et surtout de la question rurale (p. 184).

Certes, comme nous I'avions vu, le morcellement actuel est aussi la
conséquence d'un manque de coordination des disciplines dans le pro-
gramme méme. Cependant I'esprit individnaliste du corps enseignant
secondaire a ajouté des raisons humaines 4 un probléme technique. En
effet, comme la formation pédagogique visait un mattre idéal qui s'impo-
sait par sa maitrise indiscutable, on en vint A croire que le maitre qui ren-
conirait des difficultés, qui soulevait des problémes pédagogiques était
justement un mauvais maitre. Or, comme ['analyse sociologique de
I'ensemble de la classe le montre clairement, « la complexité de la situation
du maitre le conduit forcément & vivre dans une tension constante»®,

Le premier effort de la pédagogie sera don¢ de dépassionnaliser cette
situation, pour permettre 2 chacun de discuter de ses propres problémes
en fonetion d'une situation générale commune & toms les maitres. La
pédagogie favorise la collégialité en introduisant une réflexion collective
dégagée des sitnations concrétes chargées d’affectivité.

Mais pour que cetie calléginllld puisse exister, il faut se souvenir que nous nc
vivons plus aw teraps des internats. Le maltre, dans nos écoles publigues, n'a que des
liens assez 1aches avee ses collépues : it devient donc urgent d’organiser le corps cnsei-
gnanl afin de eréer des formes de colléglalité. Celle-ci ne peut avolr qu'une base véfle-
xive. C'est par la réllexlon qu'un corps cnselgnant pent prétendre & une cohidslon
collégiale.

Cette pédagogie collective embrasse de nombreux niveaux. J] est néces-
saire tout d’abord gue le maitre définisse son réle, qu'il soit au clair sur
la fonction de I'école secondaire et de ses buts. D'ot le besoin d une réfle-
xion sociale et politique sur 1'éducation. Puis il s’agit de déterminer les
méthodes et de les rendre applicables. Cela demandera un effort pratique
de coordination, Ainsi 4 la mosalque de riches personnalités originales,
qui caraciérise actuellement le corps enseignant secondaire, se substituera
I'esprit de corps d’équipes pédagogiques. En d’autres termes, il faudrait
au niveau secondaire répondre a cette exigence que A. 8. Makarenko
posait clairement : « Nous devons aborder notre tiche comme un probléme
de production et considérer I’éducatevr comme un travailleur, un ouvrier
auquel est confié¢ une fonction sérieuse, une tiche précise et difficile, certes,
mais adaptée A ses forces et n'exigeant pas d’hypertrophie du cceur ou de
tout auire organe; une tache qui ne I'empéche pas d'étre un homme avec
sa vie personnelle ou sa vieillesse tranquille »*. En d’autres termes, il fant
des éducateurs engagés.

1H. vou Rrcom, Volksschullehrerberuf und soziale Mobililgf, pp. 109-112, 115 ss,
2C. W. Gonoon, Die Sehilliosse als ein soziefes Sysiem, p. 159.
*A. 8. MaxareNko, L'fducation dans les colleelivilds d'enjants, p. 85.
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Par exemple, il faudrait beancoup moins tenir compte, pour le puste de direeleur,
de 1a persoonalité ou de la vaieur représentative d’un candidat, que de sa formation
pédagegique et de ses capacités A animer la réflexion pédagogique. Malhenreusement,
v 1e professeur des professenrs s T est actuellement submergé par des tiches adminis-
tratives qoi pourralent &tre aisément confides 4 un e administratenr s, Pour le seconder,
1l serait pcul-gire utile de prévoir une sirueture plus organlgue avec, d'une part, des
doyens pour les disciplines principales, d'auntre part un corps d'inspecteurs qoi auraient
bien sfir une fenction édueative et non coerclilvo ¥,

80. L’ENSEIGNEMENT SECONDATRE EST-IL UN SERVICE PUBLIC
NATIONAL?

Teoute discussion & propos d’nne plus grande centralisation de Panseignement
secondaire en Sulsse est, aujourd’hnl encore, alonrdie par l'image du » Schulvogt » qul
réveille nos plus profondes anxiétés politigues. L'échec du projet Tédéral de 1882 pro-
posant un Secrétarial féddral de 1'enseignement, échec d0 4 cette méme image d'ail-
leurs, semble done définitif. T a faliu, av conrs des ans, inventer des palliatifs pour
éviter un morcellement absurde de nos vingt-deux systdmes scolaices. Les commis-
sions Iédérales, YVinstitution de la DMaturité fédérale, les différentes conférences des
rectenrs, des direclenrs de Gymnases et des chefs de départements dinstruction
publique ont permis une coordination pratique qui résout la plopart des problémas.
LYinstitution récente du Centre suisse d'information en matitre &'enseignement et
d’éducation, comme e projet d'une e éeole romande s, est une tentative Intéressante
de corriger ia disparité mctoelle dans 'esprit d'un 1édéralisme moderne 4,

1 n'en reste nas molns gue la solution sulsse non senlement est absurde par le
mentali{é rétrograde dont elle témoigne, mais qu'elle handicape sériensement les réfor-
mes que nolre enselgnement deit réaliser dans tous les domaines pour répondre aux
besolos de notre scciété moderne. En effet, an lien d"onvisager vnme planliication de
nolre enscignement (ol le terme « planification » désigne nne orgenisation respunsable
et globale d’un fulur pessiblz el prebable), on laisse les groupes de pression, les Intéréts
éeonomieo-sociaux lacanx, les passions politiques et confesslonnelles préparer des
réformes scolaires gui n’aboutissent pas orsquelles sont trop radicales ou qui dis-
paraissent dans ie ridlenie des compremis. Si, pratiquement et actuellement, la situa-
tion ne pase paut-8tre pas de problémes — bien qu'on puisse se demander sl 1a forte
augmentation des écoles confesslonnelies iibres répond A notre ldéal de laiclté — il est
egpendant évident que I'avenir de nolre enselgnement secondaire est sombre, si une
réforme générate des structures n’intervient pas.

Car, dans une situation économigque et soclala on la mobilité est un facteur essen-
ticl, ol l¢ travail en équipe cst indlspensable, ol notre enseighement seeondaire souflre
d’un malaise dib av désajustement gui se refldte, eomme nous le verrons dans le cha-
pitre suivant, dans un abhandaon grandissant do ses lonetions éducativas et par consé-
quent ¢thigoes, il est pour le meins ridlcale de rencontrer sans ¢esse des barridres d'un
Lédéralisme borné ou 1'on s’étourdit d’images au licu de penser aux preblémes et de
prendre les risques ponr un fufur qui ne solt pas la cople du présent, mais une reprise
du présent en fonctlion du [utur.

1 Adelescence, 43th Year book of educatlon, pp. 278 ss.
Y R. A. Dorrnens, Les probidmes de I'inspection scolare, pp. 151-194,
® Vers une école romande.
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I1 est peut-étre bon de souligner, c¢ar la confusion est fréquente, qu'une
« nationalisation » n’est pas uue «¢étatisation». Si la nationalisation
devait entrainer une étatisation ol I'Etat s'identifierait 4 la Nation, ol
les minorités et les caractéristiques régionales seraient ahbolies au profit
d'une vision nnique et exciusive, il est clair que ce serait contre les prin-
cipes mémes de notre nationalité. Mais la nationalisation, comme le sug-
gére P. Ricceur 7, ne consiste pas 4 imposer un seul type d’école, mais bien
4 augmenter la coordination. Nationaliser 1’enseignement, c’est admettre
que chagque réforme concerne I’ensemble de la communauté nationale,
qu’il n’est plus possible de se: limiter 4 sa seule « réformette », mais qne
chacun doit penser aux répercussions et aux responsabilités nationales.
Par conséquent il faut continuer 4 favoriser sans restrictions I'enseigne-
ment public et laic en n’accordant ancune subvention 4 I'enseignement
‘libre ct en contrélant celui-ci de maniére étroite.

La natlonalisation ne viserait donc pas 4 mettre au pas les cnseignements can-
tonaux, mais 4 déveiopper et & moderniser I'enseignement sur F'ensemnble du terrftoire
de maniére 4 revaloriser notre vie culturelle. 11 est en effct ridicute qu'il n'y ait aucune
autorité fédérale responsabie directement de notre vie culturelle et gu’on leisss une
Exposition natlenale, qui prétend donner une image de notre pays tourné vers le futur,
inclure notire «culture» ¢t notre éducation dans une sectlon appelée, sans ironie,
s]'art de vivre .

Sans prétendre ¢videmment gqu’il faille créer queigue ministére de la propagande,
H nous semble cepandant que I'existence d’un secrétaviat — si on tient & ce titre —
ou, surtout, d'un nouveau département fédéral respensable des problémes scolaires
et culturels, est absolument Impéricuse. A moins gue 'on aceepte simplement d’aban-
donner la direcllon de notre éducalion 4 des politiclens o 4 des groupes de pression
dont on sous-gstime trop le dangereux ponveir dans un éint modernel

A ce propos, relevons que dans 'enguéte que Mot Meynaud a dirigée dans quelgues
établissemenis secondeires en Suisse Romande 3, i1 est apparu ene Iois de plus combien
les adolescents ignoralent le détall de l"organisation pelltigue ct sociale, faute d'lnfor-
mations; ils ne savalent pas en particuller sous quefles conditions ils allaient vivre
leur temps d'études.

61, LEs Dro1Ts A L'EDUCATION

Puisque, comme nous Pavons vu dans le chapitre précédent, les pro-
blémes de 1a jeunesse n'existent pas seulement en fonction des caracte-
ristiques psychologiques et de la situation personnelle des adolescents,
mais en fonction de I'ensemble de la société, faudrait-il confier au dépar-
tement dont nous proposons la création la responsabilité d'une « poliligue
de la jeunesse»?

1 p. Riemun, Ecole, nation, Efad.
2 Mwe J. Mzvwaup, Lnguéte dans les Gymnuoses de Suisse fran¢oise, commentde
par H. Ch. Tauxe.
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C'est 1a thésc que défend J. Joussclin en France dans un cuvrage ngressif, mais
salide par son analysc théorique et sa documenlation actuelle I, Cet auteur a éludid
fes probiémes politiques gque pose I'iclégration sociale de ia jeunessc contemporaine.
1l juge 1a situation si tendue et diflicile que seules, pense-t-il, des mesures prises par
i'Etat aurzient guelgues chances de réussir. 1 proposze de créer des Institutions spé-
ciniisées, des services qui les coordomnent, résumanl son point de vue dans uue for-
mule frappante:

poliligne de la jeunesse = feunesse de la poliliqne {p. 39)

A la fin de son cuvrage, J. Jousselln va jusqu'd alfirmer qu's un des meilleurs
critdres pour juger d’une politique est d'analyser les décisions que ses responsables
preunent 4 I'égard de la jeunesse el de l'éducation populaire (p. 160) o

Pour courageuse que soit cette attitude, si nécessaire qu'il soit
d’exiger de I’Etat qu’il prenne ses responsabilités 4 I'égard de la jeunesse,
«la politique de la jeunesse » est ¢n fait une fagon indirecte de maunipuler
la révolte des jeunes et de faire passer le probléme de la jeunesse avant
I'existence méme des jeunes. Cette mentalité technocrate qui subordonne
4 la « politique » 1'existence humaine ne se retrouve pas seulement dans
Jes milieux politiques francais, mais daos nos propres milieux «libéraux»,

Citons, par exemple, l'initiatlve d'une compagnle d'assurances suisse qui o songé,
elle ausst, & éveitler 'lutérét des pouvolrs publles pour les problémes de 1a jeunesse
contemporalue 2. Si 1a brochure qu’eile a publiée proposc d'intéressanies solutions et
se préocenpe intelligemment de la sltuation conlemporaine, il est curienx de constater
que ses auteurs pe sengent jamais A la réaction de la jeunesse devant les probiémes
Lelvétiques contemporains, Ils postulent sen enthousiasme daus la mesure ot une
oricnlation adégquate permettrait aux adultes (et non aux jeunes) de conguérir I'an
2000. Jamais les nuteurs ne se demaundent sl les adolescents scront néeesszirement
d’accord avec et embrigadement qui n'a d’autre but gue de prolonger le = miracle
économigue helvétiques. Cet exemple nous semble d'autant plus Inléressant qu’il
n'est pas le produit d'un parti politique, qu'll s’adresse moins 4 I'Etat qu'a des pon-
voirs écotomiques d'autant pluy efficaces qu'lndirecls. A vouloir définit une « politique
de Yemploi », on ¢n vient 4 soutenir I'idée d'vne véritable mobilisalion de ]la jeunesse
qui ne cide en ricn, sinon par ses forines indirectes de pression, aux plres tendances
lotalilaires.

Cette orientation, que nous avons déji & maintes reprises relevée dans ce
chapitre sous la forme d'une pédagogie de l'adaptation sociale, est non
seulement inacceptable du point de vue éthique, mais elle est dangerevse
puisque c’est justement contre cette attitude que se sont révoltés les
jeunes en s’enfermant dans leur pédoeratie.

Ces « politiques de J'emploi », « de la jeunesse », « de I'éducation per-
manente », out enfin le tort de renier 'essentiel des conquétes sociales que
Penseignement i obtenues dans notre société occidentale, L’école, que ce
soit sous la forme ancienne des colléges, puis des gymnases %, ou sous la

L J. JousseLy, Jeunesse, fali socinl méconnu; ef. H. TENeRUCK, op. eff,, p. 111.

% Préparation aux corridres de Vovenir: 4 Ilo conquéle de Uan 2008, Compagnie
d’'assurances «La Sulsse s,

* F. BLATINER, Das Gymnasium, Ire partie.
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forme plus moderne et souvent mise en question de I'apprentissage pro-
fessionnel obligatoire ), s'est développée dans notre société, pour éviter
que les adolescents ne soient broyés dans la machinerie de la production.
Le phénoméne méme de I'adolescence, caractéristique de nos sociétés et
de notre temps, n'est-il pas 4 lui seul la prenve de Ja nécessité d'une zone
saciale libre comme le signalait le sociologue Mannheim 2, propre 4 per-
mettre 4 'adolescence d'acquérir sa personnalité ¢ @ Enfin toute 1'évolu-
tion de Iapprentissage personnel, la longue lutte sociale et économique
qu’il a fallu soutenir pour introduire nne législation qui protégeit 1'ado-
lescence, ne prouve-t-elle justement pas la nécessité de maintenir une
€cole libre des pressions économiques et industrielles, libérée des préoc-
cupations politiques des partis ?

Toute Vévolution des méthodes modemes d'apprenlissage est marquée par le
ménte souci de protéger I'adolescenl d’une emprise 1rop lourde des exigences de la
produclion du iravail adulle, afin de lut permettre non ssulement dacquérir un métier
mais de devenir un hiomnie par son iravail. A la position flhigue d’'un G, Fricdmann
qui rappetle Ia nécessité d'une formation géndérale et complite de 'homme pour lutler
contre la déformation professionnclie actuelle du futor travailleur, on préférerait done
des eonsidérations qui ne tiennent eompte que d'unc politiguc de presllge dans la
Tulle internationale pour la conquéle des marchés eommerciaux 41 Celte méme men-
talité « prospeclive s, fui soutient politiguement une (orme néocapitaliste de la soridlé,
perce dans Fabus de l'orlentation professionmelle donl P. Naville avait démontré
YInexorable mécanisme réificateur ®: en effel, pour un orientaleur professionnel, qu'est
Fadelescent, sinen une chose et une pidce du systéme ? Sous le fallacleux prétexie de rallow
naliser l'intégration sociale, on chosifie en fail F'adelescent, proveqoanl ainsd sa révolte,

Il est vrai que cette tendance de 1'école & créer une zone libre pourrait
gtre stérile si Ja protection de I'adolescence devait 1a ségréger de Ja société,
Jousselin a raison en partie, lorsqu’il critique cette attitude qu'il juge
trop statique et surtout négative (p. 84). Il suffirait de signaler I'horreur
et la répulsion des jennes ouvriers pour l'école et pour la vie scolaire qu'ils
veulent fuir aw plus vite. lls préférent, sans se soucier des conditions,
s'engager dans la vie industrielle pour y trouver par le gain un minimum
de liberté vécue % 11 est aussi significatif, et I'école doit en tenir compte,
que les jeunes n'aient souvent de leur avenir professionnel que des idées
trés vagunes; leurs opinions les plus fermes consistant surtout A refoser
ce qu'ils ne veulent pas devenir ?,

! 1. RousseLET, L'adolescence en apprentissage, pp. §-12.

2 Cité par JeFFREYS, Personnal retalion in the planned soclely; of. A, Mumicr, L' Edus
cation noupelfe, p. 19.

9 F, H. Texsruck, La jeunesse moderne; J. CHAZAL, Les droifs de Venfand, pp. 67-G8,

4 G. FrinpmanN, L'apprenlissage; Baorr et autres, L'apprentissage, p. 934;
J. RoussiLEF, op. cil., pp. 141-145,

b 1>, NaviLrig, Théorie de Porignlotion professionnelle; 3. IHiiuw, Lo lechiaique,
pp. 324-327.

1. RoussELET, ap. eil., pp. 51-63.

? 5. ConrDELIEN, Les adolescenis face & leur avenir, pp. 15 ct 161,
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L. Dintzer, d’autre part, a rappelé que la machine a nne valenr symbolique. Elle
Incarne la puissance indnstrielle et la vitalité dc la vie technique. Elle exerce une
attraction fascinante sur les jennes gue 1'école exaspére par ses méthodes vétustes L

Pour éviter gn'elle ne devienne la société protecirice que les jeunes
ouvriers repoussent %, et pour maintenir I'antonomie sociale nécessaire 4
une formation éthigue, il fandrait peut-étre moins insister sur la valeur
de protection de I'école que sur les droits 4 I'éducation pour lous les ado-
lescents 3. L'¢école n'est pas un pis-aller; c'est nne conguéte. 11 est intéres-
sant de noter qu'nn des rares points pour lesquels les correspondants de
R. Robattel aient manifesté un enthousiasme, c'est Iexigence du libre
accés & l'université 4,

L’école n'est done plus un lien qui protége et réserve les adolescents,
mais V'instrument d’affirmation de la personne dans la société.

Cette revendication n'est pas aussi évidente qu'elle ne le semble,
Comme ['avait démontré un numéro spécial de la revue « Educateurs » 8,
i1 ne suflit pas d'imposer constitutionnellement le droit 4 I'éducation pour
I'adolescence; il faut encore étudlir politiguement les conditions de ces
droits. Notre pédagogie, lorsqu’elle aborde ces problémes, s’est sonvent
contentée de penser les problémes en termes psychologiques. Elle raméne
tout par exemple aux relations personnelles et sociales du malitre et de
ses éléves %, alors qu’il faudrait se préoccuper surtout de 1a position de
I'école dans 1a société. En d’autres termes, contre une tradition humaniste
qui isole et psychologise les problémes pour les rendre inodores &t pen
compromettants, il faut redonner une dimension politique 4 notre ensei-
gnement ?. Non seulement notre enseignement doit étre plas sensible
aux problémes politiques immédiats contre un neuotralisme que nous
aurons encore 1'occasion de dénoncer dans le prochain paragraphe, mais
notre école et ses maitres devraient se préoccuper davantage de la situation
politico-sociale de leur établissement ®,

Ces droits 4 V'éducation peuvent s’entendre tout d’abord comme la
possibilité économique pour chaque adolescent d-alier & I'école grice A
un systéme de bourses qui se généralise dans nos sociétés. Mais il faut
aussi tenir compte de prohlémes particuliers comme celui des déplacements
excessifs qui empéchent des adolescents ouvriers par exemple de parti-
ciper effectivement aux cours qu'on leur offre ®. Il faudrait songer a

1. Dwnrann, Les adolescents cuvriers ef la mochine; of. E. STern, Jugendpsyeho-
iogie, p. 147.

% A. LEExnanoT, L'école esi-olle une socidlé prolecirice?

* 1. RasLnox, Les adolescends onl-ils droit & éducalion ?

4 R. RuBATTEL, Les jewrnes Suisses fuce auz grands problémes nationarz, pp. 128 s,

B Les adolescents ent-ils droil & Pédueation?

¢ J. PuaqEr, L’ Educolion nouvelle, pp. 15, 26, 64,

T P, Fmune, Edueeggo e lusiidade brasileira, pp. 08 ss.

8 3, NaTaNsON, Les exigences de lo démovratisalion, pp. 219 ss.

P CL, et M. Dunigux, L'adelescenil du milien ouvrier; G. FrizoMmann, Les feuner
aux prises apee notre monde fechnique, p. 26.
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renoncer 4 la hiérarchie des difiérentes sections de I'enseignement secon-
daire qui dévalorise certaines orientations, en particulier 'enseignement
technique et commercial, an pmﬁt ‘des orientations classiques et litté-
raires. Certes, introduire & tout prix une école unique reviendrait &4 imposer
une conception utopique et fausse de I'égalité humaine, mais maintenir
comme nous le faisons encore wne hiérarchie des enseignements, c'est favo-
riser une discrimination non senlement entre les différentes formations,
mais encore entre les maitres. C'est ponrquoi il faut saluer le projet dit
« Kéfer » d’'un gymnase & orientation économique et sociale comme un
pas décisif, pour antant que les Universités veuillent elles aussi sortir de
leur académisme vétuste et reconnaitre ce type de formation . Mieux
encore, il fandrait assouplir notre sys’t.éme en multipliant les sections ef
les disciplines 4 option afin de substituer & une fausse hiérarchie dn savoir,
une démocratisation de la culture et de la formation professionnelle.
Cette démocratisation de I'enscignement secondaire par la multiplicité des
orientations possibles diminuerait le phéneméne que P. Naville a lon-
guement et souvent étudié: «Villusion professionnelles qui consiste &
valoriser toutes les professions dn tertiaire et qui est 4 I'origine de I'encom-
brement par la bourgeoisie de 1'enseignement secondaire 2.

62. L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE DANS LE MONDE MODERNE

Toutes les études ® récentes sur la place de I'enseignement secondaire
dans la société moderne décrivent aranimement la crise de cet enseigne-
ment et en situent les causes dans les contradictions de notre société
occidentale. La solution serait done de remonter des effets anx causes et
de supposer gqu'une réforme pédagogique serait le moule d'nne réforme
sociale, Cette «illusion pédagogique » qui pourrait bien étre la plus pro-
fonde caractéristique des fondateurs et animateurs de I’Education non-
velle, est dangereuse, comme nons I'avons déja 4 maintes reprises souligné,
D’une part pédagogiquement, parce gu'elle sous-estime le poids de la
société et l'influence de ses groupes de pression sur 1'école; elle rend par
conséquent tonte réforme inutile ou inopérante faute d'en donner les
possibilités de réalisation, D’antre part politiquement, car elle remonte 4
une mentalité idéologique qui croit que le monde change et que les struc-
tures se renouvellent par les idées senlement: réformer la socidté par
I'éducation c’est, au mieux, renouveler I'ntopie des Encyclopédistes. Un
enseignement, méme totalement et révolntionnairement moderne, ne pour-
rait échapper 4 sa caractéristique essentielle qui est d’avoir une aclion

1 {Pror, KA¥ER), Projel d'un gymnuose 4 orienfaiion fconemigue el sociale; cof.
D E. KiLcus, Wesenszilge der recrganisierien Handelssehule,

2 P. NAvViLLE, Origine sociale des éléves de Venseignement leehnique; G. FRiEDMANN,
Humanisme du irapail el hmanilés, p. 42.

3P Trivewaz, L honune ef so raison, 11, pp. 73-96; W. Frrrwen, Hochsehulreife
und Ggmnasivm; ©. WoonTtw, Bildung und Zeilgeis! ; F. BrarTien, Dus Gyranosinm.
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indirecle sur Ia réalité 1. Mais une fois posé ce principe, grande est la ten-
tation de nentraliser I'enseignement et de ne plus se préoccuper de sa
dimension sociale sinon ea ultime analyse, 4 Yhorizon de la pensée péda-
gogique, Cette attitnde de méfiance politique, dé repli sur soi, se retrouve
jusque chez Gaston Berger qui était cependant, plus que tout autre
pédagogue frangais, sensible aux nécessités d’une révolntion pédagogique,
En effet G. Berger a cédé, Ini anssi, an mythe de la pédagogie négative qui
affermirait la jeunesse dans le « calme », en marge de la société 2. F. Bhitt-
ner dénonce Ja méme illusion, cette fois-ci développée en un systéme
humaniste éclectique, chez 0. Woodtli &,

Si I'éducation ne peut changer une société, elle ne peut néanmoins la
négliger, Si elle ne peut préparer I'adolescent 4 la société future 4, elle ne
pent cependant mettre entre parenthéses le futur social des adolescents,
Le gymnase moderne adopte denc Yattitude difficile d’une « coexistence
avec la société adnlte ». Cette attitude n’a de sens que si elle s’associe &
mne réflexion qui permettra, ensuite, de mieux réagir et de mienx agir
dans la siteation contemporaine. En d’antres termes, I'enseignement
secondaire ne doit ni craindre, ni récuser et encore maoins aégliger la société
technique contemporaine, qui n'est pas nne réalité terrifiante, mais un
donné dans lequel nons vivons et dans lequel il dépend de nous de ne pas
nous laisser engloutir. Selon 1'excellente formule de F. Blattner 5 : Pensei-
gnement secondaire moderne doit initier ses éléves A ¢une con-naissance
réflexive de la réalité présente »,

Cette coexistence, moins pacifique que dialectique et dynamique, n’est
pas mne tache facile dans un monde qui s'accélére tovjours davaotage
et dont T'horizon géographique s’abaisse sans cesse. Elle impose au corps
enseignant une préoccupation dn monde contemporain qui est écrasante
lorsqu’on connait le flux d’informations et de renseignements qui nous
submergent ®. A cette ouverture du monde, 5’ajoute nne visioo planétaire
et méme cosmigue de 'nnivers qui nous centraint & réviser, parfais de
facon radicale, notre coneeption du monde. Méme si ces changemeuts ne
prennent pas toujours la forme dramatique que déerit E. Morin, la pré-
sence sans cesse plus contraignante des pays du Tiers-monde par exemple
rompt les habitudes de notre vision encore fortement coloniale et suttont
curopocentrique ?. Le poids des nonvelles dimensions de notre monde

11 Biczur, Conclesion d'ur congrés, p. 47.

2 (.. BerGeR, L homme moderne el son éducation, p. 144.

¥ F. BLATTNER, op. cil., pp. 345 ss; cl. R. REicn, Bildungsideal und Schnle in der
indusiriellen Gesellschaji.

¢ 1. BusemanN, Psychologie der Jugendkinder, pp. 211-210.

§ F. BLATINER, op. cif., p. 327,

® . Bemcer, op. cil., p. 327; Dt V. VooEw, Die Darslefiurg Asiens in unseren
Schuldlichern; A. 0. ScHorB, Sciwre und Lelrer an der Zelisschuwetle,

? E. Morin, L'esprit du lemps, p. 217; P, Scuvzipen, Zum Problem der sogenannten
Entwlcklungsidnder; R. Gav, O ent est {o pédagogie?, p. 164; V. M. Gooinko, Geo-
grafia € geografia humaina.
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pése lourdement dans D'enseignement de la géographie et nous avons
signalé combien le probléme de Porientation était difficile pour les ado-
lescents contempeorains 1. Mais, par-deld ¢e processus quantitatif, apparait
nn probléme gualitatif ingniétant. Nous avons pénétré dans «une dre
des échanges» oi il devient difficile de postnler a priori une catholicité
dans laquelle les différences humaines, régicnales et nationales, s’annule-
raient. Au contraire, chaque jour s’effrite davantage la vision universelle
de 'homme gue le siécle passé pouvait encore imaginer, §'il est vrai
gue les institutions internationales ont pris nne telle amplenr gqu’il est
capital d’y initier les adolescents, elles sont cependant surtout le lieu et
I'objet des compétitions et des diversités humaines, et non I'affirmation
de Funité humaine. L.a plus importante modification de la doctrine de
I'Education nouvelle est justement 1’effondrement des utopies universa-
listes qui chantaient et auguraient des relations internationales faciles,
une entente fraternelle entre les penples. Qu'il suffise de noter dans quel
discrédit et dans quelle indifférence sont tombées des idées comme Expo-
sition internationale, I'esperante... Ainsi on se demande, avec angoisse
peut-&tre, -si dans ce monde o 'en voyage si vite et si bien, ce « vaste
horizon » n’est pas un mythe que chacun s’entend & ne pas réaliser dans
sa propre existence, mais dont il vit oniriquement. Nons aurions ainsi
affaire 4 deux mouvements antagonistes: 'appel collectif de I’expansion
de J'univers et la régression personnelle 2 une vision dv monde individuelle.

Comme Ie souligne J. Moutaux dans une romarquable étude sur 1a cosmologie de
queiques poétes contemporains #, il n'est absolument pas aisd de dialoguer avec une
autre civilisation, C’est au meolns aussi difficile que de dialoguer avec autroi, Mous
sommes donc placés devant une formidable Lfiche, tfiche d’'autant plus orgente que,
comme le rappelle le R. P. Lebrel , le Tiers-monde s¢ sent toujours plus loin d'un
monde occidental pris dans ses préjugés et som bien-étre. An lien d’assister 4 la nais-
sanee d'une civilisation « solldalre » qu'appelleratt Vouverture 4 I'nnlvers, nous assls-
tons en fait & la lermeture de chaque région sur ses propres problémes.

Assurément, un G. Prévet avait placé d’énormes espoirs dans une péda-
gogie de la communication, qui partirait de la correspondance et de
Téchange dans le cadre des coopératives scolaires . Ce socialisme uto-
pique, dont on retrouve maintes traces dans I'Education nouvelle com-
men¢ante, est aujourd’hui battu en bréches par le surgissement des irré-
ductibles différences régionales. Mais il serait fanx d’en conclure 4 I'impos-
sibilité de I’avénement d’npe civilisation « solidaire », d’une pédagogie de
Iéchange. De méme que le dialogue avec autrni ne nait pas en dépit des
différences entre antrui et nons, mais an contraire dans la compréhension

L CL ehap. IT, § 33.

1 J. Mouravx, Les peédles of Punilé de Fhurmanité.

41, J. Learer, Manifeste pour une civilisation selidaire,

4 . Paivor, Pédagogie de la coopération scolaire, pp. 136-138,
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tt surtout I'acceptation de I'altérité d’autrui, ainsi upe vision planétaire
dn monde ne naitra que lorsqu’on aura accepté Virréductibilité des civi-
lisations, la diversité énorme de ootre planéte, I’altérité des autres nations.
Rien n’est plus faux, et plus dangereux, que de postuler une vwuiversalité
émasculée et ahstraite. Rien r'est cependant impaossible 3 un optimisme
concret, chargé du désir de réellement s’approcher d’autrui.

Pour nous Eurapéens, cela signifie avant tout une sévire autoeritique. Notre formi-
dable nationalismne xénophobe qui suit comme une ombre le nationalisme optimiste
des pays en vole d'affirmation est la conséquence de noire attitude égocentrique gui
se dégage misément de nos mmanuels d'histoire comme dc nos atlas de géographie L
En fait, c'est tout notre enscignement, jusque et y compris i'enseignement des langues
vivantes 2, qu’il faut repenser afin de madifler notre position dans le moende. Contre
une centralisntion et un égocentrisme européen, il faut croire au sens d’une coexis-
tence pacifique réelle au nivean méme de notre activité intellectuelle.

Comme le sigoalait G. Berger, ce n'est pas tellement des « cours sor
les civilisations extracuropéennes » qu'il faut, qu'une modification radicale
de notre proje! éducalif . Nous devons acquérir une autre vision de la
réalité et ¢’est un véritable « devoir » qui nous est proposé.

Cependant 1a nouvelle vision du monde n'est pas seulementi spatiale
ou cosmique, elle est aussi temporelle ou historique. La jeunesse ne vit
pas seulement dans un monde qui devient plus vaste et plus immense;
elle doit évoluer dans un monde qui change profondément et vite.

Cette double évolution se beurte 4 votre malthusianisme pédagogique,
Nous avons perdu notre dynamisme inventif au point de ne plus savoir
inventer de nouvelles solutions. Nous avons en particulier perdu tout
sens des perspectives, chéres 4 G. Luk4cs 4, ou plus justement encore,
ce sens de Vinfini qui, selon un auteur protestant, qualifierait essentielle-
ment I'éducateur ®. Nous ne voyons dans un « projet » qu’un ensemble de
plans et de documents; alors que ce mot, comme le souligne G, Berger 9,
lie admirablement le sens spatial et temporel d'une vision ordonnée et
structorable du futur, Car « planifier » n'est pas tyranniser comme nous le
croyons souvent, c’est devenir le sujet de notre futur. C'est refuser de
devenir les objets du progrés pour devenir les responsables de notre propre
présent qui s'ouvre sur un futur. C’est 4 la fois se situer dans le monde,
8’y orienter et s'y diriger.

Mais n'est-ce pas une fois de plus se laisser aller aux illusions ntopiques
de I’éducation permanente ? Faudra-t-il une fois de plus se laisser déchirer
entre une vision pessimiste de I'éducation qui nie toute valeur fondamen-
tale 4 'éducation et une vision totalitaire et systématique de la formation

I W gp. Les elvilisatlons modernes,

VY Ne sp. Les langues vivantes ¢f les relalions inlernationales,

3 G. BERGER, op, cil., pp. 13, 95, ete.

4 G. LukAcs, Schrifien nwr Literalursoriologie, pp. 254-260.

5 R, VeLTzRL, Pelile pédagogie chréfienne pour la fin du XX sidcle.
¢ G. BERGER, op. til., pp. 124-125.
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pédagogique? Serait-ce une fois encore revenir a cette discnssion &pre,
et sans issue, des Encyclopédistes et de J.-J. Roussean : les uns confiant
tous lenrs espoirs dans nne politique pédagogique, 1'autre lenr oppesant
sa méfiance radicale 27 Justement la notion de projet ou de planification
dépasse cette oppaosition. L'avénement de la technique, comme le signale
K. Axelos 4 propos de K. Marx, nous place par-deli nune vision pessimiste
ou utopiste *. La planification donne 2 'homme de quoi projeter dans le
présent immédiat un futur qui reste cependant un possible. Avoir des
perspectives, ce n’est pas céder a D'existant immédiat, ce qui condnirait,
comme le pense . Berger, 4 une éducation permanente totalitaire; mais
ce n’est pas non plus se situer dans wn monde sans €paisseur historigue,
et pour finir statique, car l¢ temps de 'ntopie n’a que ie reflet du dyna-
misme historique. Serait~ce donc une anti~utopie? ¥ Peut-gtre, mais il
serait plus positif de gualifier cette attitude d’enficipation créalriced. Trés
proche de la catégarie de I'espérance selon . Bloch 4, la pensée en pers-
pective raméne le passé dars le présent pour préparer un futur qui n’est
qu’ébauché. Sa caractéristique essentielle est nne extréme mobilité, qui
ne craint pas d’étre parfois incompléte, mais gqui cependant pracéde 4 la
préparation du futur.

Pédagogiquement, elle se situe 4 la rencontre de la formation éducative
locale et intégrative (Erzichung) et de la formation formelle et planétaire
(Bildung) ®. Au lien de monler la jennesse dans une image préétablie de
Fhomme, elle accepte de metire sans cesse notre image de I'homme en
question afin de rester en prise réflexive avec notre société. Ainsi le gym-
nasé ne peut coincider avec une sociétd qui le soutient. 11 v a forcément
nn décalage; mais au lien d’4tre en retard, il sera prospectif.

Conerdlement, cetie fducslion ecoextensive mu monde moderne pent prendre diverses
formes didactignes. Elle peul s'inspirer des » comprehensive schools » anglaises 7, au
comme nous 1¢ pensons, adapler le plan Langevin-Wallan gue nous reproduisons en
appendice. Sur le plan snisse-romand, il convient de renveoyer aux excellents travaux
de la Soclélé pédagogigne romande qui onl abouti au rapport de 1962: Vers nne
école romande 8, Pour f'instanl, miains que le détall interne de cette organisation admi-
nistratlve élrangére 3 notre propos qul est, nons le répétons, de poser les conditions
d'unc éducation admettant une forination éthique authentigue, nous voudrions relever
les points névralgicques d’un tel onscignement du second degré.

Il faut maintenir 'unité da I'enscignement sccondaire dans le sens du «trone
commun » frangals ® ¢ui permetie 4 chaque adoleseent d'y parliciper en tenant compte
de ses passibllilés. 1l fandrait an meoins deux ans de formation comimune, aflo e

1 G. LLAPASSADF, JJ.-J. Rousteau ef les Eneyclopédisies.

* K. AxEnos, K. Marx, penseur de la lechnigne, p. 295,

3 G. Bamow, L'anii-utopie moderne.

4 (i, Duvuav, Soclologie de U'ulopie ef anfres essals, pp. 190 ss.

5 E. Buocn, Das Prinzip Hoflnung, pp- 1090-1092,

S E. A, Kio1, Erzielming nnd Rildung.

7M. Y. L& Louarx, Les Compreliensive schpols,

8 Vers une école romande, pp. 09 ss.

? J. NaTawson, op. cif., pp. 225 5; cf. MarLuinsron, Adolescenis al school,
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rompre avec le dualisme qui perpétne dans le systéme scolaire une hiérarchic d'origina
soclale &, Mais cette insistance sur I'nnité dz I'enseignement ne doit pas se Taire anx
dépens du caraclére essentiellement orfentateur de celul-ci. Dés la troisidéme année, il
fandrait donuer A chague éléve la possibilité de pouvoir S'orienter en fonction de ses
naossibilités, ceel non senicmenl dans un cholx définitif, mais par une orlentation pro-
gressive qul s'étageralt sur tout Penseignement. Ainsi chaque éléve pourrail accéder
A I'éducalion sccondaire. D ailleurs, ici encore, il ne s'agit pas de réagir passivement
devant Ia société, mais d’adopier une altitude prospective en cherchant de nonvelles
disciplines, de nooveanx groupements de disciplines, afin dobtenir ia plos grande
souplesse possible.

Cependant I’enseignement secondaire ne doit pas étre congu en fonc-
tion de I'université, mais garder sa signification d’étape fondamentale gui
corresponde A I'importance éthique de ['adolescence, Chaque éléve devrait
étre suivi et avair 4 la fin de sa scolarité un dossier scolaire qui retracerait
I'essentiel de son évolution 2. [Yautre part, le gymnase, lié¢ 4 la commu-
nauté par le systéme de «'éecole ouverte » ou du centre communantaire
— ¢e qui impligue, soit dit en passant, un morcellement des énormes et
fausses concentrations contemporaines — doit permetire & ceux qui sor-
tent de I'dcole secandaire de trouver unec place dans la société sans avoir
I'impression d’stre des laissés pour compte ®. Pour gue l'enseignement
secondaire devienne unc véritable école nationale, il ne faut pas ségréger
les adolescents qui se destinent & PUniversité de ceux gui se préparent
a «la vie ». Cest pourquoi 'enseignement secondaire ne peut tenir compte
exclusivement des exigences académiques dans son organisation. Il
n'appartient pas 4 1'Université de réduire le secondaire 4 son service, mais
elle doit modifier sa propre structure en fonction de I'enseignement secon-
daire. Du point de vue social et politique, il importe infiniment plus, guoi
gu’en pense la mentalité traditionnelle, gue la masse des citoyens formés
par le secondaire atteigne une dignité sociale, gu'une élite jonisse de pri-
viléges académigues.

LEn dautres termes le programme des deux derniéres années de 'enseignement
secondaire doit &élre congu en fonction du gymnase sculement 4, En effet, si 'Univer-
sité remplit une double fonction: professionnelle {elle forme des pharmaciens) et de
recherches (elle forme des chimistes), elic n’Inltle plus aujonrd’hul A une culiure
générale. La « facultas artinm » revienl donc an gymnase comme ce fut le cas & Vori-
gine des universités surapéennes & Le gymnase sera l¢ lleu d’une formation culturelie
qui devra, dans ln mesure du possible, refiéler I'unilé de notre eivilisution %. Certes
on pent envisager cette unilé d'un point de vue formel et intellectnaliste en pensant,
avec J. Chilean, que la «enliure généraile » existe comme Pintelligence générale:

} A, TEiXEiRa, Educag@o pera demoeracia, pp. 103-117.

! P. E. Vernon, Secondary school selection; H. M. Bunron, The education of the
countryman, p. 189,

3 A. TEIXEIRA, op. cil., pp. 83-101.

1 P, TREVENAZ, op, cil,, p. 89,

8 W, FLITNER, op. ¢il.

® P. RicRUR, L'enscignement des iumaniiés, pp. 23-24; P. TREVENaz, ap. cil., p. 91,
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qu’elle est 1a forine généraie de nos connaissances . Celte unité de natre eulture doil
étre recherchée dans un approfondissement 2 1a fois Mhique et réflexit des racines
de notre cullure; 1t devient nécessalre de remouter par la réflexion vers ses fondements.
La tfiche dn gymnase est justement d’ouvrir 1a jeunesse A notre monde par une inl-
tiation seclentifique, littéralre, esthétique, qui incite Fadolescenl aussi bien & repenser
notre civilisation qu*i lier son histolre personnelle 4 sa prise de conscience de sol.

63. UNe EDUCATION POUR UNE DEMOCRATIE

Cependant, aprés avoir posé ces relations entre le gymnase et 1a société
moderne, il importe de se préoccenper d'un probléme particolier, mais cen-
tral, dans ce temps ofl les démocraties s’effondrent ou se sentent menacées :
quelle est Ia place de la formation politique an gymnase?

0. Woodtli, dans une récente étude 2, a repris les griefs que R. Dottrens
adressait 4 notre éducation en général %, et les a applignés 4 notre ensei-
gnement secondaire qui se désintéresserait de la formation démocratique
de la jeunesse. 11 lui reproche en particulier de ne voir dans les adolescents
que de futurs éindiants et de ne leur donner qu'nn enseignement « pro-
pédentique », surtout intellectuel. Cette orientation proviendrait en pre-
mier lieu de la formation des professeurs qui, comme tous les universi-
taires, ne se sentiraient pas directement responsables de notre Etat
(pp. 47 ss). Ils défendraient donec nne cultnre politiqguement nentre qui
les édloigne de leurs responsabilités politiques. Cette culture intellectuelle
serait m8me si intimement liée & une recherche Iibre de toutes préocen-
pations politigues, dégagée du contexte immédiat, qu'on ne sanrait la
distinguer, pour finir, d'une culture née dans et par I'oisiveté. -

En Espagne, J. L. Aranguren, comime en France P. Riceeur en R. Bastide, parta-
gent ce jugement, et tous relévent 1'attitude marginale des intellecluels qul les écarte
d'vn monde engagé par le fravail dans une domination Lechnique de 'unlvers, ct d"une
jeunesse animée d"un esprit dynamigne gui eenguiert un monde en plein développe-
ment *, Assurément certains Intellectvels (que V'en qualifle généralement « d'intellec-
tuels de ganche 2} refusent la nentralité culturelle en se dégageant de cette culiure
olslve pour s'engager dans Yactivilé politigne. Ms devienneni ainsi les porte-parole
d'une opposition diffuse, autour de laguelle se cristalllsenl les ressentiments de tous
les marglnaux, de tous ceux qul se senleul mal 4 I'aise dans «une société du blen-
Gire » et, cno partleulier, de Ja jeunesse insatisfaite par le statu quo ¥, Néanmoins celts
attitude, vialente mais sonvenl verbale, tient anssi peu lieu de formation civiqire que
le slience des collégues conformistes.

t ], CoAreat, La cullure générate.

2 Q. WoooTts, Erziehung zur Demokralie; cf. J. Jousseuin, Cipisme el insertion
sociale.

3 IR. Dorrarxs, Education el démocralie.

1J. L. Anapounen, La Jureniud curopen, pp. 11-140; P. RICEUR, L'Jmage de
Dieu et I'épopée humaine, pp. 502 ss; R. BAsSTIDE, Imperlance des groupes dans les
relations d*homme & homme, pp. 452 s55.

& L. Bopin, Les infefleciuelz, p. 71.
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0. Woodtli conclut qu'il y a aujourd'hui un véritable hiatus entre
une jeunesse en quédte d’une aide fraternelle et des professeurs toujours
davantage marqués par un véritable pessimisme culturel {pp. 53 ss).
Quant & lui, il voit surtout dans cette situation un signe du « manque de
suhstance spirituelle » de notre époque (p. 95). De son point de vue idéa-
liste et libéral, il rejoint donc F. W, Foerster ! en placant la cause de cette
évolution malheureuse dans l'emprise grandissante de la vie matérielle
sur la vie spirituelle, Pour surmonter cet échec de I'éducation civigue, il
faudrait avant tout rendre les maitres plus conscients de leur responsa-
bilité civique afin d’éviter que notre démocratie ne sombre.

Comme nous le verrons plus lain, 0. Woodtli lie paradoxalement cette
analyse idéaliste & une réforme qui vise a former politiquement la jeunesse
actuelle. En effet, pour sortir de son verbalisme idéaliste, il ne peut que
songer i un véritable endoctrinement d'ordre politique.

En fait I'analyse péche par sa base. Il faudrait, contre cette attitude
idéaliste, se demander si la crise de linstruction civique ne découle pas
de Ja crise plus profonde de la formation morale; puis, si celle~ci ne pro-
vient pas de la dissociation de I'éthique et de 1'économie, du social et du
politique plutét que de V'emprise grandissante du matérialisme; de sorte
que la réflexion éthique ne serait plus que la rationalisation des problémes
concrets que nous posent les formes modernes de notre vie sociale. La
crise de Ja démocratie proviendrait en ultime analyse d'une aliénation
spirituelle de "lhomme qui n'a plus de prise réflexive sur la réalité écono-
mique, sociale et politique, et qui se trouve ainsi livré aux idéclogies 2

Une analyse moins idéaliste que celle de 0. Woodtli nous aménerait -
ainsi A proposer non de moraliser notre vie publique, mais de donner 4 la
jeunesse la pessibilité intellectuelle de comprendre, de fagou critique, son
insertion dans une société qui échappe & premiére vue & une prise éthique.
Rien ne serait donc plus faux, et plus vair, que d'accentuer encore la
dissociation éthique et politique, pis encore de moraliser la politique; il
faut se demander s'il est possible d’enseigner aux adolescents & penser
les événements 3.

Nous avons vu & maintes reprises déjad qu'une réflexion sur le temps personnel
impliquait une réflexlon sur 1"histoire personnelle, sur I'histoire de la communanté;
qu'une réflexion sur le licu de Yaction introduisait & une réfiexion sur i'espace humain
contemporain; brefl qu'il n'y avait pas de prise de conscience de sof sans surgisscment
d'autrui. Peut-8tre pourralt-on établir unc méme relation dialectique entre 1'éthique
¢t 'économique 4 travers upe réflexion sur U'emploi ef {0 significalion de I'argend,

En effet, les psychologues avaient déja noté que 'argent posait aux adolescents
de sérieux problémes, par exemple en es induisant 4 hypertrophier les possibitités

1F. W, Fensten, Polilische Erziehung, pp. 173-174. .

2 G. Bastipe, Troité de Paclion morale, p. 469; 1, Lacrorx, Histoire et mystire,
pir. 62 ss,

8¢, Lerort, La politigue #f lo pensée de la polifigue, pp. 41-42.
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qu'oflre leur premier gain. I1 y & chez i*adolescent une « Dlusion de l'argent » 1, qui est
analogue au fétichisme des biens pour des aduites, Comme le dit fort sévérement
G. Bastide: «i'argent est ia forme empiriquement pervertic ct défigarée de 1'uni-
versalité spiritoclie » % Mon seulement une réfTexion sur i'argent doit en démasquer
ie caractére de Iétichisme, mals aussi préparer 4 une ¢thique de son cmploi

Cette éthique touche au centre de la formation civique puisque, en
démocratie, la vie politique et I'nsage personnel de I'argent se lient dans
Pacte fondamental de Véthique fiscale: la déclaration d'impéts 3. Cette
réflexion se prolenge enfin par une analyse éconemique glebale des con-
tradictions et des problémes que rencontre ootre sociét¢ dn Bien-éire 4.
La présence presque cbsédante des faux besoins, du luxe et de son osten-
tation, la manie du gaspillage et du superflu, renvecient & nes rapports
passés et actuels avec les autres pays, surtout du Tiers-monde, Une éthique
vraie dénoncera toutes les formes présentes du néo-colenialisme, de I'impé-
rialisme écencomique et technocrate 5 11 est denc patent « qu'unc réflexion
sur les infrastructures économiques de notre vie morale est un mayen
direct pour nous replonger dans Vhistoricité » (J. Lacreix, p. 67). Ainsi
par-dela ia discussion éthique, apparaitront les preblémes politiques, Par
exemple, le prohléme du contréle des groupes de pression qui sont,
aujourd‘hui, plus efficaces que les partis pclmques, comme le montrent
les beaux travaux de J. Meynaud.

Ce bescin d’enraciner notre vie morale dans I'épaisseur des relations
sociales, si sensible chez maints philosophes contemporains ¢, a conduit
les pédagagues de I'Education nouvelle 4 chercher différentes techniques
pour favoriser la formation sociale de la jeunesse, Sous I'influence améri-
caine, on parle toujours davantage d’introduire des « social studies » dans
I'enseignement secondaire, qui permettraient la rationalisation du com-
portement humaiu secial. On initierait les adolescents aux nouvelles
techniques d'analyses de la science moderne.

Cetle proposition rejoint d’ailleurs 1’idée si fertiie du D Decroly *, de Fimportance
de i'¢tude du milien, méthode qui, chez A- Clausse, est méme devenue ia panacée de
Yédncation maderne 8, Telle est bien la proposition de Q. Woodtli (pp. 178 55, qui
imagine méme une réforme compléte des denx dernitres années du gymnase, centrée
autour des sclences sociales, de maniére a favoriser une formation politique systéma-
tigue et compléte.

1E. SrrANGER, Psicologia de o edad juvenif, p. 232; L. os Ricusmoxn, Les diffi-
cullés de 1'éducation civigue, p. 16,

t {;. BASTIDE, 0p. cil., p. 585

3 F. SELLIER, Morale & vie dconomigue, pp. 67-89.

4 Cf. No sp. de ia revue Arguments: Le bien-élre.

5 G. Basting, op. cil., pp. 573 s5; J. LAcaoix, op. ¢il., pp. 74 5.

§Cf. G. Gusponr, Traild de la vie morale, pp. 199 s; E. MouNien, Manifests au
sererlee du personnalisme, pp, 10-12; 8. pE Beauvorn, Idéalisme moral el réatisme
politique, p. 248.

7 DEcroODES, IF Decroly ef quelqites-uns de ses principes pédagoplques,

A, Crausse, La philosophle de U'élude dun miliewt



MAITRES ET ELEVES DANS LA COMMUNAUTE SCOLAIRE  18)

 Malhenreusement lintroduction des sciences sociales, pour justifiée
qu’elle soit & premiére vue, se henrte 4 de sérienx probiémes théariques
et pratiques. Tout d’abord elle devrait avoir le caractére d’une initiation
A des méthodes afin de respecter Pesprit de I'enseignement secondaire
essentiellement méthodologique. Cependant, ce que visent les promoteurs
des sciences sociales au gymnase, c'est un tableau a dresser devant les
éleves, afin de leur donmer une image actuelle et globale de la saciété,
faute de quoi les sciences sociales, comme I'étude du miliea, se perdraient
dans les infinies subtilités du concret 1. D’autre part jusqu’a quel point
les sciences sociales échappeni-elles 4 la critique de P. Naville qui, tout
en leur reconnaissant le pouvoir de rendre compte des dimensions réelles
de notre univers sacial, leur reproche de manipuler indirectement les
€ltves? 2 Nous croyons en effet que les sciences sociales se raménent sou-
vent & une véritable formation politique indirecte qui déerit « ne réalite
nationale », an risque d’endoctriner les éléves selon une perspective uni-.
latéraje. On voit mal comment les sciences saciales ne deviendraient pas
a lear tonr une idéologie que I'on propose aux adolescents afin de mani-
puler leur action future. Enfin leur introduction dans le programme pe
romprait pas pour Pinstant les parois étanches des diverses disciplines,
de sorte que les sclences sociales risqueraient fort de surcharger encore le
hagage déja lourd des conuaissances.

C’est pourgnoi nous pensons que le premier pas pour permetire une
prise de conscience des infrastructures socio-économiques de notre vie
‘morale doit d’abord se faire par une prise de conscience saciologique des
disciplines déja existantes. Ce sont les disciplines actuelles qui devraient,
chacune, reprendre conscience de leurs dimensions économigues et socio-
logiqnes. Puis il nons semble qu’il ne faudrait pas se limiter aux sciences
sociales, mais introduire aux « sciences humaines » sous une forme métho-
dalagique. Enfin la formation civique proprement dite, et non politique,
devrait étre réservée i linstruction civique, que T'on pourrait d’ailleurs
baptiser antrement afin de montrer combien elle aurait besoin d'étre
repensée.

Le premier objectif consiste donc & modifier P'attitude des maltres,
qui joue un rdle central daas la formation ¢ivique des adolescents, comme
le souligne 0. Woadthi, bien qu'il ne hui consacre que deux pages (pp. 194-
195). C’est dans son comportemeot social, dans la qualité de ses rapports
avec ses éléves et ses collegues et la communauté scolaire entiére, que Ie
professenr donne la premidre formation démocratique *. Par-deld cet

! R. Cousiser, in Legons de pédagogie, pp. 128 ss; F. FERNANDES, A elnologia e a
saciologio ne Brosil, pp. 232-244. '

P, NaviLe, Réflexions sur enseignement des seiences sociales dans Uenseignement
secondaire, p. 102; P. Arsousse-Bastine, Sur l'orgonisanthrope américain, pp. 524-525.

3 J. Natawson, Les éxigehces & une démocratisetion, p, 241; R. Dorraens, Educa-
tlon ef démocratie, pp. 46 ss; Z. B. Zacury, Emolion and conducl in adelescence, pp. 446,
534.
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enseignement informel, il n’hésitera pas 4 aflirmer ses opinions poli-
tiques. 11 est nécessaire de combattre I'attitude passive et apolitique
de la majeure partie du corps enseignant qui se retire, sous prétexte de
nentralité, dans une attitnde non responsable 3. Le mailre doif s'engager
polifiqguement dans son enseignement 8, Ce qui ne signifie nullement récuser
la conception de 1'école comme « service public » pour recommander nn
quelcongque endoctrinement. Ea effet le maitre n’est pas seul. 11 agit dans
une communaulé, Les attitudes et les opinions de ses autres colldgnes
donneront i cette action indirecte une suffisante onverture collégiale.

Cet engagement est d’ailleurs non senlement pédagogique, mais didac-
tique. il n'y a pas de donte que bien des disciplines penvent se rapporter,
st on le veut, directement 4 la formation civique : I'histoire, par I'analyse
des origines des institutions actuelles et de la tradition qui fait d'un pays
non seulement un Etat mais une Nation; la géographie, qui n'est pas seu-
lement la description d'un espace sans hommes, mais la recherche d'nn
espace concret, habité, modelé par le travail des hommes; ’enseignement
de la Jangue maternelle qui a une importance centrale car elle assure un
langage politique plus précis, moins démagogique et plus réfléchi (sans
pour autant songer & la proposition de (. Woodth de revaloriser une rhé-
torique politique (p. 136); la philosophie, comme réflexion généralisée et
systématique sur les notions et les concepts que suppose F'élaboration de
toute doctrine politique. Ces disciplines convergerent sans pour gutant se
confondre. Il serait d’ailleurs utile, au fur et 4 mesure gue I'adolescent
avance dans son éducation secondaire, qu'il ait Ia possibilité de dépasser
I'isolement des spécialités. Ainsi, dans les derniéres années du gymnase,
pourrait-on faciliter la collaboration réelle des maitres en organisant des
séminaires, des legons commuxes o ils aborderaient en dguipe quelques
problémes contemporains. Alors une introdection anx sciences humaines
prendrait tont son sens en référence aux disciplines déja existantes et en
fonction d’elles.

Mais cette convergence, d’ailleurs discentinue, ne supprime en aucnne
fagon l'instruction civique proprement dite. Celle-ci décrira la- dimension
politique de [a vie morale en la pensant systématiquement, non dans un
bavardage futile ou par une description lassante sur les institutions, mais
par une réflexion scientifique ®. L'instruction civique, comme le propose
J~P. Aguet, doit se renouveler en appliguant les nouvelles techniques de
Ja science politique moderne. La formation civique, on le cours sur la
réalité politique, ne se limitera pas senlement & I'herizon national, mais
s’ouvrira 4 des perspectives planétaires. I1 s’agira de penser les institutions
dans Jeur valenr universelie et de les situer dans Yespace planétaire de

1E. WENIGER, Poiitiseie Dildung und sinaisbirgeriiche Erziehung, pp. 19-20 et
33 ss.

? J. P. AguEer, Propos sur Péducation civique, p. 95,

8 J. CoNtLK, Sots angie du possible; H, SOUGREN, L'édneation cw:que des fermunes,
p. 36.
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notre nouvelle vision du monde. Sans glisser dans 1"utopie ingénue d’une
préparation A la copdition de « citoyen du monde » 1, I'instruction civique
dépasse les limites d’un patriotisme, méme nonrri de civisme, pour une
réflexion sur la coexistence et la solidarité universelles %,

64. L'EpucaTion ET La CONDITION DE LA FEMME -
CONTEMPORAINE

La contradiction entre le désintérét de Fenseignement secondaire pour
la formation sociale et les exigences que fait peser la société moderne sur
la vie morale juvénile est ressentie doulonreusement par les adolescentes.
A premiére vne, le féminisme ayant obtenu gain de cause A propos de
la plupart de ses revendications, la coéducation n'étant plus discutée
dans ses principes, tout au plus quant & 'opportunité de son application,
on pourrait en conclure 4 nne progressive résorpiion des problémes de
I'émancipation féminine dans une évolution harmonieuse de notre société.
En fait, 'absence de discussions 4 propos des principes de la coéducation
et l'ignorance d’une formation civique des jeunes femmes dans notre
société 3 — remarquons que dans le Tiers-monde les injustices de la con-
dition féminine et la nécessité d’inclure I'ensemble de la société dans le
développement social ent an contraire ravivé la disenssion — pe signifient
pas que ces problémes aient été résolus, mais qu’ils sont ignorés,

51 l'adolescente aciuelle profite d'une sitoation privilégiée dans une soclété dont
le dynamisme el le modernisme sont symbolisés par la jenne femme * oi, associée A
I'image de la star, clle représente une immortelle el fascinante jeunesse 3, celte con-
quéte reste fragile 8. Par exemple, 'éducation reste marqude par des normes mascu-
lines, cn particulior parce que la majeure partle du corps enseignant est masculin.
Puls 1a formatlon professionnelle de V'adolescente n’est pas toujours prise au séricux,
car elle n'est qu'un événement secondalre qui rend 1'attente de Y'intégration per le
mariage plus agréable, plus facile el moins dépendante?. Enfin si rien ne s'oppose
pius directement 4 la présence de la femme dans notre société, rien dans I'éducation
publigue ne Yinvite & se préparer 4 une perticipalion acfive. On ne combat ples Péman-
cipation f&minine; mals on trouve tou]ours naturel gue la femme s™affirme et se com-
prenns dans une eéxistence lamiliale, asociale. Alnsl néglige-t-on 1a nécessité de modlfter
systématiguement son attltnde politique passive qui fait d'elie «une minewre cullu-

1 L. R. SEIDEL, Soz!a!demakmuc upd slaalsbitrgerliche Erzielning oder Staaisbrger,
Welthlirger und Mensci,

} H. DyBIEF, Aspecls !ustonques du sentimen! notional, p. 27.

1 H. SouareN, L'éducation cipique des jemmes.

¢ H. LEFepvRE, Iniroduclion & la modernité, pp. 152-158.

 G. Moruw, L'espril da lemps, pp. 189 s8

¢ A. DuMas, 8. de Bemupoir el ta révotle de la ferume; F. Dumas, Les femmes au
Irauail; . WanwzyNIAK, Grundfragen der Koedukation, p. 91,

" R. J. Havieeunst, Schule und Jugend, p. 85; N. LEForT DES YLOUSES, La
econdition féminine de la femme, p. 140,
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relle et surtout politique » 1. Méme dans la rencontre hétérosexuelte, Ia lol, comme les
meeurs, rendent la femme seule responsable de la plus grande liberté sexuelle & Dans
I"actuelle, et relatlve, tolérance, P'exigence soclale hourgeoise de la virginlté (qui joue
d'ailleurs le méme rdte restrictif que le tabou de 1la masturbation pour les jeunes gens),
pése moralement sur les adolescenies sans pour autaut leur faciliter I’apprentissage
d’'un eomportement social sexué,

Faudra-t-il donc prévoir, que ce soit dans le cadre de la coédncation,
ou a plus forte raison dans celui de I'éducation ségrégatrice, une formation
civique, sociale, et méme politique réservée et dirigée aux seules jeunes
filles? Certes, il existe des problemes qui concernent particulitrement la
jeune fernme moderne: par exemple le probléme de la rupture que
provoque la maternité dans leur future gelivité professionnelle 2, le pro-
bléme du choix professionnel oti certains métiers souffrent toujours encore
de tabous sexuels, le probléme de I'organisation des loisirs féminins dans
le cadre de la vie familiale, Cependant, tout ce que nous savons des dimen-
sions sociales de la sexualité nous conduit & supposer qu’il ne faut point
rastreindre cette initiation aux adolescentes. Au contraire, la codducation
parmet de discuter ces problémes en fonction du futur conple. Elle rappelle
que toutes les différences sexnelles n’ont de sens que par rapport 4 une
situation commune % C’est par un dialogue entre les sexes, en se référant
4 un méme fond existentiel et 4 une commune condition humaine et
saciale que ces problémes prendront tout leur intérét. C'est justement
parce que Fémancipation a été réduite aux dimensions d'un probléme
spécifiquement féminiu, gqu'elle n’éveille anjourd’hui plus aucun intérét.
Or les mythes et les images qui pésent si lourdement sur les adolescentes
sont en fait communs aux deux sexes. Il y a une commune aliénation
qu’il s'agit de rompre. Par exemple I'image toujours plus envahissante
de la « glamour girl », de la star qui est devenue le fétiche de I'adolescente
moderne, aliéne tout autant le jeune homme, qui attend de 1'adolescente
qu'elle se fasse 4 I'image de son fétiche % 1l nous semble done nor seu-
lement urgent que la coéducation se généralise, mais qu’elle implique une
refonte de I'enseignement, par un dialogue continu dans toutes les disci-
plines en fonction des deux sexes et de la situation actuelle, de maniére
4 permettre 4 foule la jeune générationr de prendre conscience en commun
des problémes, de démystifier les images aliénantes et de chercher par

! G. DorTRENs, Education ef démocratie, p. 39, note 1; H, SovenEn, op. cif., p. 60;
Education des feunes filles, p. 3.

%A, VienvLe-MicaeL, Femille, sociélé indusirietie el démocrafisation, pp. L762-
1763; cf. W. RercH, The sexuot revolution, pp. 61 55, et 114-129,

%V, Isamnunt, Le choix des méfiers; M, Grécoine, Mythes ef réafilé; Wiinzaach,
Die junge Arbeiterin, pp. 15-24, 373-379. '

4 ¥, Kigin, Womens fiwo roles, pp. 154-155; A, Dumas, ap. cil., pp. 58-61; K. Wanw-
ZVYNIAX, op. cil., pp. 97 ss5.
% Personalify developrent, p. 194-204; N. LEFoRT DES YLOUSES, op, cil., pp. 143-
144, '
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le dialogue hétérosexmel & établir un nouveau style de vie du couple. La
coéducation est ausst pen I'aboutissement dn féminisme, qu'une tentative
ingénue d’identifier les denx sexes; elle est la conséqnence pédagogique
de la recounnaissance de ce lait que I'émancipation féminine n’a de sens
que ponr une réflexion globale sar l'existence humaine,

65. L'EcoLeE T L'ETHIQUE SOCIALE

La sitnation moderne est relativement paradoxale. Bien que nous
ayons noté combieun I'éducation maderne tend, souvent de fagon indirecte,
4 imposer un conformisme social qne nous avons nommé la moralité, elle
est devenue de plns en plus sceptique quant # ses possibilités de donner
nne formation éthique sociale. Alors que les pionniers de I'Education
moderne, en fonction d’experiences palitiques socialistes, étaient persna-
dés du pouvoir réformateur, on méme révolntionnaire de ’école, aujonr-
d’hui la plupart sont pessimistes. Cette chute de 'enthonsiasme premier
est pent-8tre plus sensible dans les pays en cours de développement,
puisque les espoirs qu'on mettait dans ’éducation étaient plus grands et
plus urgents que ceux des sociétés stabilisées dans 1'abondance 2. Faut-il
donc remoncer 4 voir dans I'école un « appareil dynamique de transfor-
mation »? Supposer qu'elle ne peut avoir que le pouvoir d'adapter la
jeunesse A notre soclété? ®

Non seulement ces doutes sont sensibles dams les écrits théoriques, mais 1is se
refllétent dans la vie quotidienne, puisque les éléves se détachent toujours davantage
de 'deole, se taisent 4; puisque les maitres préférent 4 leur activité pédagogique d’antres
sectewrs plus dvnamiques de la société industrieile. II semble bien que le dynamisme
social ait quitté le domaine scolaire pour le domaine industriel ou économique®,

Cependant cette situation ponrrait étre aussi le résnltat d'nne attitude
ntopiste qui s’est efiritée devant la complexité de la société réelie, Peut-
&tre n'a-t-on pas assez distingué, pas assez pensé dialectiquement, les
denx dimensions sociales de I'édncation: ce que M. B. Lourenco appelle
la micro-éducalion et la macro-éducation 8. S'il est vrai gue sur le plan de
la macro-éducation, I'école secondaire en particulier n’a pas de fonction
révolutionnaire, car sur elle pése fortement le poids de la tradition cul-
turelle et des infrastructures socio-économiques, il n’est pas vrai qu’an

1 R. DoTTrENS, L'école nouvelle er Auiriche; R. CLaussge, De humanisme classigue
& I"humanisme soclal.

1F. Azevepo, A Educagas e os seits problemas, p. 135; A Sociolegia educacional,
p. 388; Nowves caminhos e novos fins, p. 119,

3 A. B. HoLLIxGSHEAD, Eimfown's Youth, pp. 448 ss.

1 K. BepNAREK, Der junge Arbeiter von Heute, pp. 104-120.

& F. o2 BARTOLOMELS, La pyicologia dell'adotescente ¢ P'eduecazfone, pp. 376 ss.

¢ M, B. Lovuengo FiLuo, inlreducello ao estudo da eseola rova, pp. 134-136.
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niveau de la micro-éducation, dans la vie scolaire proprement dite, il
faille en tirer Ja conclusion d’une attitude passive et adaptatrice senlement.

Peut-&tre la critique la plus sévére que I'on pourrait adresser 4 notre
formation sociale, ¢’est de manquer terriblement d’imagination, du sens
des perspectives selon ume conception prospective de I'éducation®. En
effet la situation marginale qn’elle occupe de fait dans 1a société n'impligne
nullement "attitude aliénée qui est la sienne aujourd’hui, Comme J. Abreu
le moutre en analysant le cas brésilien, I'école veut our ne veut pas étre
un facteur de transformation en fonction de sa propre conception, de sa
« philosophie » 2. §il est exact que les infrastructures I'enveloppent, il [ui
appartient de se définir comme « contenn » pu comme «contenant » des
structures sociales . En d’autres termes, I'école n’a pas 4 prendre cons-
cience d’étre révolntipnmaire pu & s’affirmer telle; elle ne I'est pas par
définition. Mais elle deit avoir une « conscience » éducationnelle ¢ dans la
société avec luquelle elle maintient des rapports dialectiques®. §'il est pro-
bable, 4 la suife des analyses que nous avons exposées, que I'école ne
prépare pas a la vie, qu’elle w’a pas pour fonction finale d’adapter 4 une
société qui change sans cesse, I'école a cependant la liberté, et la respon-
sabilité, de considérer ses éléves comme les sujefs d’une histoire qu’'ils foni.
La premitre condition pour qu’elle remplisse sa fenction sociale, c’est que
Yéducation soit un precessuis qui ne s’achéve ni ne commence 4 I'école, et
qui hui impose une réflexiou constante sur ses buts et ses méthodes, Cette
conception dynamique de I'éducation entraine une conception du monde
comme une struciure ouverle; une structure qui se rensuvelle et se multi-
plie dans 'histoire, et non dans un cadre stable et permanent, Elle est
donc franchement oplimisle, valorisant la qualité de I'imagination créa-
trice qui donne la capacité de veir I'evenir, non de le prévoir. Elle intro-
duit une espérance concréte dans notre monde. Cet optimisme est évi-
demment critique, et non utopique, puisqu’il reconnait la nécessité d'une
planification, c¢’est-a-dire d’nne structuration provisoire du futur.

L'éducateur ne peut donc ni §’abstraire, ni négliger sa responsabilité
politigne. Trop souvent, et Ja eritique marxiste a pu aisément le souligner,
il n’a pas pris conscience de son aliénation comme instrument de la classe
bourgeoise. Certes il aspire & étre nn médiateur entre les classes #; alors il
se place théoriquement hors de 1a lutte des classes, oubliant qu’en fait,
non seulement il est 1ié anx structures économico-sociales, mais que ses
éléves le seront aprés lenrs éindes.

1F, AzeveEnao, A Soctologla, op. cil., p. 403; A. CARREIR0 LEA0D, Panorama soclo-
logtgue du Brést, pp. 3-7.

2], ABREU, A escole como factor de mudanga social, pp. 14 ss.

4 M. RAMAROELIRA, Simples jalons pour une révolulien créatrice, p. 34.

I F, AZgvEDO, Novos caminhos, op. cil, p. 13

5 R. 8. Frexncu, Youlhwork, beginning a {heologleol reflexion on its eoliapse.

5 H. TueerrER, Der Lehrer, pp. 174 53,
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11 ¥ a loute une tradition pédagogique, dont B. Suchodolski a retrace ies avatarsd,
qul 2 mystifié le rapport entre 1’éducation et 1a socidté. Nous croyons done, avec le
professeur de Varsovie, qu'il n’esl possible de coraprendre ce rapport que dans une
perspective dialeclighe ol prendre « ¢consclence de sol » implique la prise de conscience
de sa situation dans le monde (pp. 79 55) et ot B 0’y a pas de prise de consclence sans
medification nen seulement de ngire vislon el de nolre perception dn monde, mails du
monde lui-méme (pp. 252 ss). Seulermenl nous ne pouvons le suivre lorsqu’il idenlifle
cette « praxis révolutionnaire » 4 ’'action du partl ouvrier, 4 I'insurrection du prolé-
tariat (pp. 215 ss). Sur ce point, il nous semble encore allaché A une interprétation
communiste de Marx qui le conduit 4 leuvover entre une éducalion morale gni se
réduil A un alignement sur ia politique du parti (p. 471) et une éducalion authentique
qui I'éloigne de Loute conception mécaniste el oavre sur un humanisre de responsa-
bllité personnelle {pp. 306 ss). En particulier, la conceplion marxienne d’une identlf}-
cation de 'éducation et de Papprenlissage personnel, du falre el du penser {pp. 100 s3),
nous semble insatisfaisanle.

L’engagement politique de 1'éducation ne se noue pas directement au
niveau de I'enseignement, mais an niveau du corps enseignant. L’éduca-
tenr s’engage dans 'action politigue pour provoquer une modification des
structures afin de ne point se trahir par un vain utopisme 2, Par contre
Iéducation elle-méme reste une méthodelogie, c’est-a-dire une initiation
technique qui donne 4 I'adolescent )a possibilité de continuer lni-méme cet
engagement dont il a été le témoin. L'éducation garde donc un caractére
marginal.

Nous voyons que si 'éducation a une fonction sociale réelle, celle-ci
n’atteint sa pleine signification et son efficience que par une reprise
critigue delle-mdme. L'éducation ne peut s'achever sur une moralité gui
adapterait I'adolescent 4 la société et la société a Yadolescent, sur un
modus vivendi qu’il Ini faudrait sans cesse redéfinir 2, Eile fait éclater cette
moralité, ou, moeins dramatiquement et plus positivement, elle 'appro-
fondit en cherchant son fondement éthique. Le grand danger de I'éduca-
tion, ¢’est & notre avis de devenir Ja manipulation dun éléve, objet de
Tactivité du maitre,

66. TiErces CoNcCLUSIONS

Comme nous Tavions pr'opnsé dans notre introduction générale, les
diverses rencontres juvéniles avec autrui gnt été envisagées selon deux
points de vue, chacun d'enx correspondant & un chapitre différent.

LB, Svenooouskl, Grundlagen der marxislischen Erziehungstheorie, chap. IX;
of. thid.,, La pédagogie et les grands courants philosophiques.

1 B. SUCHODOLSKI, op. cif., pp- 521 ss; M. SeeRbER, Pddagegen am Scheidewege;
F. HevLiva, Erziefung als Kullurpolitik,

2 A, H. van pen HEuvEL, The new situatfon fn the West, pp. 161 ss,
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Tout d'abord, au cours du chapitre précédent, nons avons suivi les
adolescents en marge de Vécole, dans leurs loisirs, dans la rencontre amou-
reuse avec leurs partenaires, dans la vie sociale en grompes avec leurs
pairs. Nous y avons vi combien I'adolescent est sans cesse sollicité par
autrui 3ans que pour autant ces sollicitations donnent toujours lieu A des
conflits. Au contraire, ces difiérentes socialisations jouent entre elles;
comme par exemple lorsque les adolescents s’appuient sur le groupe des
pairs pour se libérer de ce qu’ils considérent comme la tyrannie familiale.
Toutes ces rencontres sont, pour finir, autant d'occasions au cours des-
quelles les adolescents acceptent un certain nombre de régles et dc con-
ventions dans les relations humaines ¢ui forment ce que nous appelons
Ia morqlité, Cette moralité est I’expression peur autrui du et des person-
nages que les adolescents apprennent A revétir ct 4 assumer.

Comme nous le verrons au. début du chapitre suivant, cette moralité
n'est que la base sociale qui, reprise dans le meuvement réflexif de la
prise de conscience de soi, permet le surgissement de la personnalité gui
s'incarnera dans I'histoire personnelle. Cette reprise réflexive de la mora-
lité est non seulement sonhaitable pour que la vie morale juvénile déploie
toutes ses possibilités, mais essentielle & I'équilibre personnel des adoles-
cents. Sinon nons rencontrons le phénoméne contemporain de la révolte
juvénile, qui est moins le fait d’une hypothétique crise juvénile généralisée
que le refus, peu structuré mais violent, d’une socialisation excessive et
seulement adaptative,

Dans ce chapitre, également consacré aux rencontres avet antrui, nous
nous Ssommes restreints 4 la commupauté scolaire. L4 gussi la moralité a
sa place et s’exprime dans la discipline par exemple. Mais, 4 la différence
des antres situations éducatives (le loisir, I'éducation familiale etc...), le
travail de la communanté permet que d’antres relations s'élaborent. Nons
avons done distingné différents niveaux de la communication pédago-
gique. Cependant cette situation privilégiée de 1'école peut créer chez
I'enseignant des illnsions sympathiques mais dangereuses. 11 nous a donc
paru nécessaire d'insister sur les limiles de son aclion, C'est par la méihode
de travail que ce difficile équilibre peut étre atteint. C’est pourquoi nous
avons donné une grande importance 4 la discussion de la dynamigque dn
gronpe, du travail en groupe, de la communauté scolaire enfin,

Tout ceci n’est possible pour finir que si les maitres se sentent eax
aussi 4 leur aise dans notre société, Loin d'étre de fastidienses digressions,
nos paragraphes consacrés aux dillérents aspects du statut du maitre
nous semblent utiles parce qu'il faut actuellement repenser non senlement
la dimension pédagogique du rble du maitre, mais aussi ses coordonnées
saciales et économiques.
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67. Du PERSONNAGE A LA PERSONNALITE

Le chapitre IV décrivait les différentes rencontres avec autrui au cours
desquelles les adolescents apprennent 4 s'identifier anx multiples person-
nages socianx, Ces personnages ne sont pas senlement des masques ou
des attitudes hypocrites, mais des schémas utiles qui leur permettent,
dans Ja famille comme dans les groupes juvéniles, 4 'école comme dans
leur future profession, de participer aisément & la vie sociale. Chaque per-
sonnage est un ensemble, parfois complexe, souvent peu intégré, d'habi-
tndes, de conventions et méme de gofits. Certains sont assez répandus
dans une société pour devenir des modtéles socianx, En général, ces per-
sonnages sont multiples puisqu’ils surgissent de Ja diversité des situations
sociales 1. Chaque adolescent peut adopter divers personnages qui ne se
recouvrent pas forcément, de sorte qu'un adolescent peut apparaitre trés
différemment A Yécole et dans la Tamille, sans se sentir Iui~-méme différent.
Toutefois I'éthique sociale a justement pour fonction d’apprendre et
d’apporter une suffisante cohérence qui s’exprime par le style de vie.

Sans persounnage, un adolescent serait peut-élre origlnal, mals il vivrait dans un
isolement complet. En durclssant la position de M. Debesse 2, on a mis originalité
beaucoup trop en évidence, de sorte gue 1'atdolescenl se trouve dans une alternative
douloureuse : socialisation ou originalité. 11 faudrait done revaloriser par I'éthique
sociale le personnage qui semble avolr une fonction analogue 4 cellc de la verin, encore
qu’il puisse ne pas étre vertueux. Comme la vertn, le personnage assure une conki-
nuité dans le temps el dans 1'espace soclal 2. Blen gu'll puisse &tre aussi ennuyeux

1 . BERGER, Caractére el personnalilé, p. 69.

¢ M. DepessE, La crise d'originalilé juvéniie, pp. 294-313; ibid., L’adolescence
estelle une crise, p. 204, of. Préface de H. Wallon du N+ spécial de la revua Enfance,
consacré i I’Adolescence.

2.J. LAcRolX, Sentimenis ¢f vie mornle, pp. 61-67.
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et schématique que la verty, lo personnage est Uilommage nécessalre que ariginalité
doit rendre & la vie sociale. Reconnaltre et accepter les personmages des antres, et
les imiter, c¢'est une fagon pour 1'adolescent de sldentifier 4 Vexlstence conerdte
d'autrul.

Comme nous I'avions reconnu dans le paragraphe cansacré i I'ado-
lescence dans la société cantemporaine ¥, les adolescents inventent moins
des personnages qu'ils n’apprennent 4 reconnajtre et 4 imiter cenx gque
les générations antérieures ont créés. R. Linton, puisqu’il décrit 1’ado-
lescence comme le moment de. «I'adaptation & la culture sociale »?,
n’admet ainsi qu'une invention formelle, limitée par 'intecprétation indi-
viduelle des personnages transmis par la itraditien culturelle, 1] ne faut
done pas s’étonner si cet amtenr raméne la formation de la personnalité
& I'apprentissage du personnage social (pp. 54-80). Si telle devait étre ia
formation donnée aux adolescents, I'école ne formerait que des adolescents
aliénés dans les images sociales qu'autrii {eur offre 3, Ce serait une édu-
cation qui ravalerait la personnalité au personnage, non seulement en
limitant ]a liberté du cboix des modéles, mais surtout en faisant de
I’adelescent Yobjet et non le sujet du camportement social.

11 pe faut donc pas s’étonner gue les adoiescents qui sont soumis &
une telle pression éducative adoptent une attitude d’impuissance; qu'ils
se déclarent perdus et désemparés, C'est le « non possumnus » qu'A. Gorz
discerne A Vorigine des difficultés éthiques de notre époque ¢, Les adoles-
cents ne penvent en effet se dépreadre de I'emprise du persennage objec-
tivé sur qni Je sujef moral n’a, pour finir, plus ancune prise réflexive. Si
nne éducation & la moralité a 'avantage de faire I'économie de la prise
de conscience, elle est impuissante 4 former le sujet moral d’une vie
morale authentigue.

Certes ces personnages sent toujours multiples. On pourrait done sug-
gérer que le mei sera pour finir 1a somme intégrée des différents person-
nages reconnus et acceptés. L.a persennalité sera d’auntant plus riche que
la mosalque des persennages sera plus complexe. Malhenreusement cette
Interprétation quantitative ne permet pas de comprendre pourquoi la
personnalité est aussi, et surtout, une organisation dynamique du mei.

Quant 4 nous, nous allons essayer de suivre une autre voie d’approche
qui mette en évidence un moi moral, non comine nne somme plus com-
plexe ou plus intégrée, mais comme une structure, ¢'est-A-dire un ensem-
ble cohérent, chargé de sens, dont les éléments entretiennent des relations
telles que toute medificstion de 1'un entraine une nouvelle structuration
de Pensemble.

LCI. chap. 111, § 52. .

tR. Linton, The cuifural background of personalily, p. 56.

171, Rickman, The developmeri of the moral funclion, pp. 71 et 83-84.

A, Gorz, La morale de I'histoire, pp. 48-49 et 127-140; cf. J, F. LyoTanp, La
phénoménclogie, pp. 84-87.
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Cette structure, analogue au moi défini comumne « un systéme dynamigue o« (M. Mer-
..leau-Ponty), correspond a un « champ vital » (K. Lewin) ou & une » totalité concréte »
{G. Berger) 1.

Ainsi la réflexion améne I'adolescent 4 « savoir qu’il sait », 4 prendre
réllexivement conscience de son comportement. Cette réflexion lui permet
de recopnaitre sa position et de prendre une décision; c'est pourquoi
J.-P. Sartre a nommé 1a conscience de soi qui surgit dans cette réflexion :
«la conscience d'étre-dans-le-Monde » 2,

Cette conscicnce de soi est secoade, car elle n'existe et ne se définit
que par rapport & une conscience (de) soi non positionnetle {J-P, Sartre)
ou préréflexive (M. Merleau-Ponty), qui dans la formation sociale, dans
les multiples rencontres avec autrui surtout, modéle I'existence juvénile
et donne A sa personnalité une premiére cohérence. Ainsi 'existence juvé-
nile a une suffisante cohésion pour qu’elle débouche sur une moralité, faite
de sentiments surtoutf, de personnages enfin. La prise de conscience de
soi de Ja conscience poesitionnelle ou réflexive ouvre sur la conscience
morale proprement dite, C’est par elle que I'adolescent vif une morale et
non seulement sefen une moratifé, Ce chapitre va nous permettre de suivre
le long surgissement de cette conscience moralc dans «le champ dec
conscience » 3,

Notre itinéraire empruntera les voies proposées par G. Berger (p. 2).
IY’une part nous suivrons I'efiort d’intégration de 'adalescent gui aboutit
a Punité du moi « afin que je sois un» Le rdle de la réflexion sera d’'y
structurer tovjours plus profondément la conscience de soi. D’autre part
nous reléverons l'effort d’autonomie et de responsabilité qui prouve
I'individualité du moi et son enracinement dans le monde, «afin que
j'existe dans le monde ». Ce sera également la réflexion qui jouera le réle
essentiel mais, cette fois-ci, en orientant la conscience de soi vers une his-
toire personnelle. Il nous restera 4 déterminer comment ¢t quand 1'édu-
cateur pourra intervenir dans cette construction subtile et délicate d'une
nouvelle personne. '

88. Les TeENTATIONS DE LA CARACTEROLOGIE

Avant de nous engager dans cet itinéraire, il sera utile de prendre
position 4 I'égard de denx interprétations de la formation de la conscience
morale: la caractérologie et la théarie de la crise d’originalité juvénile,
qui ont profondément marqué la compréhension contemporaine de la vie
morale juvénile et de sa pédagogie, en France surtout.

1 M. MERLEAU-PoNTY, Les relations avec autrei cher Venfoni, p. 22; K. Luwin,
Behavlor and development as a funcifon of tae total sltuation, pp. 918-923; of, K. LEwin,
Dyramic theory of personatfly; G. BencEr, op. ¢il., p. 2

t J.-P. SARTRE, Esguisse pour une théorie des émotlons, pp. 48 ss.

2D, Curisrory, Recherche de la tibertd, pp. 110 55 et 117,
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Depuis la fin de la derniére guerre, les ocuvrages de caractérologie se
sont remarquablement muMipliés. L'ceuvre de B, Le Senne! marque
méme sa reconnaissance nmiversitaire. Dans l'enseignement secondaire,
la caractérolegie est de plus en plus appliquée et I'on trouve dans les
ouvrages de R. Bovard 2, P. Mesnard ® ¢t R. Verdier ¢, d’utiles indications
sur sa pratique.

Selon R. Le Senne, la cargctérologie est une Iagon efficace de réduire
la multiplicité des visages juvéniles & I'unité organique de quelques types
fondamentaux et une maniére utile de ramener le type le plns coneret
et le plus complexe & des traits fondamentaux et & des factenrs essentiels.
Outre ces avantages pratiqnes — qni permettent 4 éducateur de saisir
rapidement les groupes typiques de sa classe — la caractérologie concerne
la vie morale juvénile lorsque R. Le Senne introduit la notion de Réné-
lafion caraclérologigue. Le caractére ne m’indigue pas seulement ce gne
j& suis, mais m'indigue ce gui me mangue. Dans lg révélation caractéroio-
gigue, Padolescent se découvre a la fois avec et & travers un caractére,
Le caractére — comme le corps et la norme sociale — impose, dans un
premier mouvement de reconnaissance, sa détermination & la conscience,
mais en outre, il n'est qu’une forme dans laquelle se particularise Yeffort
de transcendance gni s'oriente vers les valenrs. Il n'y a donc jamais de
caractére complet. Il existe dans la révélalion coraciérologique une intime
dialectique ol 1a connaissanee de soi la plus aigué s’associe an désir de
se dépasser et d’obtenir le meillenr de soi. L'idiolegie — cette reprise de
son caractére — est la sonrce et le moteur de la caractérelogie et elle per-
met de s’épanouir et de se réaliser dans la vie morale,

Malhenrensement lidiologic de R. Le Senne n’a pas ét¢ toujours
reconnue et les praticiens, enftre autres, ont tendance 4 ne garder de la
subtile théorie de Le Senne qu'nn instrument efficace. Par conséguent, ils
tendent A simplifier la caractérologie et réduisent les types an typigue.
Au lieu de comprendre le caractére comme une sifealion fondamentale, ils
y volent presgne une forma entis que seuls de véritables tremblements
arriveront A ébranler et, par conséquent, A modifier. On comprend qu’ils
se montrent si favorables A 1a notion de erise juvénile, alors que dans les |
perspectives ouvertes de R. Le Senne la notien d’hisioire personnelle
serait infiniment plus riche, Le travail de R. Verdier en offre d’aillenrs
un exemple curieux puisque cet anteur, qui se méfie de la crise d'origina-
lité et la critique, néanmeins n’arrive pas A s'en passer.

C'est pourguol, plus importante pour netre propos, la crise d'origing-
lité juvénile devra retenir bienttt tonte notre attention, car cette netion
non seulement est fort répandue, mais nous présente une conception de

1 R. Lt SisnE, Trallé de coractérologie.

2 R. Bovarp, La connalssance dit caractére el ses applfcaﬂons pédagog:ques
3 P, MesnaRD, Educalion ef caraclére.

R, Veroien, La caradctérologie dans Penseignement secondaire.



CONSCIENCE DE S0I ET EDUCATION MORALE 197

la formation de la conscience moreale juvénile bien plus élaborée que la
caractérologie.

Le caractére tend done A devenir um obifel de connaissance.

Or, non seulement la méthodologle hésite entre Ia science et la sagesse, mais le
caractére Ini-méme est compris Lort diversement., $i 1'on admet Pimportance de la
«révélation caractérologique », on se demande commenl celle-¢l peut mordre sur un
caractére qui esi un «squeletle ». P. Riceeur souligne, dans sa sévére critigue de la
caractérologie, I'lmpossiblltté pour les caractérolegues d'éllmlner la Lenlation d'une
éthologie et il conclut: < Certes 1a doetrine de Le Senne réintroduit la liberté mais
58N5 COMITAINE Tmesure avee ta méthode gu'il avait utilisée » 1. Assurément Vidée d’nne
conscience humaine stratifide par élages est suggestive ®, mais quel est done le moteur
qui pousse 'homme 3 s’dlever dans la pyramide caractérologique? En effet, &'l est
possible de se fonder sur le caractére, ce fondement reste extérienr 4 la conscience
et rétabilt un dehors et un dedans de la conscience,

Mais justement comment comprendre ce earactérs gni est tont 4 la fois moi et
hors de moi? Le ceractére we serail-it pas davantage ume certaine fagon, surtaul
intellectuelle, pour 1a conscience de se représenter 4 elle-méme? Il n'est done pas
un «squelette », mais un schéma plausible d’interprétation. Sehéma gui n'est peut-
gtre pas sussi riche de possibitités éthigues gue son utilité te laisse penser. En effet,
In caractérologie tend & envisager 1a vie morale selon ses qualltés, en lui associant des
lraits de caractdre, et- non comme une consclence qul apparalt dans les condwites,
G. Pittalunga semble avolr ralson lorsqu’il scupgonne la caractérologie de réintroduire
dans la psychologle de 1a personnalité les «Torma entiss?, c’est-a-dire des entités
spiritnelles qui nons renvoient & une conception statique et quantitative de la person-
nalilé el gni marcelle Fonité gne forment les éléves d'une classe.

Dans un intéressanl article, » Destin at caractére » ¥, . Benjamin a montré que
la notlon de caractére tendait indluctablement 4 ramener I'hbomme dans fes ltmiles
de sa nature, c’est-A-dire en-dech de toute vie morale. 11 serait donc plus juste de ne
garder de 'analyse 'caractémlogique gue te dévoilement du fond psychique de netre
existence, selon les antliques notlons de « tempéraments ». Ceux-¢l nous rappalleralent
t'importence des racines corparelies de notre caractere sans nous insérer dans un
cadra psychiqne, car s'il est vral « gu'on nait avec un tenpérament, on ne nafl pas
avec pu caractére» 5,

Cette perpétuelle tentation de la caractérologie de se comprendre
comme une science, de se scléroser en faisant du caractére une « forma
mentis », c’est-d-dire un objel pour la conscience, semble étre la consé-
quence dune critique insuffisante de la méthode introspective.

En effet la caractérologie se rattache, de fagon critique, au monve-
ment de Fanalyse réflexive qui a tant margué la philosophie et 1'éducation
morales au début de ce siecle. Pour éviter les piéges de I'introspection qui
enferme la conscience dans la subjectivité et la personne dans I'individva-

1P, Rica:ur. La volonfaire ef I’involoniuire, pp. 333-349.

® L.e SENNE, La caraclérologie.

3 G. PirraLunga, Temperamento, caracler § personalidad, p. 41,
+ W, BeNJaMmIx, (Bupres choisies, pp. 46-56.

& G. PIFTALUNGA, op. cil,, p. 7.
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lité, la caractérologie a dfi insister sur T'objectivité scientifique de la
« révélation caractérologique ». Comme le dit avec force E. Morot-Sir dans
une éinde de 12 caractérologie selon Le Senne *: il fallait éviter les diffi-
cultés d’une conscience-cachot. Il devenait done nécessaire d’insister sur
Iimportance du jugement d'auvtrui dans la découverte du caractére: ce
que représentait justemnent U'objectivité des tests caractérologiques. Mal-
heureusement on tomhbha dans une chjectivité extréme en faisant du carac-
tére un objet, alors qu'il est surtout une ¢ situation fondamentale » &,

Peut-8tre aurait-il fallu tenlr comptie davantage enfin des recherches de H. Wallon
qul, dans son élude sur les origlnes du caractére chez I'enfant 2, a mis en valenr Pimpar-
tance du millieu, de la rencontre svec autroi et de Fhistoire personnelle dans la for-
mation du caractdre. A nolre connaissance, sewl G, Berger a retenu cet apport de la
psychologie géndlique.

11 ne faut donc pas s’étonner si, souvent, les caractérologues, dans la
pratique des tests, simplifient les détails du vécu, cédent aux tentations
du « typique » 4 et s'ils ont de la peine 4 respecter le mouvement de I'his-
toire personnelle de l'individu.

il est intéressant de noler gue cetie surestimation du «typiques a conduit un
Q. F. Ballnow 4 so trompey sur le national-sacialisme aliemand &. En effel si le typique
est de « se farmer an service d'one tiche = (p. 9), de se pller 4 un < ordre » {p. 19), il est
- posslble d'8tre assex aveugle pour volr dans I'éducation nazie, une occasion offerte 4
ia nouvelte pldagogle (p. 21). Le typique devient le modéle que I'homme supérieur
insplre & son peuple (p. 29).

C’est pourquoi les caractérologues ont trop souvent approuvé les
théses de M, Debesse sur la crise d'originalité juvénile. Un caractére aussi
stratifié, présent et, dans un sens, aussi achevé que celui de la caractéro-
logie, ne pent tenir compte des modifications de I'adolescence qu’en sup-
posant un ébranlement général, La caractérologie appelle donc une con-
ception dramatique de la puberté qui sera justement le conp de force
psychologique de la crise juvénile. 11 nous faut donc reprendre sur ce
peoint la discussion des théses de M. Debesse.

69. Le SCHEMATISME DE LA CRISE D'ORIGINALITE JUVENILE

Si nous avons souveni. rencontré au cours de ce travail la notion de
« crise juvénile », celle-ci est une extension abusive de la « crise d'origina-
lité juvénile », que M. Debesse avait mise en relief dans son mémorable

' E. Monot-5in, La careclérologit selon R, Le Senne; ¢f. G. Benrcer, Lhomme
maoderne, op, eil, pp. 15-77. )

17, Lacnoix, op. cil., pp. 9-14.

2. Warron, Les grigines duit careclére cher Venfanf, pp. 1-128.

1 E. Moumien, Le lraild du caraclére, p. 41.

¥ 0. F, Boruwow, Das noie Rild des Meuschen und die piddagogische Aufgabe.



CONSGIENGE DE 501 ET EDUCATION MORALE 199

travail L, A maintes reprises, M. Debesse a répété qu'il n'avait jamais
prétendu généraliser ce concept; pour lui, il ne distingue gn'un phéno-
méne particulier et limité # qui caractérise les relations intimes de I'ado-
lescent avee lui-méme. La notion de « crise d’originalité juvénile » pourrait
don¢ permettre d'éviter les difficultés qu’introduisent les notions du
« personnage » selon une approche behavioriste ou du « caractére » carac-
térologique. En effet, I'analyse de cette crise particnliére nous introduit
au ceenr de Vintimité juvénile tont en nows expliquant la modification
soudaine d’un caractére que figeaient les caractérologues 3,

Dans sa thése, M. Debesse s'élait interrogé sur le sens de certains comportements
bizarres qui I'avaient frappé chez de jeunes normaticns : extravagances vestimentaires,
fugues, outrances d'opinions et de langage, ete, Ces comportements s'expllqueraient
par unc attitude psychigue commune gue M. Debesse désigne justement par « la crise
d’originalité ». En cffet nn certain nombre de dissociations organigques (la puberté),
peychologiques el sociales ensuite (le sevrage psychologique), rompenl Véquillbre
enfantin et provaguent I'éveil de la pensée personnelle. Celle-cl se manifeste par I'appa-
rition du phénoméne psychlgque de I'introspeclion qui conduiv 4 ia découverte pro-
gressive de sol. L'adolescent se détache ainsi du monde Immdédiat et familial pour se
recueiliir dans son inlimité et ébavcher nne premiére image de sol. Cetle découverte
améne nne exallation du moi, puisque I'adotascent a encore de la peine 3 distinguer
entre son mol superficiel et son mol profend. Dans cette confusion, mais aussl grice
4 elie, il cherche maladroftement 3 affirmer son moi dans des comportements excen-
trigues, qui donnent I'apparence d'une crise d'originalité. Cette erise se déncue peu
& pen par l'intégration sociale o Fadolescent résorbe cette poussée d'originalité dans
son cngagement personnel, dans la travail par exemple. Certes, nous ne prétendons
pas ici rendre toute la subtiité de Ianalyse, mais simplement rappeler une ldée qul
va connaitre une résonance étonnante,

Non sevulement la thése de M. Debesse, mais surtont le mot « crise »
eurent nn snccés extraordinaire car, tout en rappelant I'Emile de
J.-J. Rousseau ou les idées de S. Hall %, il convenait 4 une société qui se
sentait depnis longtemps en « crises » politiqne, économigne et sociale 5,
On admit donc par le jeu, toujours dangereux, des analogies et des com-
paraisons immédiates, qu'vme période aussi bouleversée gue la notre ne
pouvait gqu'avoir unc jeunesse tumultneuse. C’était projeter sur 1'ado-
lescence nos propres sentiments d'anxiété et de désarroi.

Mais comment se fait-il que de nombreux écrivains usent et abnsent
de cette notion ? Pourquoi est-elle devenue si populaire? En fait, nous

M. Deresse, La crise d'originaliié jupéniie (ire éditlon, 1937).

* 7bid., Adolescence el problémes psychogénéliques, p. 38, note.

3 Ibid., Le caracidre ef 125 caracldres.

45, Harl, Adolescence; J.-J. Roysseau, Emile ou de I'éducalion, pp. 174-175.

b 0. F. Bowunow, Existenzphilosophie und Pddagogik, pp. 24-41; G. Benger,
L'homme moderne el sen éducalion, pp. 198-200; F. oz B;m-rowmms, La psicologm
deli’adolescenie ¢ "educazione, pp. B0-85.
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avons 14 un phénomene qui s'inserit parfaitement daus les « mythologies »
contermnporaines que R. Barthes a étudiées !,

Selon R. Barthes, le mylle est une parole gui désigne une réalité — ici "adoles-
cence — mais gui la notifie en la déformant, en lui donnant une forme emprintée a
une image motivée mais partielle — dans notre cas: la crise. C'est donc «une forme
qui est encore mativée par le concept qu'elle représente sans cependant, et de loin, en
reconnaitre la totalllé représentée » (p. 235). Cette forme se présente comme nalurelle
et évidente, de sorte qu'elle s'impose si blen qu'elle se substitue 4 la réalité méme.
C'est exactement ce qui est arrivé au mythe de la » erise juvénile ».

Il a é[é repris trés rgpitlement par la littérature, romanesque surtout. Celle-ci
avait justement besoin de situations dramaligues pour animer ses réeits, puisqu'elle
a longtemps ern gue Ihomme moderne ne se révélait que rans les tensions. La litté-
rature du débui du slécle a done été envahie par des adolescents révoltés, des descrip-
tions de «crises » plus ou molns violenies ui, ou se résolvent le plus moralement el
benoltement possible, on aboulissent & des échecs tout aussi moralisants. Que ce soit
Jacgues Thibault?, le Jacques de »La Robe prétextes?, Gilbert Villaes ¢ on mdme
les figures du jeune Stendbal 7 et du jeune Rimbaud si souvent vulgarisées %, ce sont
13 autant de personnages qui ont nourri le mythe de +1a crise juvénile » de leur ima-
gingire expérience.

Comme heancoup de psychologues en France ont une prédilection pour les exem-
ples lttéraires, 11 n'est pas étonnant gu’ils nous décrivent tous les adolescents comme
autant de révoltés. En fait ils font la psychologic, et mauvalse encore, de figures
imaginaires. Le plus étonnant, c’est que les adolescents eux-mémes imitent ces = types»
que leurs maitres et ainés jugent s5i caractéristiques. Ns « fonl leur crise » puisque les
adultes l'attendent et méme la souhaitent.

11 s'agit d'un mythe qui s’est s réifié », ¢’est-a-dire qui est devenu une
vérité éternelle, indiscutable et intangible. On généralisa dome Ia
« crise », bien que M. Debesse multiplidt les articles 7 pour rappeler que
tous les adolescents ne participent pas & ce phénoméne; que Jes adolescents
qu'il avait étudiés n’étalent qu'une infime minorité; qu'il s'agissait seu-
lement d'une crise d'originalité, Rien n'y fit : la crise juvénile passe pour
indiscutable. Tont est expliqué et il ne reste plus qu'ad attendre gne
& ¢a passe »,

Certes, de nombreux psychologues se sont élevds contre ce e mythe »,

G. Heuyer, soulenu par maints autres auateurst, a Tait justice de I'spparenie
instabilité psychologigue de 'adolescence gue M. Debesse vonlait & tont prix main-

1 R. Bansnus, Mythologies, pp. 215 ss.

2 R. MarTiN DU Garp, Les Thibauil,

3 F. Mavriac, La Robe prélexie,

4+ M. AnLaND, L'Ordre.

5 STENDNAL, La vie de Henry Bralard.

¢ EriemBLE, Le mythe Rimébaud.

*Cf. M. Depesse, L'adolescence est-elle une crise?; La crise d'adofescence;
Adoiescence el problémes psychogdniéiigres.

8 G. Hevvyen, Introduclion & lo psyehiairie infantife, p. 199; of. F. J. J. BuvTENn-
DlLIK, Atfiludes e mouwvemenis, p. 416; F. pr BarroLoymms, La psicelogia deli'adoles-
cente e U'educazione, pp. 220-229; H. H. Mucnow, Jugend und Zeifgeisl, pp. 161 ss,
172-175 surtout.
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tenic 1. Si c’est un falt que les adolescents sont menacés par la schizophrénie juvénile
ou fa démence précoce, {1 n'est nullement prouvé que ces deux matadies soient dues
4 une hypothélique crise juvénile, En fait, ces maladies remontent presque toujours
4 Penfance déja. L'adolescence n'est pas une crlse, concut G. Heuyer, parce qu'elle
ne madifie rien, elle fixe plutdt; elle «n’est que la An d'une longue dvolution s {p. 199),
Quant a4 opposer agitation juvéniie A 1’équilibre de Venfance ou A Papaisement de
Ia maturité, ce ne sont 14 que des opinlons {rés approximatives. 11 faut étre skngulbié-
rement optimiste en partienlier pour ne veolr dans la maturité de "adulte que tran-
quillité ou calme évolntion. Si I'on veut absolument parler de erise, c’est loule la vie
humaine, de U'enfance jusqu’d la morl, qoi dewroil étré décrile comumne une erise perpéfuclle.
Telle est d’ailleurs la thése que G. Lapassade a soutenue récemment en Sorhonne et
qul, bien qu’elle alt provoqué Plre de la traditlon, margque un tournant de l2 recherche
¢n « hébélogie » 2

R. Verdier, de son edté }, a remarqué combien les éfudes, les idées et les leeturas
influencent le style de [a crise d’adolescence. Il peuse méme que les adolescents «se
venrlen! des passlonnds s (p. 142). Son travail cst d&sillenrs significatif de Pimpasse
d’une certaine psycholopie Irancaise; puisqne aprds avoir ainsi démystifié la crise
d’adolescence, )l hui attribue cependant une valeur centrale pour toute cette période
{p. 141),

An contraire, E. Planchard se méfle systématiquement de cetie notlon, 11 'y voit
que le signe de difficultds caractérielles individuelles et affirme qu’elle n’a aucune
valenr géuérale *. Enfin nous pourrions eneore citer 3a position de M. Mead qui eslime
que la crise juvénile dépend exclusivement de ta structure sociale®. Nous aurions,
sclon elle, les adolescents que notre société désire... et mérite,

Malgré toutes ces démystifications, le mythe reste bien vivant puisque
nous le relevons dans des ouvrages récemment publiés en France &
Drailleurs si M. Debesse se défend d’avoir créé le terme de crise d’adoles-
celice — qui s¢ trouvait dans des ouvrages antérieurs 4 sa thise” — sa
plume, sinon sa pensée, le trahit souvent.

Nous relevons quelques-unes de ¢es confradictlons afin de montrer comblen un
mythc peut s’imposer & un aufeur, malgeé ses intentions et sa bonne fol. Ainsi M.
Debesse désigne souvent ® Padolescence comme une « péricde critique », ol «5’accu-
mulent les problémes ». A ces descriptions sembres, dont le vocabniaire souligne les
ombres, M, Debesse oppose régulidrement des Imapges lyriques de I’adalescence, Intro-
duisant ainsi nue conception bipolaire qui correspond justement au schéma d'une

! M, DepESsE, Adolescence el problémes psychogénéliques, p. 198,

¥ G. LaPassADE, L'enirée dans la vie.

R, Veamen, La caraciéraingie danz Penselgnement secondaire, pp. 139 et 149-150,

K. PLaNGilarD, La pédagogic scolaire conlemporaine, pp. 170-171,

5 M. Mgan, Coming of ege on Samoa, p. 187,

¢ Cf. L. Dixtzen, L'adelescence; J. RousseLET, L'adelesecnl en apprentissage,
ppe 105-124; R. VeLTzeEL, Education e répélafion, pp. 82-93; G. BAsTiDE, Tralté de
V'action morale, pp. 173 et 176; A. Canar, L’adolcseence, dge de crise ?, gp. 51-60.

! P. Menpoussk, Lidme de Padolescend, p. 8; MarLannE, Les élapes de Iadolescence
¢l le cours de moraie & I'écofe secondaire,

9 M. Desgesse, Les problémes pédagogigues de Vadolescence; Définilion de I'ado-
lescence, .



202 LA VIE MORALE DE L’ADOLESCENT

s crise s 1. Cetle manie de 1'opposition va jusque dans ie détail de la description, car
ces «problémes », que M. Debesse aime énumérer, sont presque toujours présentéds
deux & deux et forment des couples donk 'opposition doit frapper: = repilement sur
50i 2 et « exaltation de sois, «adaptation socisla» et « dépassement de la sociétés?,
qul aboutissent A «la hataille des valeurs » que propose notre antenr aux jeuncs géné-
rations %, Cette dichotomie ast lide & un schématisme de I'explication ot la nouveauté
de I'exposé repose moins sur de nouvelles recherches psychologiques que sur un emplol
ahusif mais toujours renouveld de termes éelatants et de belles images. Ainsi M. Debesse
parie de Vexaltation de so0i comune d’'un « houillonnement », d'une effervescence s,
d’une «agitation +4, et Poppose 4 ln dissolution de la personnalité, qui devient une
» désagrégation s, un a effriternent » ¥, toujours sur un fond de «chaos inkeliectuel »,
d’une »grande contfuslon » 5. Certaines pages sont pathétiques 7, mais captieuses.
C’est pourquoi lorsque M. Debesse essale par exemple d'analyser un probléme nouvegu
ou merginal, il revient sans cesse an méme sthéma binaire. Ainsi pour le probléme
moral 8: il existe un équilibre éthigue enfantin qui se rompt ; ce qui conduil &"une part
A I'nnivers de la faute, mals permet anssi Penthouslasme axiologique pour fe bien; la
solution est I'intégration sociale, ou ]1a personnalité s'affirmera,

On regrette donc que I'anteur d’une remarquable étude des méthodes
en psychologie de 1'adelescence n’ait pas fait I'effort de se renouveler, et
soit ainsi responsable du piétinement en France de la connaissance de
la vie morale juvénile; ¢'est ce que fait observer, par exemple, F. de Bar-
toloineis en Italie ®

Méme en respectant les limites que M. Debesse pose # la crise d’origi-
nalité, on dounte encore que crlle-ci puisse jouer un vdle posifif dans la
formation de la personnalité, Certes on peut supposer et admettre avec
R. Verdier que certains tempéraments se créent des situations de crise
afin de pouvoir s'affirmer dans un comportement d’cpposition violente.
Mais, plus probablement, il fant voir dans cette attitude nne réaction
exacerbée d’adolescents, soumis 4 une trop forte autorité familiale ou
scolaire, qui trouvent ainsi un moyen désespéré de se prouver leur exis-
tence autonome. Elle serait donc caractéristique d'une certaine couche
de la population, de sorte que B. Zazzo 1° a pu prouver qu’il y avait une
plus forte tendance chez.ies jennes lycéens appartenant a la petite bour-
geoisie, 4 s'affirmer violemment que chez les jeunes apprentis. La crise
&’originalité aurait bien moins une valeur morale qu’une valeur essentiel
lement sociale. Nous sommes donc d'accord avec les sévéres remarques

1 Lladofescence, pp. 32 &, 34 s5, 72 s5, 80, 105, 109 et Li0.

2 M. Desessz, Ladolescence in Psycholegie de Penfard, p. 73; méme auteur, Les
Slapes, op.cil., p. 136.

? La crise, op. cil.

1 L’adolescence, p. 39; De Penfance & Padolescence, p. 18.

5 Ibid., pp. 20 et 21; L'adolescence, pp. 7 el 112,

¢ fbid., p. 41 ; De Venfence, op. cif., pp. 24-25; Les fapes, op. eil,, p. 118,

? L'adolescence, p. 41,

8 Psyehologle du probleme moral chex Iadolescent.

¥ I, pE BarroLomers, op. cil., p. XVI1L, ia 1r¢ partle (surtoul pp. 74-112} et p. 335,

1 B. Zazzo, Elude différenticlle de Vimage de soi cher les adolescents.
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de E. Mounier ! qui n’y voyait qu'une bizarrerie caractéristique de la
société hourgeoise on Vaffirmation de soi, parce qu'elle n’arrive pas 4 se
manifester dans le travail ou dans une tAche immédiate, recherche dans
le superficiel et Ie banal d'nne attitude une compensation & Yabsence
d’une authentigque affirmation de soi.

A notre connaissance, c'est Me Favez-Boutonnier qui a donné P'inter-
prétation la plus nuancée de ce phénoméne® La crise juvénile serait
essentiellement un phénoméne qui reléve de la vie imaginaire et non de
la formation morale. Il ne fandrait pas 1a comprendre comme une attitnde
sociale, encore moins morale, mais comme une maniére de renouveler les
images de soi. (e serait une expérience imaginaire qui élargit I'horizon
des relations humaines, une fagon de vivre des expériences sociales arti-
ficielles lorsqu’il N’y a pas la possibilité de le faire conerétement. Elle cor-
respondrait A la tendance 4 I'utopie, anx projets, aux plans de futur que
nous avions signalés 4 propos de 'élaboration de la notion du temps
pendant I'adelescence 2. Elle rejoindrait ce que L. Dintzer appelait le
# jeu d’adelescence »: ¢'est-d-dire une attitude qui consiste & jouer gra-
tuitement avec sa prapre destinde 4 Signe d’activité intellectuelle, par-
fois profondément créatrice, 1a crise d’originalité reléve davantage de
I'éducation esthétique que de la formation morale. Aussi peu que I'adap-
tation an personnage social ou que la révélation caractérelogique, la
crise d’originalité ne nous donne la clé de la vie morale juvénile.

70. REFLEXION ET PRISE DE CONSGIENCE DE 501

Malgré l'intérét pratique de la caractérologie, malgré ia clarté dn
schéma de la crise d’originalit¢ juvénile, il nous faut emprunter une autre
veie pour comprendre la vie morale juvénile dans sa particularité et sa
richesse.

A plusieurs reprises dans notre recherche, le rﬂ]e de la réflexion nous
est apparn essentiel pour comprendre la reprise d’'une moralité, implicite
et dispersée dans la diversité des comportements quotidiens, par une
morale explicite qui témoigne de la maturité personnelle.

En effet, le passage du sentiment 4 la conscience morale est lié an
développement des connaissances éthiques, que le renouvellement de
Iintelligence favorise, et qu'on ne saurait dédaigner sous prétexte que la
moralité n'existe qo’au niveau de la conduite. La Jente maitrise de la
temporalité 4 travers la construction d’une histoire personnelle n’est pos-
sible que par I'élargissement progressif de I'horizon temporel et spatial,

1 E. Mounier, Trailé du earociére, pp. 603-G07.
2 J. FAvEz-BouTonNNIER, La crise d’adolescence.
2 Chap. Ii, § 27.

1. Dinrear, Le fen d'adelescence, p. 15, .



204 LA VIE MONALE DE L'ADOLESCENT

en relation avec I'élaboration d’une notion du temps !. L’adclescent, pour
échapper 2 la multiplicité des problémes qu’imposent I'apprentissage
physiologique, la rencontre avec autrui et I'intégration sociale, doit vivre
son adolescence pour qu’elle soit le moment ot il peut penser 4 lui-méme.
Ainsi il est possible de suggérer qu’il y a une véritable « compréhension
théorigue du moi » chez 1'adolescent, qui n'existe que dans la réflexion 2,
La réfiexion tout A la fois touche au plus intime de la naissance de la
personnalité et plonge au cour de la vie morale, Car, d'une part, elle
intégre par le retour sur soi la multiplicité des comportements dans l'unité
de la personne; d’autre part, elle donne au sujet Je pouveir, en ressaisis-
sant 'implicite, de manifester sa responsabilité morale 2.

L'anaiyse du rapport de ia réflexion et de la conscienes morele a é4é un des thémes
importants du courant de¢ jn philosophie francaise gqoi condnit de Maine de Biran,
par Lachelier, Lagneau, Alzin, & «la philosophie de UEsprit » de Lavelic ¢t L¢ Senne
<l 4 G. Bastide. Cette philosophie réflexive ¥ noos intéresse non seulement parce qu’elie
éclaire de fagon profonde Fenracinement de la morale dans 1a prise de conscience,
mals parce que ces philosophes élaient tous de grands ¢dmeateurs goi aliiaient dans
leur enseignement 1a rigoeur de ieur réflexion philosophique a une grande exigence
éthique. Qu’il suflise de rappeler le programme de J. Lagneau ® od sont admirabiement
définis et précisés les fondements et les formes d’une morate laique ouverte; I'lmpor-
tance des legons d’Alnin gui, moltipliées par I'édition, ont marqué tonte une généra-
tion ®, '

La sméthode réflexive »7 ou, selon Malne de Biran, «Panalyse réflexivess, ne
comprend pas intériorité de la conscience comme nn simple redoubiement. Trop
souvent, eile a &€ assimilée & inirospection qui, par ¢ jen infind des redoublements,
des reflets et des dissociations, égarerail la conscience . EL rien 1e serait plus dangereux
qn'une Lelle orientalion puisgne ies adolascents y tronveraient une oecasion inespérés
de réver et de s'embourber dans un dédale de fausses images de soi. An contraive {a
méthode réflexive est une anafyse: ¢'esl-i-dire que. par la réflexion, s’impose une atlen-
tion critique a soi qul dépouille In consclence du superflu tout en régressant vers la
spurce de is personne. Elie est done un effort de la ralson pour arriver A Pessentiel
tant par PI"éllmination de Vaccidontel que par ln recherche de origine molrice 10,
I’. Thévenaz montre, i propos de J. Lagneau Jusiement 3, cetle « reprise de sol par
s0i » queé ce maitre {on pourrait tout aussi bien citer Lachelier, Alain ou Lavelle)
impasait simultanément par son enseignement ¢t sa réfiexion philosophique.

10, H. WaLLoN, Les notions morales cher U'enfani, pp. 237-240.

W, SrerN, Pedagegia y psieologia de ta adolecencia, p. 19,

3 p. Tukvenaz, L'homme ¢l sa roison, pp. 104 ss; G. Bastipg, op. cil,, p. 125.
¢ 5. MaDINIEA, Vers une philosophie réflexive.

6 ). LacNrAvu, Célebres legons ef [ragments, pp. 39-45.

5 AL, Propos sur P'éducailon; of. P. Jouraa, Saveir, réflexion ef sagesse.
? P. THEVENAZ, op. cil,, pp. 57-83.

8 MainE pE Breaw, Cuvres, tome X1, p. 207.

° M. Denesse, L'adolescence, pp. 77 5,

10 . Basting, op. cil, pp. 85-86 et BB ss.

1 P, THEVENAZ, L'homme ef se rafson, pp. B5-67 el 68,
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Par I'analyse réflexive, la phllosophle frangalse d'avent-guerre a done imaginé une
des plus heureuses solutions du probléme de I’éducation morate,

Cet effort intellectuel ne s’achevait pas d’ailleurs dans 'analyse de la persenne,
mais se prolongeait dans vne réflexion pratigue qui engageait la raison 4 se situer
dans les formes de la vie morale. En elfet, avec Maine de Biran déja, I'analyse réflexive
ne visait pas un objet, mais vn sujet sgissant. Elle nous rapportait & i'acte méme de
la conscience qui se fonde en se connaissant et ¢’est pourquol une réflexion qul « 'Inter-
roge sur ses raisons d'stre» devait aussi s'interroger sur les réponses pratiques, con-
crites, de son comportement. L'analyse réflexive n'est donc pas dissolvante, mais au
contraire « synthétique ». M. Lavelle, dans sa communication & la Société frangaise
de phifosophie du 23 mai 1336 1, a mis tout le poids sur cette véritable « canversion s
Intellectuelle que permet 'analyse réflexive. Celle-¢l nous replace A I'origine de 'acte
créateur. 11 existe une continuité entre la réflexion et Vaction dont le récent traité de
G. Bastide peut étre considéré comme un exemple achevé,

S5i Yanalyse réflexive a donc permis une solution elégante du probléme
pédagogique de la formation morale, il nous semble qu'elle ne répond pas
4 toutes les questions qui ont surgi an cours de natre recherche sur les
conditions de cette prise de conscience, En effet, nous avons vu combien
Ia rencontre avec autrui était essentielle, non seulement ponr réaliser
cette prise de conscience, mais pour qu’elle 5’incarne dans un acte réel.
Or Vanalyse réflexive laisse antrui 4 I’horizon de sa réflexion, puisque son
effort converge avant tout vers la source intime de la personne gui, elle,
sans doute, se déconvre liée 4 une communnauté des consciences, D*autre
part, malgré le dynamisme qui la caractérise — puisque Yacte de cons-
cience est un acte créateur — elle ne se préoccupe pas fondamentalement
du probléme de 1a temporalité dont nous avons noté cependant Yimpor-
tance dans la vie morale juvénile.

Malgré toute sz prudenee, L. Lavelte reste sujet a la eritique de M. Merleau-
Ponty ? qui lui reproche de dégager «un moi infini qui ne peut plus étre un mol a.

Enfln, bien que nous ayons msisté sur 'inadéquation de 12 notion de
« ¢crise juvénile », i ne reste pas moins difficile d’imaginer une évolntion
continue pendant I'adolescence. Sans cesse mous avons recannn que le
passage de la moralité 4 1a conscience morale, d’'une adaptation 4 nn enga-
gement personnel dans 1a société, d’un usage immeédiat de la raisor 4 une
critigue de sa signification, implique une prise de conscience qui provoque
une diseontinnité dans I'évolution juvénile. 11 nons faut donc reprendre
le probléme de la réflexion en serrant de plus prés le passage dé lirréfléchi
au réfiéchi, de I'implicite 4 Pexplicite. En effet 1'analyse réflexive procéde
par une amplification et un approfondissement de la conscience du moi

1L, LaveLLE, Acke réflexif et acle créafeur.
! M, Menirav-Ponty, L'éoge de la philosophie, pp. 14-16; La phénoménoingie
de la percepiion, note des pp. 55-57.
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qui aboutissent & la reconnaissance de 'enracinement du « je » dans U'gtre.
Comme l'indique le mouvement méme du traité de G. Bastide, il faut
passer de la disselufion de la personne & sa promotion, par Uefforl soutenu
de la réflerion. Ceci n'est possible que sur un fond constant qu’assure
I'étre en lequel le « je » trouve son appui,

Or, les analyses de J.-P. Sartre nous montrent que cette continuité
de la réflexion n’est pas aussi évidente qu'on pourrait le supposer,

Lanalyse réflexive n'esi j1ossilile que si « Pego », le nmioi dans sa totalité, recouvre
aussi bien le #je » que Je « mol 2. Toutl d’abord, il n'est pas certazin que la conscience
da zoi se dévoile Lont entiére 4 ln connaissance de soi. 1 y a, au niveau de mes com-
portements, une conscience « non-thétique », » non-positionnelie » de s0i, ¢ui permet
Funité de mes gctes sans pour aukant apparaitre 4 la réflexion. Cette couscience (de)
soi suppasc assurément un » cogito préréflexif» — que désigne Je #je» du langage
quotidien — mals od it n'y a pas de « moi», de « je réflexif » 1. A ce nivean, fl n'y a
qu'un sxistant indissolublemont ¢ aux comportements dang Jeur dlversiié comme
dans ieur muitiplicité. Certes, la réfiexion peut thématiser, poser cette conscience (de)
sol; elle peut en faire, pour ¢iie, une conscience de soi, c'est-d-dire un «mol » qui sera
I'unité de mes étais gt de mes qualités (p. 60). Seuiement ce moi réflexif est towjours
constitué; il n’est pins concret. It est second par rapport & l'existenced, C'est dire
qu'il n'y a pas de cotncidonce ni de continuité dans « Pego » comme e supposalt Panalyse
réflexive, mais nne reprise toujours Incompiéte aux divers niveaux de la réflexion.

Cette description est importante pour notre compréhension de la vie
morale en général et dc la vie meorale juvénile en particulier. Au niveau
non thétique, il n'y a pas de responsabilité merale, mais elle surgit aprés
nos actes. En ce sens, on peut dire que la «réflexion empoisonne nos
actes » (p. 58). Plus la réflexion veut poser clairement la conscience
morale, plus elle se détache de l'existence. On comprend aisément que
Sartre envisage la vic éthigue comme wne «impossible volonté de vivre
avec lucidité » 3. La réflexion est une déchirure qui rend I'homme mal-
heureux d’autant plns qu’il se souvient de sa coadition préréflexive. Non
seulement la conscience morale est déchirée; elle cst encore ambigué, car
au niveau de la réflexion, il existe pour le sujet la Liberté de récuser le moi
constitué, parfois méme d’en fabriquer un de toutes piéces.

Ainsi I'adolescent n’a pas besoin, pour devenir adulte et atteindre sa
maturité, de passer du niveau non thétiqgue au niveau thétique. Un des
scandales de la condition humaine est justement la possibilité du refus
d’une conscience positionnelle de soi. Ge n'est d’ailleurs pas une des
moindres difficultés de I'éducateur que d’admetire — sans la justifier —
cette Liberté de vivre dans 'indifférence éthique & Comme nous le verrons
a la fin de ce chapitre, il y 2 un scandale moral puisqu’on peut choisir

1 J.-P. SanrnE, La franscendonee de I'EGO, p. 48.

*R. CarLuoms, Nole sur Manolyjse réflexive of la réflecion phénoménologigue.
3 F. Jraxsow, Le probltme moral el lo pensée de J.-P. Sarire, pp. 232-242,
4 G. KERSCHENSTEINEN, Charaklerbildung.
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le mal; dans le cas particulier de 1'enseignement, refuser la communica-
tion. 1] est intéressant de noter combien G. Bastide passe par-dessus cer-
taines difficultés que pose l'existence ron seulement de lindifférence,
mais du refus de la réflexion.

C’est pourquoi nous dountons de la possibilité d'un enseignement de la
marale, Un tel enseignement donne une grande satisfaction au maitre,
puisqu’il est la fagon la plus simple de témoigner de ses convictions
intimes; il est probable, par contre, qu'il ne répond en rien 4 la condition
juvénile, D’autre part, la discontinvité de la réflexion nous met en garde
contre les facilités d’un enseignement moral systématique, Poser un sys-
tdme moral peut étre utile; il ne tient pas encore compte des difficultés
juvéniles. Lorsquun I*. Mendousse souligne combien l'adolescence se
caractérise par une « nébulosité intellectuelle »  ou une « incohérence men-
tale » (p. 244), lorsque E. Mounier signale les « états rauques et ambigus »
de 'adolescence 2, ils rappellent de fagon générale et imagée que la cons-
cience n’est pas nne connaissance claire et transparente du moi. La cons-
cience morale n’est ni pécessaire, ni transparente, et elle peut tramper.
Que ce soit par le réve éveillé ou par la dispersion de 'omnivalence 3,
les adolescents ont la liberté de se perdre dans une réflexion gratuite, 11
est done exact de conclure avec 8. de Beauvoeir * que la vie morale surgit
lorsque 'adalescent renonce 4 un monde plein pour un monde complexe,
brisé et ambigu, on il est possible par le choix et Ia décision de tracer dans
la durée soun histoire personnelle.

Nous nous trouvoens ainsi 4 Fautre extrémité d’nn mouvement dialec-
tique: si 'analyse réflexive admettait trop aisément la continnité de la
réflexion, Jean-Paul Sartre en a pent-étre trop souligné la discontinuité,
Puisqu’il ne congoit pas la prise de conscience hors d'une récupédration
toujours imparfaite et inachevée du «je» par le «maois, il donne 4 la
conduite morale I'aspect d’un véritable conp de force philosaphique. Alors
que toute sa critique de 'analyse réflexive devrait épouser au plus prés
Yexistence, sa doctrine marale est un volontarisme — trés fascinant pour
un adolescent — qui rompt violemment avec I'existence. Ce volontarisme
sartrien, tout en posant clairement le probléme moral, risque d’isoler
Fadolescent dans une attitude d’orgucilieuse liberté,

1l n’a pas échappé 4 J.-P. Sartre que le « moi » eréail anssi pen le monde que le
«Je s I'univers®. Le < je», aussi peu que le «mel », Joult d’une sitvation privilégide;
tout aw plus est-1l plus immédiat (p. 104). En eflet le « fe » est plonge dans le monde

1 P, Menpoussg, L'dme de Padolescent, p. 37.

® E. MoumieR, Traité du cargelére, pp. 486 et 541,

1.J. Rovarr, Psychopathologie de In puberfd el de "adolescence, p. 11.

* 5. pE Beauvorn, Pour une morale de Uambigults, p. 75; cf. SARTRE, Sairl Genel,
p». 177 ss.

& J.-P. SarTrE, op. cil.,, p. 106.
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comme les autres exislants, de sorte que Ia eenscience non posltionnelle de sol n'appa-
ralt 4 la réflexien qu'enfrelacée au monde. 1l n'en resie pas meins que les existentia-
listes réduisent, dans la constitution du moi, le monde & n’dtre qu'une limite de 1a
réflexion, & ne jouer qu'un réle négatif 1. Dé&jd & prepos de 'émetion, neus aviens
essayd de montrer combien la pestlion sartrienno répondait mal 4 la comnplexité du
réel et & son role ambigu & I feudrait donc inieux marquer le rappoert qn’entrelient
Ia conseience avec son «sul existentiel », sans cependant céder aux tentolions essen-
tlalistes de V'analyse réflexive,

Pour dépasser Je volontarisme sartrien, il foudrait suivre les recherches de P. Rleceur
qul, toul en ayanl I'lntenlion de mentrer gne « le vonloir est conslitnant par rapport
A l'involentaire » %, a longnement insisté, dans ses analyses de Ja volonté, sur le fall que
« voulair n’est pas créer %, car 1l ny a jamals dans I'histoire d’une conscience de
peint zéro, de commencement absolu, A travers la volenté, «le sens de Phemme se
révidle pen & peu; il ne s'engendre pase (p. 215). Or cetfe impossibilité d'une pure
création des waleurs n'est pas tant la conséquence du poids de Uinvolontaire, que le
fait de 1a présence d'autrul.

En effet la prise de conscience ne se fait pas dans un isolement gran-
dissant, mais dans la rencontre avec autrui qui provoque une réflexion
sur le rapport gune la conscience entretient avee antrui. Le danger qui
menace les adolescents est justement de mal comprendre cette rencontre
en n'y vovant qu'un choc qui les rejette vers enx-mémes et referme la
conscience sur soi-méme. La rencontre avec autrui ne conduit pas la
conscience 3 s’enferrer davantage dans son implicitude, mais la « dilate
comme conscience de condition » 5,

Cette expérience ol la conscience se découvre non seulement comme
une activité dynamique, tendant vers I'unité personnelle, mais dans sa
condition humaine, c'est-a-dire enracinée dans son historicité, dans
ses liens avec autrui, est essentielle pour I'adolescent. IL’adelescence
n'est pas seulement, pour lui, le moment o il s’agit de vivre ke rapport
difficile entre sa personnalité ¢t les personnages sociaux qu’il doit admet-
tre, mais le moment ol il se perd parfois dans I'sutisme que construit sa
raison dans I'exubérance de ses nonvelles possibilités, I1 importe done de
Taider & ne pas s'éloigner d'autrui, mais au contraire & vouloir prendre
conscience de sai ef du monde, de son originalité ef de I'altérité . En effet,
pour l'adolescent, les autres qun'il rencontre se réduisent sonvent 4 des
obstacles qui diminuent son pouveir d’expansion et qu'il faut éliminer;
ou bhien ce sont des adultes qui prétendent empiéter sur ses formes per-
sonnelles de vie et qui le forcent A se replier dans nne solitnde chatonil-

1 5. pE Bravvoin. op. cit, p. 40,

L (L chap, 111, § 17,

3 P. Ric@EuR, in Mélhades el tdches d'ine phénoménologie de la valonié, p. 120,

4 tbid., Philosaphie de la volontd, I, p. 456.

¥ P. TuEvENAz, op. cil., p. 82; of. D. ChmistoFF, L'évell dé la philosophie & la eons-
tience, pp. 241 ss.

® R. ScHwanz, Wissenschaft und Bildung, p. 64.
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leuse; enfin il peut ne voir en eux que des existences diffuses qui marquent
Ies limites de la dilatation de son monde elos. Autrui est done toujours
présent négativement. Mais il peut étre reconnu comme condition de la
prise de conscience personnelle, lorsque la «rencontre du prochain » se
transforme par la réflexion en une « reconnaissance du semblable » 1.

L’adolescent en découvrant ainsi la condition humaine, non seulement
de sa conscience mais de sa raison, reconnait qu'il ne peut suffire de
s"affirmer, de conquérir son autonormie, mais qu'il doit s’exposer au monde
et aux autres. Cet engagement dans le monde est la condition méme de
I'éclatement de son isolement radical, de I'autisme de sa raison, comme
I'a montré P. Thévenaz (pp. 106 ss). C'est ainsi que le comportement
réflexil 4 'égard de soi est en méme temps conduite éthique & 1'égard
d’autrui. Il ne suffit plus d’étre un adulile; il faut le paraitre: ¢’est-A-dire
se conduire comme tel dans la contestation et I'identit¢, dans le rapport
complexe avee autrui 2. Puisque la prise de conscience de soi surgit an
niveau des relations avec autrvi, Je comportemenl maoral n’apparait plus
comme 'objectivation de la conscience, mais comme la médiation qui rend
I'adolescent compréhensible aux autres et par 13 méme 'oblige & une prise
de conscience. La prise de conscience de soi ne conduit pas 3 une réflexion
morale, mais au contraire ¢’est la réflexion morale qui donne toute son
ampleur A la prise de conscience de soi. On comprand dés lors pourquoi
nous avons donné dans ce travail tant d’importance 4 la rencontre avec
autrui avent de déerire les caractéristiques de la vie morsle juvénile.
C'est dans ces multiples rencontres avec autroi, ol surgit le probléme
moral, que I'adolescent scnt la nécessité d'unc prise de conscience de soi
qui s'exprimera dans une histoire personnelle.

Peut-&tre 1a meilleure image de ce rapport & soi gqui passe par autrui
a-t-elle été proposée par J. Nabert lorsqu’il désignait la liberté merale
comme une e liberté nouge » 3, ¢’est-a-dire une liberté qui se réalise dans
une histoire, & partir d'une histoire humaine et pour elle. La réflexion
dans la prise de conscience révéle notre « champ vital » oit, dans le rapport
4 autrui, l'adolescent déconvre qu'il est responsable d’une histoire per-
sonnelle. On pourrait dés lors comprendre Putilité pédagogique des ver-
tus, si souvent décrides, qui deviennenl les formes pour autrui de nos
conduites morales %, Etre vertueux, ce n'est pas prouver qu'on a atteint
un certain niveau éthique, mais ¢’est manifester une cohérence des con-
duites morales de maniére &4 rendre notre prise de conscience sensible 4
antrui. Les vertus ont donc une valeur esseuticllement communicative
lorsque la vie morale s'incarne dans une histoire personnelle.

1 3. BBeroza, L'homme moderne of son éducation, pp. 211 ss.

? G. Guspory, Le trailé de I'existence morate, pp. 199 ss; G. Prtrarunca, Tempe-
ramento, caracier y persenalidad, p. 40; F. pE BanrtoLomErs, op. ¢il., pp. 50-68.

8 J, NawgrT, Eléments pour une élhique, pp. 120-138,

8 J, l.acnoix, Les sentlmenls el la vle morale, pp. 61-57,
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71. L’HISTOIRE PERSONNELLE ET LA PRISE DE CONSCIENCE DE 801

1e réle de Ja réflexion dans la prise de conscience de soi est de fonder
et d’enraciner le comportement de 1a moralité dans 'unité d'unc conduite
morale. La critique de Ia doctrine morale de I'analyse réflexive a montré
que la conscience morale ne pouvait étre comprise seulement comme un
approfondissement et une dilatation de {a conscience, mais comme une
ressaisie de la conscience préréflexive qui pose le «moi» Cette reprise
de sol par sci * marque aussi bien la rupture de la pensée et de Iaction,
unies dans la moralité, qne la possibilité d'un rapport dialectique an
niveau de la conscience morale. C'est pourquei I'enseignement de Ja
morale devient problématique; il est néeessaire de songer 4 une éducation
morale discontinue qui s’appuyit sur «une théorie de la conduite »
(P. Thévenaz), liée intimement aux situations concrétes sans y égarer la
réflexion 2,

Cette critique de 'enseignement de la merale, qui confirme sur le plan
théorique Ja disparition de fait de l'enseignement de la morale de nos
programmes, pourrait induire I'école 4 abandonner sa responsabilité dans
la formation éthique de la jeunesse. Toutes nos recherches montrent qu'il
n’en est rien. 1 ne s’agit nullement de conclure 4 la suite des précédentes
analyses au silence éthique de l'enseignement secondaire, mais 4 une modi-
fication radicale des formes de son éducation morale. Pour dégager le fon-
dement pédagogique d'une nouvelle didactique de I’éducation morale, il
semble vtile de revenir sur la notion « d’histoire personnelle »,

Cette notion, empruntée 4 G, Berger 3, s'est imposée a nous Jorsque
nous avons voulu sculigner Yimportance de la maitrise de la temporalité
dans V'évolution psychique de P'adolescence %, Par ailleurs, que chaque
adolescent sente aujourd’hui son histoire personnelle et que celle-ci
devienne une des formes éthiques essentielles de la rencontre avec autrui,
cela découle des modifications profondes qu'a subies la vision contempo-
raine duv monde 5. Les adolescents déconvrent en effet un monde qui n'est
plus stable: ils sont fascings par la polyvalence de ses possibilités, pro-
voquée par son ambiguité, Qr, comme le rappelle Mme de Beauvoir ¢, de
I'ambiguité d’une sitnation, il n’est pas nécessaire de conclure .son ahsur-
dité; c’est pourquol les caractéristiques dn monde actuel appellent 3
Taction, Ce monde « brisé », mouvant et incertain, exige dcs adelescents

1 F. JEanSON, -Le probiéme moral et la pensée de J.-P. Sarlre, p. 38.

2 F. pe BarroLoNErs, La psicolopia deli’adolescente e 'educazione, p. 225.

® . BERGER, Caractére ef personnaifté, pp. 76-77.

¢ CL chap. 1L, § 27. ° .

5 T, Jransom, op. eff., pp. 232-242; P, Tolvenaz, L'homme ef sa raisan, 11, pp. 99-
120,

95, vr Brauvoin, Pour une morale de fambiguiié, p. 130; F. pr Banroromius,
op. cil., pp. 242 ss.
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qu’ils deviennent les sujets responsables de son histoire. L'hisloricité de
notre monde lenr montre que la raison est un «pouvoir» de lesprit
hnmain L. De méme que ’homme moderne se comprend comme un étre
historique, la marale apparaitra 4 travers l'histoire personnelle que
Padolescent doit apprendre 4 tracer.

La découverte de Thistaricité de la condition hnmaine affele sans
ancun doute eelni quni était habitué josqu'ici 4 la stabilité de 1'enfance.
R. Le Senne a insisté sur Panxiété de la jemnesse actuelie gqui se sait
éjectée dans le monde %, L’adolescent a un « souci» de sa condition. 11
s'inquiéte de son avenir. 11 retient surtout de I'historicité le surgissement
des événements historiques, leur nouveauté radicale et non la continuité
de T'histeire. I a tendance & réduire l'histoire personnelle & une série
d’événements ponctuels dans lesquels il croit A chaqne instant recom-
mencer le monde & zéro; de sorte qu'il y a danger pour la jeunesse moderne
¢ ignorer I Histotre en la répétant naivement dans son histoire personnelle 2.
Paradoxalement, insister sur I'histoire personnelle éqnivant parfois a
anéantir {oute possibilité d'une vie éthigue, car comment Iadolescent
discernerait-il une intelligibilité dans I'événement historique immédiate-
ment contemporain? Gu bien I'adolescent éprouve la tentation de repous- .
ser I'événement en adoptant un point de vue métahistorique, se soumet-
tant avec fanatisme 4 la tradition qui n'est sonvent qu'nne forme de la
pensée atopigue. De méme que la chronologie fascine I’adolescent parce
quw’elle lui soumet la temporalité comme un objet, mort mais manipu-
lable, ainsi une vision ntopique do fntor élimine les risques de I'événement.
et par conséquent tonte vie morale.

Nous avons déjd vu, dans nn précédent chapitre 4, comment cette
incapacité de maitriser la temporalité était entretenue par nn enseigne-
ment de I'histoire, piéce centrale d’un enseignemeat secondaire fortement
imprégné par une conception bourgeoise de la vie.

In fait, comme l¢ montre J. Gzbel, cette conscicnce antidialectigue de sos n'est
qu'un des aspects d'une aliénation gui empdéche le sujet de se sentir responsable de
son historicité et qui I'isole de I'évolution sociale &,

En Ini montrant que la réflexion pose la conscience (de) soi comme
histoire personnelle, elle donne 4 I'adolescent la possibilité de prendre
conscience de sa condition historique et de la « coexistence des hommes
dans une colture » % Ainsi il se découvie 4 la fois sujet de son avenir et

1 P. THEVENAZ, op. cil., p. 167.

2 R. Lz Senwvg, La caraclérotogie, p. 16.

3 H. LEFEBYRE, Iniroduction & lg modernité, pp. 163-165.

¢ Cf. chap. I1, § 28.

& J. GanrL, La fausse conseience, pp. §8-90.

9 M. MERLEAU-PoNTY, Un inddil, pp. 408-403; G. Gusnory, Le {raifé de U'existence
morale, pp. 373-399.
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objet de son passé, puisque le futnr est déja structuré par le passé. Mais
comme le passé n'existe que si le futur le prolonge et le confirme, I'ado-
lescent est aussi sujet de son passé et objet de son futur. Il n’est pas une
« chose » qu’il doil reconnaitre en s’adaptant 4 la société, mais un agent
qui transforme le monde et lui-méme 1. Non seulement Ja morale est une
« théorie de la conduite », mais elle est encore action concréte, donc
politique.

L'blstoire parsonncile, sur le pion élhique, correspond sur le pian ontologigue &
Yhistoricité, c’cst-A-dire A 1a prise de conscicnee que «la conscience de ia contlngence
est une conscience contingente » 2; cette prisc de consclence sur le plan politique se
traduit par la « praxls », c'est-i-dire poar VefTort de I'homme pour modifler les strue-
tures sociales qui ont entrafné ia réificatlon de sa conscience.

1 est remarquahle que la pensée de J.-P. Sartre ait subl une évolulion analogue.
Parti d'unc ontologie de I'ambiguilé qui ouvrail sur une éhique de la liberté, il pro-
pose actuellement une éthique de Ir contradiction . 5'i admet, dans sou introduction
4 I'uvre de Genet, que le geste puisse libérer, c’est dans I'imaginaire seulement 4,
La praxis doit dunc prolonger le geste dans uune trausformation concréte du monde.
Ce sera par 'ncle, par wn engagement dans une histeire qui le précéde et 'englobe,
qua Thomme peut dormer un sens ot non plus le eréer (p. 288). Llintroduction 4 la
Criligue de la raison dialectigue confirme cette évolution vers » nne morale de This-
toire »®, Il ne s'agit plus de se cholsir dans son anthenticité, mais de se reprendre avec
louot son passé, en particulier son enfance et son apprentissage juvénile {cl. pp. 47-49,
68-74, 100 ss). L'histoire personnelle prend donc ici toute sa valeur d'enracinement ;
limitant assurément les possibilités, mais levr permettent d'informer la réalité. L'ade-
lescent. ne subit plus sa coudition: il s’y situe

Une morale de Pambiguité, qui ne se préocenpait que de l'authenti-
cité et de I'intensité de I'engagement dans I'événement, risquait, malgré
sa grandenr, de s’achever dans une apologie de la violence. La morale
qui se construit sur la notion d'histoire personnelle impose 4 la conscience
la nécessité d'instaurer une intelligibilité dans I'histoire, car il n'y a plus
d’expérience cruciale qui métamorphose le monde; il v a un effort qui
change le monde ®

J.-P, Sartre, chaque [ois qu'il veut sauvegarder la virulence de Iauthenticité, a
toujours d@ gompter sur une histoire violenle gei se ecustitve &4 conps d'événements
révolutionuaires. Que ce soit au sujet de Tavéncment du prolétariat, des peupies
coloniaux, ou de VAlgérie®, il a céaé & la mime vision apocaiyptique de I'histoire que

1J. GaerL, op, ¢if, pp. 121-123; R. J. Lirrox, Youlh and hisiory, pp. 193 ss.

2P, Tukvenaz, op. cit., pp. 127-130.

2F. Inawson, Sarire por {wl-méme, p. 162,

1 Ibid., pp. 25-26; J.-P. SarTee, Saln Genel, comédien el martyr, pp- 319-320.

& J..P. SAnTRE, Criligue de la ralson dialectique, pp. 1-111; ¢f. A. Gorz, Lo morale
de I'histoire, pp. 163-180.

¢P. RucEur, Le probléme de la viotence.

7. Leront, La pensée de la politigne, pp. 26-28; J.-P. Santng, prétace 4 . IPanon,
Les damnds de ta lerre.
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G. Lukfes qui avait cependant analysé magistralement le phénoméne de la réification 1,
Ccs raccourcis ont toujours fasciné la jeunesse, car ils permettent d'éliminer un audre
problénte de Phisieire personnelle : 1a nédeessité de persévérer dans la dnrée.

Pour changer le monde, il est nécessaire de vivre avec authenticité
dans Ila durée; il ne suflit pas d’intreduire le possible en faisant éclater
le monde, mais il faut rendre I'impossible possible 2: c¢e qui implique un
travail de valarisation 2,

Cet effort de valorisation doit commeneer an niveau du langage déja,
afin de rompre ce silence, distant et agressif, dans lequel se tapit la jeunesse
actuelle 4, Dans son histoire personnelle, I'adolescent n'éprouve pas seu-
lement I'inadéquation de la pensée et de 1'action, mais encore la possibilité
de comprendre et de manifester 4 autrui quw’il peut inscrire dans I'épais-
seur historique une continuité personnelle . Au contraire d’une éthique
de l'ambiguité, od la recherche de I'anthenticité seule permettait d'éehap-
per 4 la menace de I’absnrde, il ne s’agit plns de s’affirmer par la violence
dans I'instant, matis de chercher avec antrai & dégager une honne ambzgu;ié
Comme G. Berger le dit, en commentant la morale de Le Senne, «il n'y a
de morale que la ol il ¥ a une démarche 4 accomplir » ¢, Cet effort n’est
pas solitaire, c’est pourquoi il pent &tre motif d’éducation. Par la raison,
il est possible de proposer 4 antrui d’universaliser mes actes, d’une part
en les Ini rendant intelligibles, d’autre part en eherchant A les présenter
comme devoir. Cependant, comme le note Le Senne %, la raison ne cherche
pas 4 dégager le devair pour mieux s’y soumettre, mais pour inciter ehaeun
4 réaliser son devair. Dés lors il y a une édncation passible, encore qu'elle
ne prenne pas les formes d’un enseignement systématigue, d’un systéme;
elle sera essentiellement une réflexion continue dans le dialogue.

Ainsi nous voyons comraent la vie morale juvénile se noue dans la
nécessité pour Vadolescent d’acquérir Ja persévérance, c'est-a-dire d’étre
capable de ne pas vivre seulement dans la durée, mais de lui donner une
forme personnelle. La morale devient une fagon de s’exprimer dans le
monde et par 12 méme elle est communicable; ¢’est une des facons d'expri-
mer notre solidarité intime avec notre monde. Non seulement il s'agit
d’une forme donnée 4 la vie humaine — et ¢’est pourguoi nous avons parlé
de la pie morale juvénile — mais cette forme eoncréte impose encore des
responsabilités conerttes immédiates. Comme E. Weil I'a remarquable-
ment rappelé 8, il n'y a pas de réflexion morale sans une réflexion politique

1 1. GasEL, op. cil., p. 15, note 4; cf. P. Furten, La pensée de G, Lukdes en France.

*H. LeFuevRE, op. cil., pp. 370-371.

3 J. GADEL, op. ¢il., chap. 111, pp. 58-67; K. AxnLos, Mare, penseur de la lechnigue,
pp. 123-132.

41, L. Nawcy, Un cerloin silenes.

& P, Tukveraz, op. cii., p. 136.

€ G. BEnceEn, L'homme moderne el son éducation, pp. 71, 85-806.

7 Lr SrNNME, Le devoir, pp. 257-200, surtout 270.

3 E, WriL, Philosophie morale; cf. J C}LTI;SSON, A propos de la philosoplie morate

d'E. Weil.
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qui transformera I'authcnticité en justice sociale et politique, la purcté
en droiture, etc., brel qui prouve que la véritable politique est « une
morale en marche »,

Cependant les adolescents ont beavcoup de peine 4 admettre la valeur
de la persévérance. lls craignent que la pureté et 'authenticité de I'évé-
nement ne s¢ perdeot dans des médiations qui n'ont gue trop tendance
a s'institutionaliser. Ils imaginent que la violence sauvegarderait mienx
I'aathenticité. En eflet, le devoir se dégrade en obligation morale, 1'his-
toricité eo déterminisme et la conscience morale en moralité. 11 est done
nécessaire d'insister sur le dynamisme de I'histoire personnelle en réin-
treduisant, avec prudence, la notion de progrés morall,

Lz progrés moral ne désigne pas la possibilité d'une ascension spiriluelle; le progras
ne se manifeste pas &n un mouvement transcendant mals, pour reprendre Ie jeu de
mot de J. Wahl ?, par une «iransascendance ». L'image de la spirale est ici particullé-
rement éclairanie, entendue comine un moddle de 1'élévationd,

11 y a progrés moral lorsque la réflexion s'engage dans 1'épaisseur his-
torique en informant la vie morale quotidienne dans les actes sociaux.
11 est nécessaire de montrer que notre condition implique des médiations,

Ainsi la transformation cdu devoir en obligation morale n'est pas une
trahison, mais une nécessité, si nous voulons nons engager dans une aetion
concréte et pouvoir ainsi munifester aux autres notre croyance et noire
espérance. Comme I'a montré G. Madinier, 1'obligation morale doit étre
présentée comme une expérience utile qui nous oblige 4 reconnaltre notre
contingence 4. C'est parce que notre vie morale est historique et sociale
que Yobligation morale s'impose pour établir avec autrui un contact qui
ne soit pas seulement discontinu.

De méme les verlus, gue nous avons déja rencontrées 4 propos des
rapports de la réflexion et de la prise de conscience, me permettent de
promettre et, par conséquent, de m'engager dans mon histoire personnelle.
La vertu est un dépassement gui impligue une espérance, celle<i n'est
ni utopigue, ni révée parce qu'elle est déja inscrite dans mes actes pré-
sents, Etre vertuenx, ce n'est plus senlement sc communiquer & autrui
dans la vie morale, c'est maintenant prévoir un futur sans pour autant
éliminer le risque ou la nécessité d'une modificatioo 5, Les vertus, I'obli-
gation morale, les régles sociales enfin, sont donc les formes nécessaires
que notre condition humaine impose 4 notre vie morale.

11 est évident que rien ne serait plus dangereux que d'en faire les huts
d'un enseignement moral. Appéiter les adolescents par les vertus, cest

'R, L SENNE, op. cil.,, pp. 40 35,

B J. WanL, Zzistence humaine el iranscendence.

? . Faankpavsin, Das Entwicklungsmodell der Spirale und die Jugendentwickiung;
el. R. VaeuTziL, Educalion et répélation, pp. 40 s5. :

4 G. MapINiRR, Lo conscience morale, pp. 63-85. .

% G. Gusnoir, op. eif., pp- 108-150,
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réduire une fois encore la morale 4 la moralité. Car si les vertus coor-
donnent notre vie morale et la rendent cohérente dans le temps, elles sont
indissociables de nos actes. Un systéme des vertus est pensable, mais ¢’est
une trahison, de sorte que ’éducation morale ne pent &tre qu’une réflexion
sur la vic morale concréte?. Elle est toujours seconde par rapport 4 la vie
morale. En dégageant la notion d’histoire personnelle, I'éducation morale
nous rappelle nolre hisforicité ot les événements renonvellent sans cesse
les médiations institutionalisées, mais aussi nofre unilé personnelle con-
firmée par la continnité historique. Par la réflexion critique, 1'éducaltion
morale empéche 'histoire personnelle de s’aliéner dans ses médiations on
de s'isoler dans 'autisme de la raison 2. C’est donc par un double mou-
vement que la vie morale juvénile peut atteindre sa maturité: nn mou-
vement de rupture et d’engagement au niveau de I'histoire personnelle et
un mouvement d'étonnement et d’intégration au niveau de la réflexion,
mouvements qui se conjuguent dans la prise de conscience de soi.

72. AUTONOMIE MORALE ET MATURITE

Jusqu'iei, nous avons essayé de décrire la prise de conscience juvénile
de maniére i suivre d’anssi prés que possible le monvement de la vie
marale juvénile. 11 est eertain que la vie morale juvénile, telle qu'elle nous
est apparue, ne subit plus de medification radicale dans les années qui
suivent la puberté. S’il y a une rupture (en fait il serait plus juste de
parler d’une « conversion » quoique ce terme appartienne au vocabulaire
religienx) elle se place an début de I'adolescence et non 4 sa fin. Du point
de vue moral, il y a en effet un avénement juvénile de la conscience
morale, encore u’il ne soit pas anssi brutal que ne le pensait J. Piaget
lorsqu’il opposait Fautonomie morale juvénile & Ja soumission enfantine
4 la morale hétérogéne des ainés 3. Par contre, il semble heaucoup phus
difficile de dégager le ferme de ladolescence.

11 est certes possible de poser des couditions, autrefois de caractére compétitif,
anjourd’hnl plutét juridique, qul une fols remplies, permettent 4 {*adoleseent détre
reconnu comme bn adulte. Mais une des caractéristizues de notre société est justement
la grande diversilé, parfois méme la conlradiction gu'entreticnnent ces conditions:
on ¢st teny pour un adulte 4 14 ou 16 ans par ' Eglise, mais 4 19 ou 20 ans par ¥ Armée,
de sorle que notre soclété nae reconnalt plus aveun signe de maturité qui aurait les
vertus opératoires du rite socinl de U'inltiatton dans les sociélés archaiques 4. A quol

1Y, GoBwy, Lés niveaux de la vie morale, pp. 46-47; f. 0. F. BoLLnvow, Konkrefe
Eihik, pp. 330-336; H. Rotn, Jugend und Schuie rwischen Reform und Reslanration,
P 238.

t P, Tukvenaz, La condifion de ia raison philosophique, pp- 94-99.

3 ). PiacET, Le fugement morai chez I'enfani.

1 E. Monx, L'espri! du femps, p. 211; A. B. HorriNgsEEAD, Elmdount's Youth,
pp. 148, 150 s5; M. DELCouRT, Valeur sociale d'un rite religieux : la premidre commitnton.



216 LA VIE MORALE DE L’ADOLESCENT

gajoute Ia tendance de la culture de masse 3 imposer des moddies d’homines éter-
nellement jeunes . Que cetle absence des signes objectifs de la maturité provogue un
malalse chez I"adolesceni, Lous cetx qui ont gardé Te contacl avec la jennesse actueile
en conviennent; parfois méme ce sentiment désagréable « d'Atre entre » (£, 3. Zachry :
betweenness) se cristallise en une véritable aboulie psychique qui entratne nne régres-
sion au stade infanlile, une fisation sur les modéles juvéniles, dout ¥e slgne le plus
frappanl est I'impuissance sexuelie %

La grande difficulté est de présenter cette autonomie morale non pas
comme un malheur, mais comme une sitnation qui permet de conguérir
notre plénitude ®. Trop souvent la réflexion, 4 force d’accumuler les images
de «félure », de « monde brisé r, de « monde cassé », a insisté sur le han-
dicap et non sur I'ouverture de cette condition moderne, D’autre part si
Téducation morale, comme le propose G, Madinier 4, prétend « faire de
chaque homme une conscience » et non fagonner une conscience, elle
prend le risque d’enfermer P'adolescence dans une vision utopique, dans
une pseudo-modernité qui. en fait, ne prétend pas changer le monde 3,
mais le fuit dans le réve nihiliste d’une vie faite de vacances ou dans une
attitude qui cherche dans les loisirs 'achévement de la vie humaine 9.

Il est Intéressant de noter que par une démarche radicalement différenle, le phi-
Iosophe . Thévenaz, en concluant i ia folle qui menace une aulenomle merale congue
comme une aflirmation de I'homme dans "aularcie de sz ralson 7, rejoint i¢ psychiatre
J. Gabel qui voil dans la délérioration de I'unité dialectique sujet-objet le slgne d'nne
pensée schizophrénique . Dans les deux cas, Jiour répondre & la menace de lIa folie,
il fant qua Phomme s’engage dans une recherclie pour assumer commme sujel sa eon-
dition humaine. Dés lors, pour Fadoleseent, il i’y a pas de terme & la conquéte de sa
maturilé, car 'homme est essentiellement en mouvement. La «je transcendantal =
n’est méme plus le support de sa relalion avee le imonde on avee aulroi, puisgn’il n'est
que visé {(pp. 114 35); Vhistoire ne sera jamals une totalité qui le déterminera, mals
une tolalisalion qui se temporallse dans son histoire personnelle®. En d’antres leemes,
selon P. Thévenaz ¥, vI'homme ne se délinit plus par une essence... mais par une
maniére d’étre telale de sa raisen qui s’exprime dans la conscience de s0i ou dans sa
conscience d'étre, 1a consclence de son #re d’homme. Et la philosophie cessera ainsi

1E. Mommy, op. cit., pp. 208-210; F. H. Te~xpavck, Jugend uvnd Gesellschafl,
pp. 23 ss.

® Z. B. Zacury, Emotion and conduct in adelescence; J. H. van peEN Bene, Pastoral
care and psychotherapy; J. RoussvLeT, Jeunesse d'aufourd’furi, p. 56; E. LEvant-
SCHMIELXISKA, Syndrame d'inerlle fotolisie.

8 L. J. 8auL, Emolisnal malurily, p. 17.

¢ G, MADIMIER, La consclence morafe, p. 120.

& J. GABEL, La fausse consclence, pp. 25 s.

5 E. Morin, op. cil., p. 97.

7P, Tuivenaz, La condllion de {a raison philaseplilque, p. 116.

8.J, GABEL, op. &il., pp. 239-242; ¢f. 1. Barux, La morale en psychologie ef en
paychopathalogie, p. 30.

? ).-P. Sanrrne, La critigiee de In ratson dialeclique, pp. 138 ss,

¥ P. Taévewaz, L’homme ef sa reisan 11, p. 157,
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d'gtre un jugement rationnel sur la vie, sur un primum pivere, qu'elle ne feralt gue tra-
hir et mutiler: elle redeviendra ce gu'elle était pour les Grecs, une maniére d'étre et
une maniére de vivre totales. Le mode d'étre de la raison philesophique étant de
devenir humnine, 13 sagesse pourra s’enraciner de nouveazu dans g conscience d'étre
homme ».

La maturité ne sera plus nn état ou un but 4 atteindre. Ellc est une
maniére d’étre au monde, de vivre dans le monde L, Etie est le témoignage
de cette sagesse dont parle P. Thévenaz,

L. 5. Hollingworth avalt noté avee finesse que, dans les sociétés archaigues, les
épreuves de maturité des rites d’initiation mesuraient surtout la capacité de zouffrir 2.
Etre mfir, n’est-ce pas gire capable de vicillir, < ne pas cralndre la mort?

La sagesse que I'autonomie morale édifie et que la matorité manifeste,
c’est de faire que le bonheur existe, mais nn bonheur qui n'cst pas nn
présent éternel, que 'homme privé de la culture de masse consomme
dans son superindividualisme privé 3 Le bonhenr doit se détacher de la
satisfaction qui en ferait le brt d'une morale hédoniste. Le bonheur n’est
pas limité par un présent égaiste, mais il surgit dans le mouvement qui
me fait coincider avec moi-méme et en méme temps me fait participer
au présent du monde : une fois encore la morale doit s’acheveren politigne &

C’est vers l'idée de fidéiilé que tend pour finir celle de maturité;
fidélité 4 soi-méme, mais surtout promotion d'une fidélité créatrice qui
témoigne dans le monde, et le transforme 3, Pour que la fidélité soit
créatrice, il faut qu’elle soit sonlevée par Fespérance, uue espérance qui
s'affirme dans 1'histoire en Ini donnant un sens actuel; pour la conscience,
en croyant 4 la possibilité d*un dialogue par la réfiexion.

Par son histoire personnelle, I'adolescent se trouve lié 4 son passé, et
par-la an passé des antres. C’est dans Phistoire qu'il fait I'expérience de
la fidélité comme finitude & 1l n'est donc jamais le sujet absoln de son
histoire personnelle, pnisque non seulement I’histoire limite son action,
mais qu’elle est encore Ia matiére méme de son action. L’histaire person-
nelle rend 'adolescent conscient du poids do passé qui est Ia marque
dans le temps de sa finitude. Nous avons vu, & propos de I'apprentissage
de la temporalité, combien cette expérience du poids du passé pése sur
les adolescents. Q. F. Bollnow note irés justement que cefte difficulté est
liée 4 leur répugnance 4 exprimer leur reconnaissance : il serait tellement
plus facile de vivre seul, dans un monde tout neul 7, L’histoire personnelle

' 5. Lapassaps, L'entréz dans in vie.

2 L. 8. HoLuivewonts, The psychotogy of adoleseence, p. 174.
* E. Monmx, op. cit., p. 242,

1 E. Wgi, Philosephie morate,

5 G, MarcrL, S refus & Pinvecalion, pp. 192-225,

YE. H. Emxsan, Youll fidelily and diversily, pp. 23 ss.

? Q. F. Borunow, Nene Geborgenhelf, pp. 130-131.
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n’est cependant pas seulement une récapitulation du passé dans la fidé-
Iité; elle ouvre aussi sur un futur. L'histoire n’est pas achevée puisque
I'événement reste possible. L'avénement de I'événement listorique se
manifeste dans I'histoire personnelle par la prise de conscience que le
projet est possible. L’histoire personnelle est fidélité au passé dans Yespé-
rance d'un futur qui le prolonge. L’autonomie morale est de pouvoir vivre
Ia réalité de ces deux exigences par une histoire personnelle qui, comme
une spirale, reprend le passé pour micux faire face au futur. La maturité
existe quand l'adolescent a pris conscience de cetfe condition historique.

La fidélité se marque dans la réflexion, par Je désir d'y coincider avec
soi-méme, L’adolescent cherche par la prise de conscience réflexive 2
surmonter I'hiatus entre ce qu’il parait et ce qu’il est. Par Ja réflexion,
il espére rester fidtle & soi-méme en devenant totalement wn étre
raisonnable.

J. Lacroix ? a montré I'intérét el Yimportance de cetie expéricnce éthique. L'ado-
lescent en eflet n’arrive pas 4 eoincider aver Jnl-méme. Nons avons yu que cette dis-
cordance n'implique pas une faute morale, mals qu'elie est la conséquence de la strue-
ture méme de la conscience humaine. Senlement adolescent la ressent non comme le
malheur de Ia conscience humaine, mals comme une [avte personnelle {pp. 10,145, ¢lc...).
Loin d°y faire 'expérience de la condition humatne de sa ralson, il est inlimidé {pp. 24-
84); puisqw’il ne peul se moonlrer tout enller & antrul, par Adélitd, il se cache. 11 romipt
le contact avec autrul. La réflexion, au lleu de I'amener A s¢ découvrlr tel que sa con-
dition humaine 1'exige, le pousse & systémaliser son Iniimidation dans une attilnde
autique d'isolement (pp. 13-21 et §3-120). La Adélité & soi-inéme Jo conduit A s'enferrer
dans nne timidité solipsiste,

Cette fidélité 4 soi-méme crispée et enfermée sur elle-mdme est une ldélité sans
espérance. Elle n’aurnit de sens que comme recours désespéré A Vautosuflisance dans
un monde od le dlalogue ne serzll pas possible. Elie condult d’alllzurs 4 [a forme la
plus subtile de folle : celle od Fhomme n'est plus le su)et de sa posliion dans le monde,
car il « prétend étre ce qu'il esl, an lieu de 1'dtre effectivemnent s &

II faut qu’il en prenne conscience. En se dépréoccupant de soi tout
d’abord, comme les moralistes frangais, de Vauvenargues 4 Maine de
Biran, I'avaient déjd aper¢u; puis en découvrant par le dialogue que le
rapport & soi est en méme temps rapport & autrui %; enfin en aceceptant
que la fidélité n’engage pas seulement 'homme 4 Pégard de lui-méme
mais 4 I'égard des autres % Lu raison doit 5’exposer & la réflexion d'autrui,
. Elle ne peut se retirer dans sa pureté, mais doit reconnaitre sa condition
humaine,

L'autonomie morale se conquiert donc en apprenant 4 se décider, &
chaisir, en désirant que ces Lentatives partielles nous rapprochent pour

V). Lacnomx, Timidilé el odolescence.

tR. D, Larno, The self and ofliers, pp. 30-37.

3 P. THEVENAZ, op. eil., D. 110

4 G. Mapivgr, op. ¢il,, pp. 21-24; G. Bastiog, Troité de i"aclion morale, pp. 378-
386. .
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finir de nous-mémes. C’est 4 travers les autres que P’adolescent se renoune
avec lui-m&me. Si Vespérance est soutenne par I'événement historique,
maintenant elle se réalise par V'acceptation du risque.

(’est dans I'apprentissage de la liberté que 'adolescent peut le plus
aisément lier son histoire persounelle 4 sa réflexion, et manifester sa
maturité dans une fidélité créatrice,

L’apprentissage de la liberté est tout d'abord ume ascése: étre libre
¢’est savoir se régler 1. Certes 'adolescent vit sa liberté corume une puis-
sance expansive, gue soutiennent les nouvelles possibilités physiques et
psychiques de sen évolution psychologique, mais il fait pen & peu Fexpé-
rience, non seulement de la résistance du monde, d’antrui et de la société,
mais de ses propres limites. Sa liberté est une puissance relative qui
passe par l'apprentissage de la moralité 2. Par la moralité, en faisant
preuve de monalité, 'adolescent prouve socialement sa maturité, mais il
n’a pas encore atteint I'autonomie morale,

Le passage de la moralité 4 la morale se fait lorsque I'adolescent se
sent engagé & 1'égard des autres au point de se risquer 4 défendre de
nouvelles normes. Sa liberté n'est plus seulement une liberté d’attente,
de choix, mais d’affirmation dans un engagement responsable. La liberté
n’est plus gu'une liberté relative; elle ast alors une aisance dans laquelle
Fhomme wvit sa comdition 3. L'adolescence se transforme eo maturité,
lorsque I'homme a accepté d’'étre fideéle 4 sa condition humaine et de per-
sévérer dans l'espérance de la rendra plus humaine pour tous ses sem-
blables ¢, On comprend qu'il y ait des hommes qui nc quittent jamais
Jeur point de vue juvénile et qui se contentent de vivre leur moralité,
Enleffet Fautonomie morale telle que nous la comprenons est pleine de
risques; elle n’est jamais assurée et nul ne peut étre contraint a la racher-
cher b L'avtonomie morale peut &tre posée, exposée et on peut en témoi-
gner; il est impossible d'y coatrgindre un adolescent en lai imposant de
sortir de son présent limité. D’autre part, l'autonomie morale expose
T'homme sans lui assarer nul paradis terrestre, aucune immortalité, puisque
le mal existe toujours encore et qu'il devra mourir. Mais justement la
grandeur de lhomme est d’accepter cette condition d'une maniére res-
ponsable, active,* de croire malgré tout que la vie a un sens, car ¢’est alors
qgu’clle vact la peine d’étre vécune pleinement.

La morale sera l'effort de la raison pour rendre cohérente cette vie.
La morale ¢’est la raison incarnée dans mes actes afin que ma vie ait un
sens, que ce sens informe le monde et informe les autres. L’autonomie
morale est donc paradoxalement un engagement qui lib2re la raison de

1 1. HeLLMmaN, Pspcheanalysis and the teacher, pp. 58 ss,

*T. J. J. BuyreNolk, La liberié pécue el ia liberld morale, pp. 12 et 18,

* A, Benan, La liberté doans Véducation, pp. 126-127.

1 E. Brocw, Das Prinzip Hoffnung, p. 305 J. MarsoNNBUVE, Les senlimenis, pp- 123-
12¢; O. F. Boruuwow, op, cil., pp. 109-120.

5 G, BasTIDE, op. eil, pp. 151-152,
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son indifférence car « c’est dans le creuset de I'acte que la Liberté se crée
dans la mesure o, par I’engagement méme, raison et volonté deviennent
coexistensives » 1. « L’engagement est une maniére, la senle, de sortir de
son antisme, de briser les cadres d'une subjectivité sournoisement enva-
hissante et de reconquérir une élémcntsure objectivité sur soi-méme »
(ibid., p. 159).

Le risque gn’implique toute antonomie marale snppose-t-il de Vado-
lescent qu’il adopte une « attitude tragique» devant la vie, que seul un
pari pourrait justifier? 2 Puisque la prise de conscience de ma condition
passe par 1’ engagement, dans 'antonomie morale je ne snis pas seulement
conscicnt de mei, mais ausst volonté de moi®. L’autonomie morale ne
réduit pas Phomme 4 son isolement, mais V'appelle a une tiche. Par con-
séquent, étre antonome moralement, ce n'est pas seulement &tre fidéle &
sol, mais promouvoir une solution d’espoir: « reconnaitre sa condition est
justement nne solution d'espoir » (ibid., pp. 161 s). 11 est donc possible
d’imaginer une éducation morale. Certes la maturité reste une autonomie
morale en ce sens que I'adolescent seul peut en assumer la respansabilité,
mais il ne le fait pas dans Ia solitude, dans I'aséité inviolée d'un sujet
absolu (ibid., p. 159). L'éducatzur peut appeler V'adalescent 4 reconnaitre
sa vocation éthigue, 4 prendre sa part des responsabilités morales, &
témoigner de son antonomie morale, 4 étre heureux el & rendre les autres
heureux, bref & étre source de bonheur. Cet appel n'est pas un cri dans le
vide, une ultime injonction qui précéde le silence, mais il prend des formes
concrétes. 11 est discours, réflexion, dialogue, L'édncation morzle ne surgit
pas au hasard des rencontres humaines, mais elle suppose une pédagogie,

73. Les ForMES DISCONTINUES DE L'EDUCATION MORALE

La description de la vie morale juvénile laisse supposer que s’il y a
e crise », c'est du cété des éducateurs qu'il faut en chercher les causes et
non dans une «crise juvénile » mythique. Depuis que les pédagogues ne
peuvent plus s'appuyer sur 'édifice solide, mais inopérant, du didacfisme
moral * — dont K. Hubert a fort hien exposé I'inactualité §; depuis que
I'cnseignement de Ia morale ne peut se référer au catéchisme d'une reli-
gion révélée ® mais qu’il doil s'aventurer vers une « morale laigue » éclec-
tique ?, une cspéce de honte pédagogique a pesé sur nos établissements.

172, Tutivixaz, op. cil., pp. 139-158.

1t L. GoLomann, Recherches dialecliqizes, pp. 247-253.

312, Tukvonaz, op. eil., p. 158.

4 Ct. A, LALANDE, Précis raisonné de morale praligue.

* R. Huserr, Traitd de pédagogie générale, pp. 542-549; of. Y. Gopry, La-Personne,
pp. 112-113.

¢ Rduealion and morals, pp. 1-31.

* Latcilé ¢t paiz scolaire, pp. 45-68 et 93-110; surtout: J.-G. EBERsoLT, Y a-{-iI
une morale lalque ?; ibid., pp. 146-149,
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Non seulement personne n’oserait plus inscrire au programme un ensei-
gnement de la morale, mais, nous I'avons vu %, I'instruction civique méme
a 6té touchée par ce discrédit. En un sens, il est vrai, le silence des édu-
cateurs est 'expression honnéte de leurs propres dontes #; elle conduit
néanmoins 4 un véritable suicide pédagogique. Les adolescents le res-
sentent si vivement qu’ils souhaitent, par un retour paradoxal qui nie les
possibilités de la vie morale, que I'école en revienne & une direction
ferme 3. 11 s’agit bien d’une jmpasse. )

L’Education nouvelle I'a ressentie eomme une provocation. Désirant
le bonheur de ['homme, animée par la conviction des psychanalystes qu’il
faut libérer I'homme, elle a supposé que la formation morale se réduisait
avant tout 4 un apprentissage de I'usage de la liberté personnelle par une
socialisation progressive. Il s’agira pour chacun de « développer les pos-
sibilités positives par la eulture méthodique de ses tendances supérieures
et la sublimation des tendances inférieures» ¢, I'éducateur intervenant
tout d’abord directement en eréant des habitudes, puis, & I'adolescence,
en appelant I'éléve & épanouir sa personnalité.

Cette doctrine, spirilnalisante chez G. Gattegnoe®, trouve une rigourense expres-
slon théorlgque et pratique dams Péthique thérapeutigue de Dr A. Berge. Celnl-ci
prétend rendre ’adelescent maftire de ses tendances inférieures, aftn quil acquitre ce
serdimend de lg liberté, réalisé & «Pintérienr de soi-méme et gul correspond 4 1'épancuis-
sement de la personne tout entigre par un développement harmonicux de toules ses
tacultés » &,

Ce naturalisme pédagogique, anquel on deit d’indéniables suceés dans
la rééducation, dans la pédagogie des enfants difficiles et qui tronve en
particulier son application dans la pédagogie familiale, ne dépasse eepen-
dant pas le niveau de la vie inframorale. D’aceord avec les eritiques de
Husson, Y. Gobry * a montré qu’une doctrine qui sublime les tendances,
vise en fait un état originel d’innocence qui s’établirait en dega (M™e Mon-
tessori) on au deld (M.-A. Bloch) des eontraintes sociales, mais qui n’atteint
pas le niveau moral, L’autonomic morale ne s’acquiert pas seulement en

* Chapitre 1V, § 63.

% L'enseignement de la philosaphie, pp. 1-14; surtopt: J. Dawnirou, La erise do
sens de la wvérité, ikid., p. 146.

8 P. ARCuAMBAULT, La Jormation morale de la jeunrsse, pp. 1-14; K. Prarr, Die
Well der neuen Jugend, pp. 92 ss.

‘ M.-A. Brocn, La philasophic de éduealion nowvelle, p. 175; Les lendances el la
pie morale, pp. 287 ss.

B C. GarTecno, Introduclion & ta psychologie de Ioffectivité el & U'éducation & Uamour,
pp. 57-73, 75-8%

* A. Bewrog, La liberid dans U'dducalion, pp. 117 ss; L’apparitior de la conscience
morale; Utilisation dducative de la morgle; Commeni les parenls peusenl-ils aider
Padolescent vers sa maturité affective ?

" Husson, Le noluralisme moral &l Véducation noupelle; Y. Gonry, Les niveauz
de ia vie moraie, chap. L
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rentran! au dedans de soi, par la confirmation du mouvement de la vie
personnelle, mais en partant du dedans de soi, par I'édification, dans et
par le monde, de son histoire personnelle, La conscience morale ne s'iden-
tifie pas 4 un sentiment intime, mais ouvre sur une acfion morale qui
renouvelle le moi et le monde dans la rencontre avec autrut ef ses ;zuvres.

R. Hubert dans son monumental traité 1 a cherché & dépasser I'étroi-
tesse du naturalisme et Jes insuffisances du didactisme.

Dé]A A. Liaugminas les avait opposds, trés schdmatiquement, dans one perspec-
tive bistorique intéressante en voyant une antinomic entre une éducation « a posteriori s
et une éducatlon ra priori s, antinomie analogue -4 1'opposition que B, Suclhiodolskl
£tablit entre les pédagogics de 'existence et de V'essence 2.

R. Hubert propose donc une pédagogie « progressive » qui éléve pen & peu la jeu-
nessé 4 travers une organisation des tendances vers « Jes valeors spirituciles de spirl-
tualité pratiqoe » {pp. 216 et 427). Alors que Yenfant reste soumis A nne action hétéro-
nome 4 la suite de ses limltes psycho-physiologigues (pp. 408 ss), I’adolescence est le
moment ldoine de I'évolution hamaiue oli, soutenn par ou prudent nsage de la méthode
du sselfgovernment a (pp. 56 ss) et par uue éducation intellectuelle ouverte sur «le
sens de I’bumain » des ceuvres de civilisation {pp. 424 &s), la jeunesse peut se préparer
4 répondre & la destinatiou intime de son étre (p. 404). L'adolescent pourra accéder
a4 sun univers d'essences spirfluclles » (p. 408), dans une - fusion des consciences »
{p. 413) 4 laquelle participe le maltre, et o0 1l est initlé & 1'ldée d'une « clvillsation
commune i humanité entidre » (pp. 405, 414, 428...).

Assurément la synthése de B. Hubert est impressionnante par sa
générosité, encore qn’elle péche par nn excés d’optimisme utopigue
{cf. pp. 197 ss5, 405), Non seulement, comme le rappelle ;. Bastide « la
morale philosophique doit s’attacher fermement 4 la conscience et 4 la
proclamation de la précarité qui en résulte pour la destinée historique
de '’hamanité» (pp. 194 et 443), mais la civilisation peat étre en péril
(pp- 614-615).

Aveuglt par un rationalisme certes critique, mais trop optimiste,
R. Hubert ne prend pas soffisamment au sérieux I'échec, de sorte que sa
doctrine tombe spuvent an niveau du discours édifiant sur la morale
(pp. 217 s5; 439 s3) au lieu d'étre une théorie des conduites morales. Cetie
fragilité est entretenue par une identification abusive du Beau et du Bien
qui tend 4 confondre esthétigue et éthique dans une commune expérience
aussi belle gu'ineflicace (pp. 211; 430 ss).

Certes R. Haobert (p. 148), comme les pédagogues qui 'ont suivi 3, fait
appel 4 la découverte par I'adolescence des valeurs spirituelles; cet élar-

1R, Hussnart, op. cif., pp. 400-420 et 542.580; M. DEBESSE, La pensde pédagogique
de B. Huberl.

? A. LiavaMinas, L'enselgnement de la merale, pp. 195 ss; B. Sucnoporskl, Le
pédagogie ¢f les grands courants philosephigues, pp. 111 ss.

* M, DErEssE, Les dlapes de Iéducation, pp. 137-138; A, Canav, L'adolescence, dge
de crise ?, pp. 115 §5; Y. Gosny, op. cif., pp. 69-79 ss.
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gissement de I'horizon juvénile lui semble étre la preuve que le mal n'est
qu'une diminution de l'humain en nous et qu'il suffit de répendre &
Iappel des valeurs qui nous attirent vers une vocation, préparée par une
vision intunitive des valeurs. Soulevé par ses certitudes, animé par la reprise
de I'éthique par 'esthétique (il est significstif que les valeurs esthétiques
suivent celles de I'éthique), R. Hubert ®n arrive 4 subsumer la vie morale
dans la vie religieuse et il n'hésite pas A écrire : « Etre homme c'ast étre
capable d’accéder au divin. Devenir homme, ¢’est se réaliser en lui»
(p. 212). 1l en arrive & défendre I'idée d’une « synthése totale » (pp. 210-
213) d'autant plus globale qu'elle est vide de la présence d'autrui et
qu'elle s’achiéve dans une vie religieuse sans Dien (pp. 446 ss).

La socialisation dont parle si souvent B. Hubert n'a qu'une réalité
nominale : 1a rencontre avec autrni et I'historicité de la condition humaine
restent en dehors de cette pensée qui, au lieu de distinguer entre l'activilé
morale et la fonction religieuse 1, confond dans nn méme mounvement géné-
reux 'homme et Diev. €e mouvement est cependant irréel puisque rien
dans les études actuelies sur la conscience 2 n'indique qn'il y ait cet élar-
gissement de 1a conscience juvénile vers les valeurs,

Nous voici donc renvoyés en degh de toute éducation morale. Toute
formation morale confinie, que ce soit sous la forme d’une «mise en
ordre » des tendances ® ou « d'nne hiérarchie des fonctions consciencielles » 4
n'arrive 4 répondre pleinement 4 la description que nous avons faite de
1a vie morale juvénile. En effet, dans une perspective qui défend la conli-
nuité de 'action pédagogique, il n'y a pas de vie morale juvénile. Tont
atu plus y aura-t-il une ccrise» et des « problémes» qu'une formation
morale adéquate résorbera dans I'épancuissement harmonieux des ten-
dances ou dans le développement ordonng des facultés spirituelles. Pour
qu'il y ait uue vie morale, il faut que 'adolescent puisse se constituer sujet
de son destin, qu'il devienne conscient de sa responsabilité, cspable de
décision 5. Cette prise de conscience de soi ne se fait ni par un processus
de morissement intérienr qui enfermerait 'adolescent en lui-méme, ni
par une soumission progressive 4 la moralité d'une société qui le main-
tiendrait dans une condition d'objet, mais, comme nous l'avons décrit
en détail dans le précédent chapitre, dans I'expérience de I'altérité, direc-
tement par la reneontre avec autrui, indirectement par la rencontre avec
ses cenvres, Le paradoxe de la vie morale c¢'est que 1'autonomie morale a
I'altérité comme modalité; paradoxe qui s'exprimera justement par la
nécessité d’'une éduealion — comme témoignage de la solidarité des géné-

1 G. BasTIDE, op. cil., pp. 359 s5 et 362; f. A. M. Henry, Simone de Bequuolr on
Véehee d'une chrétéentd, pp. 50 ss.

? [.. GiLen, Neuere Forschungen tber das Gewiéssen.

M. A. BLocH, op. cif, p. 187,

* R. HuBERT, op. cfl., p. 213 ss.

% G. MADINIER, op. ¢il., pp. 100-104; O. F. BoLLnow, Erzlehing zur Urlells{Ghig-
keil; F. MALLARME, L¢s élapes de Padalescence el e cours de morale & Uécole secondaire.
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rations antérieures avec la nouvelle ! — mats d'une éducalion disconfinue
puisqu’elle prétend susciter unm sujet . Or, comment penser ce rapport
paradoxal ?

En approfondissant sans cesse la rencontre avec antrii dans le dia-
logne, puisque ¢’est an nivean du langage que se noue la relation para-
doxale de deux snjets libres, engagés dans la méme histeire. Or il v’y a
pas de discipline, nous aimerions dire: il n’y a pas de lieu plus propice &
cette rencontre — & la fois intellectuelle et morale — que I'enseignement
de la philosophie . Certes 'enseignement de la langue maternelle et de
son expression littéraire garde son importance; cependant il ne s’agit
pas seulement de dialoguer, d’apprendre A se dire, il fant encore ponwveir
se situer en réftéchissant & son activité. L'enseignement de la philoscephie
est 'occasion de cet approfondissemeat qui aide I'adelescent & sorienter.
Il est significatif que treis collaborateurs d’une recherche collective sur
I'enseignement de la philosophie insistent sur le besoin qu’éprouvent les
adolescents contemporains d’apprendre 4 se situer dans notre monde &
Non senlement 4 se situer dans 'espace — ce qui est Je fait d’autres dis-
ciplines, surtout scientifiques — mais dans le temps, dans 1'histoire en
particulier et par rapport A autrui, 11 serait donc dangereux d’éliminer
de I'enseignement de la philesophic son passé.

Signalens i litre d’exemple, mais combien réussi, e programme que 1"Association
des professeurs de philesophie de I'Académie de Besangon a proposé sous le sigae d'un
dialogue de Platon 5. Pensant qu'il fant élaborer une formation wmorale 4 partir du
dialegue et qu’ll est nécessaire de partir.de 1a situntion concréte des éléves, ces profes-
seurs ont ¢ongn une série de trois ouvrages qui tracent un itinéraire ingénieux. Le
premier volumc déerit la situation eontentporaine. les suteurs y Sitnent la réflexion
morale dans la totalité de Yexistence humaine, ¢t !a confrontent avec la condition
humazine acluclie dans ses dimensions personnelles, éconemiques et sociales. Le deu-
xléme volume propose un approfondissemeni. réflexif qul met en rellef 1'lmportance
et le rdle central de li consclence, ¢n dévoiie 1a structuration progressive pour abhautir
4 1a description, sommaire mals suiflsante, des stroctures de la conscience morale.
Aprés unc bréve étude des valenrs qui orientent, fondent et liérarchisent 1a conscicnce
morale, ces mailres renvoient lenrs éléves A lenr situation concréte ol ils auronl 4 se
définir dans une cuvre propre. Ils donnent 4 titre d'exemples guelques e« chemins »
que la censcience humaine a déji parcourvs. Le Irolsléme volume effecluera un nlthme
cheminement jusque dans Jes foudements métaphysignes de la eonscience. Cette
entreprise a le mérile d’stre collégiaie. Les anteurs ont non seulement choisi ’anonymat,

L 3. BasTiDE, op. cif., pp. 172-175 et 743; G. Gusnory, Traité de Pexislence morole,
pp. 199 ss.

2 LEe SENNE, Le devoir, pp. 447-450.

% G. BasTinE, op. cil., pp. 353-359; P. TatveENAzZ, op. cil., pp. 73-96.

¢ P. CoLmv, Réle de Penseignement de In philosophie, pp. 138-141; L. JERPHAGNON,
Crlse de la philosophie ?, pp. 98-100; §. ViLLeNeUYE, Dlagnostic sans pronestic, p. 31,
cf. R. DeLvz, Philosophle, ce litxe ndcessaire.

% Philosophie morele, collection Lysis. Tome I: Problémes contempaorains; tome 11
La conscience; tome 111: Recherches fondamentales,
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Miais ils se sont partagé 1a tdche en révisant régulidrement el en commun le travail
personnel de chacun. Le tout manifeste ainsi une diversilé et une ouverture qui ne
portent jamais préjudice A 1'unité de la guéte.

Un tel enseignement de la philosophie nous semble étre la réponse
didactique par excellence d'une éducation qui prend au sérieux I’adoles-
cence et désire I'aider tont en respectant sa particularité. Néanmoins rien
ne serait plos faux que de lui assurer pédagogiquentent le monopale de la
formation morale, _

Comme nons avons essayé de le montrer dans les paragraphes consa-
crés 4 I'étude des relations réciprogues entre maitres et éléves, il y a
dans chaque discipline des «situations pédagogiques » gui peuvent étre
— ¢t devraient étre, si chague professenr prenait conscience de sa res-
ponsabilité morale personnelle — l'occasion d'une formation morale.
L’insistance sur la forme « contingente » et « discontinue » de la formation
morale semble méme étre un des points de convergence de la réflexion
pédagogique actuelle 2, Certes, on pourrait craindre que cette pédagogie
des situations pédagogiques ne soit qu'une fagon élégante de fuir les tiches
concrétes d'une didactique de la praxis scolaire.

0. F. Bollnow, qui s'esl fril le ciampion de celte nonvelle orientation pédagogique,
n'a-i-il pas sans cesse insisté sur Uimpossibilité pour Véducateur de provoguer les
« siltuations pédagogiques » 72,

Cependant la suggestlve étude de G, Hausinann * montre qu'on pourtait éisborer
une didactlque des «situations pédagogiques » par analogie, en ulilisant des modéles
qul n'avaient éé jusqu'ici jamais utilisés syslémnatiquement et eonsciemment en
pédagogie (p. 60). Ainsi, & 'excinple de la dramaturgic que B. Brecht avait proposéa
(p. 210), on pourrait appliquer a la communauté scolaire les régics que 1a dramaturgie
propose pour les siloations {pp. 124 ss), 4 Uédncateur celles du rile (pp. 136 ss) et &
V'activité pédagegique méme, celles du diglogue dramatigue {pp. 39 ss).

Mais il est possible d’analyser le paradoxe de Péducation morale plus
profondément encore. En effet, la pensée pédagogique, en prétendant
toujours dépasser la discontinuité de la formation morale par des formes
continues d’action éduncative, n’a-t-elle pas ignoré systématiqnement
tonte une série de formes de Vactivité didactique gue la pratigue connait,
mais que la réfiexion ignore ?

O, F. Bollnow s'est on particulier attaché & dégager ces formes existentlelles qui
ont le mérile d'introduire I'¢ducatcur au ceur méme de 1a consclence morale ¥ (pp. 21-
23).

! Chap. 1V, § 53-56.

t R. Cousivgt, Pédagogie de fappreniissage, pp. 112-117; W, /Esrr, Didactique
prychologique, p. 2; R. J. Havicuurst et H. TaBa, Adolescend chnracter and personng-
iy, pp. 172-239; H. TuscExer, Der Lehrer, pp. 204-208.

30. F. BoLLxow, Existenzphilosophic und Padagngtk, pp. 40, 68, 124 ss.

4 G. Havsmawnwy, Didaktik afs Dramaturgie des Unlerrichis.

5 Q. F. Buwwow, Efistenzphtiosophie und Pddagogik; cf. du méme auteur, Das
verdnderle Bild vom Menschen und sein Einfluss auf dos padagogisehe Denken.

15
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In effet, enire Pordre, quoi impligue une action directe transformant Péléve cn
objct, et 'appel qui esl un sant désespéré dans le vide social, t y a place pour Pexhor-
fotlen qui est la forme pédagoglque de Patlention & une crise morale sans qu'll y ail
tyrannie (pp. G4 s5). Trés proche de la prédicaiion, elle s’adresse A I'éléve av sein d'unc
communauté; le rendant attentif A sa responsabilité, mals de fagon suffisamment
anonyme pour permettre un enseignemrant collectil (pp. 71 ss). Cetic exhortalion
ouvre sur 'avenir, cor clle esl sans cesse rcnouvelée, comme la prédicalion, of cile
prend la forme de la renconire, d'on conseil. Dans le ¢conscil, Ic maitre sort dc 'anony-
mAL pour un engagement personnet qul le conduil 3 prendre direclement ses respon-
sahilitds d"homme dans une situstion concréte (pp. 54 ss). Mais le conseil, lui non plas,
n’esl pas une forme auvtoritaire, car il n’existe gue pour antant que Paotlre Paccepte
et l'intdégee dans sa propre conduite. Ce conseil et cependanl possible, ¢ar it se fonde
sur fo rencondre qui n'esl pas un simple événement occasionnel, mals 1a forme péda-
goglque de 1a solidavilé humaine (pp. 119 ss). 1l s'agit de se situer avec I’éléve dans la
condllion humainc globale en fonclion d'une lotallié.

Cette rencontre falt surgir cc que Q. F. Bollnow appelle la simpie moralilé (Einfache
Sittlichkeit 1), ¢’est-d-dire unc solidarilé¢ qul nnit les Gtres dans les nicessités de Ia
vie guolidienne {p. 123). L’éducation n’a denc plus A suivre une évolotion on & so
soumettre nne existonce; elte doit établir une relation dialectique entre les générations,
dc laquelie surgira nne prise de conscience possible.

Sl celle-c! est possible, elle peut conduire & un dehec (pp. 149 ss). Celui-ci esl la
part sombre de la nécessité du risque dans 13 formation morale, poisgue sons risque
il N’y a pas de responsabillté et, piar conséquent, pas de prise de conscience morale

(pp. 132 ss5). .

L'éducation morale apparait donc comme une épreuve ot chacun
cherche & surmonter sa solitude existentielle en faisant fond sor une
méme communauté intime. L’éducation n’est pas une aventure insensée,
un pari absurde, mais une tiche commune qui s’exprime pour le péda-
gogue par la nécessité d’étre sans cesse disponible. Alors que 'éducation
morale continue craint la erise, une éducation morale discontinue en fera
le moment obligé, fructueux, d’une rencontre ol 'dléve et le maitre se
reconnaissent dans une mutuelle solidarité. La crise n’est pas un matheur,
mais I'origine d’un destin, d’une histoire commune (pp. 32 ss).

74. LE RisquE ET L'FEcrEC DANS L’EDUCATION MORALE

La réflexion sor V'échec doit nous permettre d’écarter tout d’abord les
situations qui n’en ont que 1'apparence. A la suite d¢ Pattitude générale
de distance que semble adopter 4 notre égard I'ensemble de la génération
juvénile, il ne faut pas s’étonner d’une certaine défiance des éléves, Ce
scepticisme, cette froideur, cette réticence, qui tendent A se généraliser 3,
sont moins les signes d’un échec }ie la communication qu’un fait que

1 Konkrete Elhik; Einfache Sitilichkeli, pp. 20-30.
tJ. DanteLovy, La crise du sens de la vérité, p. 150; 8. ViLLunNEUVE, Diagnostic
sans prongstic, p. 28,
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Féducateur doit accepter dés le début de son enseignement, sans jamais
le transformer en jugement particulier sur son activité. Cette distance
anra d’ailleurs le grand avantage de le garder de 'opinion trop optimiste,
et si répandue, de M. Debesse que «'adolescence est 1'ige des enthou-
siasmes » 1. Elle suit historiquement la déchirure d’une image humaniste
de homine, surtout ressentie en Allemagne aprés Paventure nazie, que
nous devons accepter comme une épreuve, une incitation a ne pas sous-
estimer les difficultés d'une formation mora]e. et 4 s'engager dans une
action réfléchie %,

D'autre part les difficultés didactiques ne sont pas forcément la con-
séquence d’un échee. Elles surgissent avant tout des hésitations dans la
recherche du ton juste d’un enseignement collectif; difficultés d’autant
plus grandes que les classes d’adolescents sont diverses, divisées parfois
en petits groupes et en cliques et que, Ja maturité étant essentiellement
individuelle, I'enseignement callectif ne peut englober a coup sir tous les
éléves 3, Ces diffienités nous rappellent, parfois durement, les limites de
Yaction pédagogique, limites psychologiques et sociologiques, qu’il faut
se garder de durcir en les transformant en situations d'échec. Elles indi-
quent que le contact intellectuel at affectif avec une classe est changeant
et a aussi son histoire. A travers elles, 'éducateur se souvient que la
patience est la vertu cardinale de sa sagesse professionnelle 4,

Nous nous apprechons des limites de I'éducation, et proprement de
I’échec, quand ncus touchens an domaine des sancfions. Cependaut la
aunssi, le fait de deveir punir, d’étre contraint & exercer une certaine vio-
lence, n’est pas encore le signe d’un échec. Car toute éducation suppose
une violence ® On n’y échappe point puisque la vie morale — en se dérou-
lant dans une intersubjectivité qui prend la forme d'uue école publique,
d’un enseignement collectif, d'une communenté scolaire — impose un
ordre qui exige 4 son tour l'existence d'une autorité et la nécessité de
sanctions qui la confirment,

Certes en suivant Y. Gobry & on pourrait supposer que « les hommes
sout complémentaires dans leur personnalité » et que, par conséquent, ils
réalisent une communion lorsque la vie morale cst vécue dans 'authen-
ticité (pp. 59 s8). Malheureusement, con seulemeat cette opinion ignore
la réalité existentielle des difficultés, deat chaque pédagogue fait Vexpé- -
rienceg, d’'une rencontre concréte avec autrui, mais elle donne encore a
croire que la prise de conscience est la déconverte d’'un univers harmo-
nieux ol la vie morale se vit dans Yapaisement, Or, comme R. Mehl I'a

! M. Desessz, Les élapes de 'adelescence, pp. 136 ss.

? 0. F. BoiLnow, Das perdnderie Bild von Menschen und sein Einfluss auf das
pddagogische Denicenn; N* spéeial The moral Situation.

®1.-CL. Bruatne, L'enseignement de ta métaphysique, p. 86.

4+ 0. F. Borunow, Neue Geborgenheil, pp. 74-75; Existenzphilosoplie und Pdda-
gogik, pp. 138-139,

& P. Ric®ur, Le probldme de la violence; Finitude &I culpabilité, p. 49.

¢ Y. Gopry, La personne, p. 93.
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magnifiquement analysé — confirmant I'idée centrale de J.-P, Sartre sans
en partager, nons le verrons, toutes les conséquences ! — la vie morale
est la découverte de I'insurmontable diversité des valeurs morales et de
la nécessité de pivre cetle situzation qui semble A premidre vue irréductible,
Le scandale de 1a violence déchire toutes les solutions de facilité, pnisqn’il
prouve la nécessité d'une autorité (et d'une antorité qui sanctionne et
punit), mais cette intervention de la violence ponrra se dégrader en
tyrannie (de la part du maitre), ou étre comprise (par 1’éléve) comme une
injustice.

C'est pourgnoi I'intervention sanctionnante du mafitre est toujonrs
risquée, mais c’est nn risque gu'il doit courir sous peine de morceler son
enseignement en de pures rencontres individuelles.

Et cnfin, surgit parfois I'inquiétante possibilité de choisir le mal®
sous la forme particuliérement dramatique dn snicide. Devant cet échec,
rare mais brutal, il est difficile de ne voir dans 14 mort, comme Y. Gobry,
que ¢e qui « introduit aux valeurs et & la libération vers 'amonr (p. 80) »,
11 faut reconnaitre la possibilité d'un échee total. Certes devant le refus
total on peut, comme Y, Gobry, s’atiacher 4 la certitnde que «les valeors
sont éternelles » et que, par conséquent, « le primat de la mort est impos-
sible » {p. 79). Mais alors on iranscende lc nivean éthique, Si I'éducateur
chrétien a le devoir devant I'échec, d'en appeler & I'intervention et surtout
4 la présence attentive de Dien, seul le croyant qui croit 4 l'action du
Saint-Esprit dans ce monde et 4 notre salnt par le Christ a la possibilité
et le droit, comme nons le verrons dans le prochain chapitre, de formuler
telle aflicmation, L’appel 4 Yéternité de la valeur n’appartient plus &
I'édncation morale, encore moins 4 I'éducation pnblique et laique. Nous
n’avons pas le droit d’exclure cette possibilité; nous n’avons cependant
pas la possibilité de I'inclure dans [action pédagogigize.

Admettre la possibilité du mal, n'esl-ee pas introdeire une « morale du péché «
ou, i iout le meins, avec le péché, que A. Hesnard a sl viclemment critiquée LI TTh
reprochant d'étre stérile, pulsgu’elic hypothéque le futor et par conséquent blogue
I'histolre personnelle. Nost-cc pas une fagon de fnir ses responsabilités et de craindre
1a possibilité du fulur? (pp. 40 ss}. Nous partageons cependani le sentiment de
P. Ricceur pour guid 1a possibilité de I'échee ne renveie ni & une résignation devant le
falt accompli, ni 4 une vision optimiste dn futwr, mals au contralre est une provo-
catlon inlime, doulourcuse, 4 assumer pleineinenl nolre tche éthique el 4 cnvisager
wotre vie morale comme wn perpétuel recommencement gui crée une histoire dans une
histoire . La possihilité du mal, le péché, marque clairement nos limites et notre
finitude. Or, selon P. Rleoeur, le caractére de faillibilité n’incite pas Phomme & se

1 R. MuuL, De Paulorité des valeurs, pp. 192; 156 s5; cf. J.-P. SARTRE, Sainf-Genel,
p- 177 (note).

2 (0. F. Bornuxow, op. eff., pp. 149-150; R, Menr, op. eil., p. 195; J. MaIsoNNEUVE,
Les secnliments, pp. 101-102,

3 A. Husnarp, Morale sans péehé, pp. 40 ss,

4 P. Piceun, Morale sans péché ou piehé sans moralisme ?; ¢f. L. Dovey, L'ensel-
grement de . Ricor sur te mal,
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résigner et 4 s'immobiliser sur un passé bloquant uu fulur utopique, mats 1) indigque
avee force 1a responsabillté de son actien jusgue dans le mal 1. A l'existence d'un mal
ahsoly, répond un surseut absolu de I'homme comme I'enseigne J. Nabert 2 De méme
pour I'éducateur, que )a répétition et la résignalion diminuent facilenient, 1a respon-
sahilité morale quil & dens la formatien morale 1¢ iouette st le préserve de tounte
satisfaction, de toute sclérose professivunelle . La formation morale ¢st radicalement
itmilée, mals ¢’est parce qu’elle esl ainsi ifmllée, qu'clle devienl une Liche ol 1'édu-
caleur doit s’cngapger tolalement.

La possihilité de I’échec ne diminue donc pas la formation morale.
Au contraire, elle la rend plus nécessaire encore, en contraignant I'édu-
cateur 4 conrir un risque. Les limites de la formation morale font sortir
I'éducateur de sa soffisance didactique, qne la technicité des disciplines
scientifiques en particulier favorise, pour lui rappeler que c’est dans la
senle andace qui engage sa propre personne qn'il aura réellement une
action morale sur les éléves. Q. F. Bollnow établit une juste distinction
{pp. 135-137) entre risquer (« risquieren ») qui n’engage qu’une chose et
se risquer («wagen ») gui engage le propre sujet: dans le premier cas,
I'éducateur recherchera une aventure sans responsabilités; dans Ie second,
il est obligé de sortir de ses derniers retranchements, de sa plus profonde
intimité, penr surgir devant ses éléves comme un homme,

Mais n’est-ce pas de I'andace? de la prétention ? Justement pas, car
les valeurs ont besoin des hommes, de témeins. Ce risque est possible
paree qu’il y a des valenrs. Si nons ne croyons pas que la valeur soit éter-
nelle, qu’elle puisse appeler Fhomime, encore moins qu’il en ait une intui-
tion, nons pensons qu’elle joue ur réle ceniral en jnstifiant lc risque de
Ia formation morale par pn fondement dans Fespéranee,

Parce que la valenr ne se confond pas avec le témeignage hnmain,
nous avions v que I'autorité du maitre renvoyait pour finir & une anto-
rit¢ qui le jngeait 4 son tour #; mais inversement elle renvoie aussi 4 une
présence qui fonde son espérance 5, Or cette espérance n'est pas un veen
utopique mais (il soffit de se référer 4 la fin de notre chapitre précédent)
¢’est nne attitude active devant la vie qui croit que maon historicité pro-
longe I'histoire, qne 'homme en se changeant change anssi le monde et
qu’ll y a donc un sens 4 donner au monde. Elle s’exprimera selon S. de
Beauvoir comme « un ensemnble signifiant qui se déploie dans le monde s %,

¥ ' Bceeun, Lhomme failiible; of. P. SECRETAN, Paradexe el concilialion dans la
phllosophle de P. Riceentr.

t J. NavEnT, Elémenis pour une éligue, pp. 51-70.

30, F. BorLnow, op. ¢il., p. 146; H. ScHaaL, Das Unverfitgbare in der Erziehing;
cf. J. NABERT, op. ¢il., pp. 130-168,

1 Chap. IV, § 54,

40, F. BoLwvow, op. cil., pp. 143-146; Neue Geborgerheill, pp. 81-120;
Jo MAISONNBUVE, op. cll., pp. 116-120.

¢ 5. pE Bravvoir, Hdéalisme moral et réalisme potlligue; of, E. BLoch, Das Prinzip
Hofinung 11, pp. 1602 ss.
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Est-ce 4 dlre que Fespérance s'ente sur Ja certitude de transfigurer, nn jour, le
monde? ! Sl l¢ risque suppose un sol existenlicl de relations inframorales, sera-1-il
possible de déeouvrir une « malson » ou, 4 tout l¢ molns, de batir une demeure pour
vI'home viator «? 3 Faut-il supposer qu‘il y a, avant cette aventure humaine, avant
1oul échee, 1'assurance d'nn enrecinement de 1'espérance dans 1’&tre, une « Geborgen-
heit »® que le mouvemenl de Fespérance ne fait que révéler? Pent-dtre,

Plus probablement, et de méme que la convergence des valeurs est
attendue et non postulée, I'espérance est la forme positive de notre
attente qui nous rameéne sans cesse 4 la nécessité de la vivre et non de la
réfléchir 4. I est important de ne pas rompre le rapport dialectigue entre
« I'homo viator » et son espérance afin de ne pas lui proposer une « maison
de I’8tre » qui ne soit pour finir gu'nne horrible caricature comme ce fut
le cas pour Heidegger, ou méme O. F. Bollnow.

Assurément, 8’1l est chrétien, I'éducateur nourrit son espérance dans
la certitude que ce qui fonde Ia valeur, c'est P'activité du Saint-Esprit,
mais il n’a pas le droit, sous peine de faire de Dieu un dieu prisonnier
de ses valenrs, de postuler une éternité des valeurs comme moment de
notre réflexion morale. La présence de Dieu, I'attention que Dien nous
porte, nous console et nous permet de vivre cet « impossiblefpossible »
(J.-P. Sartre) qu'est la vie morale; elle re nous rassure point. La sollici-
tude divine est un appui fraternel; elle ne simplifie en rien notre tiche qui,
dans I'éducation, est d’affirmer la possibilité d'une formation morale sans
jamais la rédnire 4 un enseignement continu 5,

75, La PEDAGOGIE MORALE ET LE PROBLEME DES VALEURS

Pendant longtemnps Péducation s'est identifiée au ecatéchisme cu s'est appnyés
sur une vle religieuse qul I'englobait. Cette Jongue tradition historique®, 4 laguelle
se rattache encore B. Hubert?, s'est défaite aun xx* sidcle et, loin d’entralner la dis-
paritlon de la formation morale, elle a au contraire permis & Téducation morale
d'assumer vraiment ses responsabililés el de proposer i la réflexion pédagogique de
tont nonveanx problémes 8.

1 G. Marcen, Home piator; cl. P. FicEUR et M. DUFneNNE, . Marcel ef K. Jas-
pers, pp- 386 ss.

2 Q. F. Bounow, op. cil., pp. 166 s5; R. Lewvcery, Aspekle einer aufbauenden
Philasophie bei O. F. Balinew, pp. 220-221,

S M. MoLLeER-WikLann, Syngeneia, pp. 131 z5; 194-199; R. Scuwanz, Wissen-
schafl und Bildung, p. 247,

1R, Ment, op. cit., pp. 153 8s; 168,

& G, HansMETER, Ressemblance amec Dien ef pédagople de £image de I hormeme, p. 141,

£, B. CastLe, Moral education fn chrisitan time; E. Rigners, Rechi und Grenzen,
pp. 80-86.

' R. HusertT, Traiié de pédagogie générale, pp. 446 ss.

8¢t P, D. Liérrr, Der philosophische Unferrichf, pp. 259-260; W. Fuirner, Das
Selbstversldndnis der Erziehungswissenschafl.
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Si Yéducation morale est une tiche discontinue et paradoxale qui se
construit dialectignement entre les pdles du risque et de l'espérance,
comment la fonder? Comment lui assurer pédagogiquement une suffisante
cohérence? Comment motiver son perpétuel recommencement?

A la fin du paragraphe précédent, i était déjh apparu qu'ane pédago-
gie morale ne pouvait se penser sans une réflexien philosophique sur les
valears. Ainsi aprés avoir décrit longuement les différents niveany de la
vie morale juvénile et montré quelles en étaient les conséquences didac-
figues dans la praxis de V'éducation morale, aprés aveir esgunissé sa ferme
ginguliére comme une pédagogie du discondinu, il nous reste maintenant
4 en assnrer les fondemenis dans une réflexion philosophique sur les paleurs.

MNous nous référerons surtout dans cet ultime paragraphe 4 Foenvre de R, Mehl L,
sl souvent citée déja, et o0 le probléme des valeurs a ¢té clairement posé en fonction
d’ung éthique et d'une anthrepolegie gui correspondent & nos propres analyses.

En effel, ce qui permet de fonder 1'éducation moraie par une philosophic des
valeurs (p. 29), c'est quec V'éducateur ne s’y engage pas seulement personneillement,
mais qu'il ¥ apparait comme un lémein: d'une civillsation lout d’abord (pp. 35-36
et 251} dont les euvres constituent ia matiére de son enseignement; d'une continuité
historique ensuite, qui apparait 4 travers Ja tradition cultnrelie (p. 265); plus pro-
fondément enfin,. du surgissement d'un sens de notre monde (p. 249).

I y a cn entre une transcendance de i*activité enseignante gui s'exprirme dans Je
fait gue "autorité du maltre dépend de sa capaciid 4 dévoiler 1es valeurs. Les valeurs
ont donc une objectivité, encore « qu'elles sofent Loujours vécues par un sujet 4 I"occa-
ston d'une sitvation concréte « {p. 3).

Les valeurs apparaissent comme c¢e qui «permet de déchiflrer le
monde » Z ou, comme le pense P. Rieceur, ce sont « les lois d’'nne lecture
de I'abscln réfracté par une culture » 3, Mais cette présence des valenrs
nexiste pas seulement dans 'enseignement; elle sous-tend anssi les rela-
tions humaines de 1a communauté scolaire, Ainsi, s’écartant de J.-P. Sar-
tre, R. Meh! insiste sur l'apport positif de la présence des valeurs dans
notre action (pp. 38 s et note 1, p. 90). Nous n’avons jamais 4 nous lancer
dans un vide axiologique, car il y a toujours une intersnbjectivité qui se
fonde dans la transcendaoce des valeurs 4.

Cependant cette consistance des valeurs ne renvoie pas tant & un
monde des valeurs, comme Ie supposait R. Hubert, qn'i notre action,
Elle ne fonde pas notre action merale en nous assurant de I'existence d'un
autre monde, mais elle nous raméne sans cesse vers la réalité, vers un réel

quotidien transfiguré,

-

1. Menav, De Vovlorité des valeurs: cf. La rencontre avec guirui; La signification
phitosophique de io nalion de présence; La relotion maitre-disciple.

® J. Nasenr, Elémenls powr une éthigue, pp. 70-100.

® P. SeeriTAN, Paradoexe ol conciliation dans 1o philosophie de Paul Riceeur, p. 180,

4 M-A. Brocn, Le probléme de lo communication des veleurs; of. G. Bastipe,
Trailé de Vaclion maroie, p. 113,
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En effet 1a valeur n’est pas senlement conslstante, elle est aussl préeaire. Elle a
bescln des hemmes, disalt R, Mehl 4 propos des valeurs morales (p. 196), car il o’y &
pas de valeur sans un témoln qui 1a désigae, sans un témolignage qui Pactualise dans
une histoire qui ol assiure 1la médintion avec Jes géncratlons (chap. 1I)). Ainsi les
valeurs ne nous transportent pas dans un temps sans bistolre. Elles ount la particuo-
Jarité de transformer notre expéricnce de Ja temporalité (p. 126). Elles ouvrent sur
un temps concret qui attend de nows une valorisalion 3.

Cette valorisation, qui implique un risque, ne s’épuise pas dans une
répétition insensée de gestes. Elle s'inscrit dans le mouvement de 'his-
toire d'ou, peu A peu, se dégage un sens (pp. 140 ss5). Ainsi ce n’est pas
seulement I'histoire persounelle qui gagne sa cohérence, ¢’est le contact
avec autrui qui est assuré. Dans lintersubjectivité immédiate des con-
temporains, dans la reprise du passé des générations précédentes et dans
la solidarité avec la génération future, je me situe dans la communauté
des témoins de la valevr (pp. 189 ss).

La précarilé de la valeur non seulement ouvre 4 autrui, elle provoque aussi 4
I'action. Parce qu’clle est précaire, parce que son incarnation esl toujours remise en
question, elle n’est jamais complétement actualisée. Puisque les valenrs ne eoincident
jamals totalament avee le témoignage, elles Introduisent toujours une marge pour un
posslble meilleur (p. 268). Elles ne lalssent jamais I'homme se satisfaire de son témoi-
gnage, mais le jogent sans cesse (p. 267). Découvrir une valeur, ¢'est élre appelé A
une tache. Les valeurs e s¢ trouvent pas devant mei. Elles exigent ma parlleipation
immmédiate et concréte. L’adolescent est appelé 4 assumer scs propres responsabilités,
seton les nouvelles possibllités d’action que Jui ouvre 1a diversité des valeurs. La valeur
mnultiplie dong les possibles du monde en lui dennaut une henreuse fluidité (pp. 209

et 262).

C’est ainsi que la valeur nous semble 4 la fois fonder, rendre cohérent ct
possible une vie morale dont I'éducateur témoigne dans la formation
marale. I.’éducation morale est I'expression intime, le coeur de ce mouve-
ment d'espérance coneréte qui nous semblait, & la fin du précédent cha-
pitre, caractériser une pédagogie moderne.

76. CoNcLusIONS ; LES JFORMES MODERNES DE L'HUMANISME
PEDAGOGIQUE

La pédagogie moderng, 4 'exemple de I'éducation morale qui en cons-
titue le nerf, ne part donc plus d'une 1mage de homme constituée, qui
reposerait sur une hiérarchie des valeurs a laquelle il s’agirait d'initier
1a nouvelle génération. Jamais on n’insistera assez sur le danger qui
guette sans cesse le maitre d’accaparer les valeurs et, prenant prétexte
d’une systématisation didactiqne (encore que nous ayons vu que celle-ci
n’est pas nécessaire dans une formation morale authentique), de dresser
un catalogue des valeurs.

1 J. GABEL, La jausse consecience, pp. H0-67.
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1] faut donc écarter tout humanisme pédagogique gni établit a priori
une image de 'homme 1, que ce soit en la réduisant 4 la vision encyclopé-
dique de ses ceuvres — ce que font les humanités — que ce soit en I'iden-
tifiant & I'image immuable d’un idéal antigue — ce qu’a voulu ’huma-
nisme du xi1xe siécle — oo méme 4 son geénic démiurgique — et c'est
I'humanisme moderne % C’est pourquoei, par son entologie traditionnelle,
C. F. Bollnow retourne & la tradition, croyant avec M. Heidegger, qu’il
g’agit de revenir 4 I'Etre 3, 1l n’y a plus de retour possible.

Le refus de tout retour au passé n’est pas une attitude d’orgueilleuse
affirmation humaine. Nous avons sans cesse montré combien le passé est
absolument nécessaire et qu’il est la marqee la plos claire de la finitnde
humaine. 1l n’y a pas d’humanisme sans un enracinement dans le passé.
Mais s’enraciner ne signifie nullement retonrner au passé. 11 s’agit au
contraire, fort de ce passé, de faire face 4 I’avenir, sans crainte ni trem-
blement, en pensant qu'il ¥ a une tdche qui nous est réservée et qui nows
est proposée. L'histoire est une chance pour I'homme et non seulement
une damnation. L’effort humain est pénible, ¢’est pourtant Ja fagon la
plus humaine de donner 4 'ambiguité de notre situation une dimension
henreuse, de donner & nofre umanisme moderne la forme d'une espérance
concréle.

' G. HarbsMErER, Ressemblance avec Dieu el pédagogie de Pimage de I'homine.

1P, TuivexNaz, L'hwmme et sa raison 11, pp. 23-48; F. Brirt~er, Das Probiam
des pddagogischen Houmanismus.

3 (. F. Borunow, Neue Geborgenheil, pp. 139-191; M. Hrinkeaen, Leftre sur
Uhuntanisme.



CuariTRE VI

DIEU DANS LA VIE MORALE JUVENILE

77. LES LIMITES RELIGIEUSES DE LA VIE MORALE JUVENILE

Le réle central de la prise de conscience pendant I'adolescence pourrait
laisser supposer qu’il s’agit d'un avénement, 4 partir duquel non seulement
la persoune s'organise, mais qui provoque un mouvement intime de trans-
cendance ou cette personne découvre sa vocation spiritnelle. Oun en dédui-
rait facilement une continuité entre la vie psychique profonde et la vie
religieuse, ce que E. Rochedieu n'hésite pas 4 établir, aprés bien d’auntres
psychologues 1.

Cette assimilation n’est pas aeceptable, parce qu'elle rédnit d’une part 1a vie morale
aux dimensions de I'intériorité — alors gque nous avons vis qu’aussi profendément que
Fon plenge, la conscience nons apparait toojours intimement lide 4 sa condition his-
torique et 4 une intersubjectivité ® — D'autre part, elle remplace 1"objectivité de la
Révélotion par ume voix inlérienre praliguement incontrélnble 3.

Au lieu de se laisser fasciner par cette pseudo-identité, il vaudra mieux
€tablir prudemment le rapport dialectique de la vie morale et de la vie
religiense %, Certes, la convergence, espérde, des valeurs, et le fait que la
vie morale se renouvelle au contact de la foi religieuse, indiguent 4 P’édu-
cateur chrétien qu’il y a une présence aclive de Dieu dans Ieffort que
I'adolescent fait dans sa vie morale ponr se reprendre par-dela les erreurs,
malgré les échecs, contre la diversité insurmontable des valeurs.

1 E. Rocneniev, Personnaelild el vie religieusr cher Padalescent, pp. 128 et 174;
of. J. Piager, Deux bypes d'oftitudes religicuses, pp. 14, 30, 35, ete.; K. G. Garrison,
Psychotogy of adolfescence, pp. 190 ss,

M. MerLkau-PonTty, Phénonénologie de la perceplion, p. 434,

3 R. MEnuL, De Fautorilé des saleurs, pp. 134 s5; A. Dumas, Fausses concepiions de
Ia joi, pp. 350 55; H. LEENKARDT, Connaissance religieuse et foi, pp- 48-52; K. BarTtHh,
Dogmaligue, wol, 11, pp. 100-119.

L G. Bastiox, Trailé de Paction morale, pp. 361 ss.
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Cette présence de Ia personne divine couscte et soutient, car Dieun alme te croyant
et Penveloppe de sa griice prévenante, Elle n'est cependant pas amour senlement, mais
anssi jugement 1. Cette présence reprend el juge en confronlant sans cesse nas témoi-
gnages 3 I'exigence absclue de la sainteté du Créateur, L'effort éthique est limité par
Fintcrvention du Tout Puissant. A [erreur morafe s'oppose ia faute do péché. Ce
Jugement ¢si néanmolns une lbération, puisque Dien rompt la médiocrité de notre
moralisme pour noeus rendre & neuvean sensibles aux exigences d'une morale anthen~

tigue ®,

Le rapport entre la vie morale et la vie religieuse n'est ni contipu,
ni immédiat, mais suppose un reaversement des valeurs oit nous devenons
objet de la Révélation, La présence aimante et jugeante de Dieu ne pent
étre assimilée a Vappel d'vne hiérarchie. C'est le fait d'une personne qui
se manifeste dans toute sa liberté.

Méme si elfe prend pour nous I'espect d'une aide paternelle, rich ne serait plus
dangereux gue d’en déduire, comme le font tant dc pédagogues, gque Dieu est un pére
sublimé, que lc sentiment paternel est le fondement d'un juste rapport avec les valeurs 3.
Ce serail une fois encore dresser une idole qui crée entre Dieu et nous le mirage d'na
tiers monde fallacleux de valenrs éternetlies.

Les valenrs peuvent devenir par notre témoignage des signes de la
présence de Dieu; elles ne sauraient s’identifier & la Parole de Dieu
{pp. 61 s). lci aussi la phllosophle des valeurs éclaire les relations dialec-
tiggues entre Dieu et notre vie morale.

Nous sommes rejetés dans le siécle : les valeurs n’ouvrent pas sur un
univers de pure spiritnalité. Elles renveoient 2 ur monde laique ol le
profaune et la sécularisation e nous apparaissent plus comme ce qui nous
éloigne de Dieu : ce sont les formes d’une situation gui nous est proposée
afin que nous y viviens notre vie juste 4. C'est par ce reavoi en deca de
nos limites, par cette impossibilité de se hausser par la conscierce morale
a la contemplation de Diev, que la vie morale acquiert toute son impor-
tance. La présence de Dieu limite la vie merale en loi dennant la possi-
bilité de devenir pleinement une tiche humaine, une libre réponse a son
intervention.

La limite qui nous renvoie aux dimenstons humaines de la vie morale est aussi
I'expression de la patience de Dien gui nous permet ains! de particlper dans le monde
& Feovre do Christ. Comme [e dit magnifiquement K. Barth: «fe temps pous est
donué » % T uous est donné pour que nous en fassions une Euvre,

1P, Riceeyn, Finitude et culpabitité, 11, pp. 143-144.

¥ R. MEnL, Ethigue ef thiclogie, pp. 51 ss; ibid., Ethique des valeurs ou éthigue de
fo Parole de Dieu; E. TuunneYseN, Doelrine de la eure d'dme, pp. 119-120, 88-97.

8 p. BoverT, Le senliment religlenz ef la psychotogie de Uenfant, p. 29; M. J. Lax-
oEvELD, Einen Valer zu haben, pp. 12 ss,

* P. BurosLIy, Sur fe passage du soeré au profang, p. 130; B. Monsr, L'apenir du
minislére de ' Egiise dans 1n monde en voic de sdealarisation,

§ K. BarTH, op. cif., volume 12, pp. 205 ss,
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La limitation radicale de la conscience morale ne condnit nullement
4 une conception pessimiste, mais au contraire 4 vivre dans I'espérance.
Le ehrétien, grace & cet appui divin, ne craint plus d’assumer totalement
et pleinement les risques d’une vie morale placée sous le signe de 'espé-
rance. Alors gue la vie morale nous apparaissait, hors de toute présence
divine, comme une tiche dangereuse et, i la limite, impossible, elle devient
maintenant une ceuvre qui s'aceomplit dans la libération joyeuse qu’ap-
porte le pardon divin (cf. K. Barth, vol. 9, pp. 80 ss et vol. 12, pp. 81 ss).
Jamais la tiche éthique n'en sera diminuée, simplifiée ou facilitée. L'ado-
lescent y gagne de I'envisager eomme une ceuvre sensée, coinme un service
rempli dans I'obéissance de la foi.

Quant anx conditions dans lesquelles se joue la vie morale, rien ne
sépare un chrétien d'un indifférent ou d’un athée; ¢’est pourquoi il n'y a
aucune raison d'introduire une ségrégation religieuse qui ne pourra en
toute rigueur surgir gu’au Jugement dernier. :

L'école laique est la preuve pédagogique de cette communauté dans
Ja condition éthique, comme nous le verrons a la fin de ce chapitre, La
seule diflérence, c'est que le chrétien la vit dans une tout auvlre pers-
pective, avec une tout autre force. C’est dire que I'éducation morale n’a
ancun besoin de se fonder sur un catéchisme, 11 0’y a pas plus d'éducation
morale chrétienne gque d'éducation chrétienne !; mais pour I'éducateur
chrétien, il y a2 deux enseignements ou plus justement deux problémes
éducatifs qui doivent 8tre résolus: I'un étant la croissance dans la foi,
I'autre I'élaboration d’une théorie discontinue de la conduite morale.

Cette distinction n'implique pas d'exclusion. Puisque Dien est pré-
sent dans la vie morale, il {fant donc qu’ll Je soit aussi, par son Eglise et
ses fideles, dans l'enseignement. Afin d’en définir la forme, peut-&tre
faut-il revenir encore sur le probléme des relations de la Révélation et
de la vie morale.

78. Lo REVELATION ET LA VIE MORALE JUVENILE

Matheureusement la réflexion protestante, obmubilée par I'apénement
de la conversion jupénile — aussi bien dans une tradition piétiste que néo-
calviniste, qui remontent toutes deux & Kierkegaard 2 — n"a pas toujours
su aborder avec assez de pénétration les formes juvéniles de la vie reli-
gieuse. Afin de donner 4 la vie religieuse toute son importance, elle a dis-
tingué radicalement V'éthique dy théologique en appelant 4 une rupture
qui réalise sur le plan spirituel ce que le sevrage psychologique apporte
sur le plan affectif et familial. Dans cette perspective, I'adoleseent est
projeté par V'expérience de la conversion hors de ses habitudes pour nne
eonfrantation brutale avec Dieu,

1E. Riemens, Recit und Grenzen, pp. 146 ss.
® H. Sciaay, Erzichung bei Kierkegoard.
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Transposant évidemment sur le plan spirituel le piénomane de 1a « crize juvénile s,
cette traditlon espére obtenir, en mettanl Ltout le polds sur 'instant exceplionnpel de 1a
conversion, vne décisien qui modific de fond en comble 1a vie juvénile. 11 est vral qu'il
¥ & dans certaines histoires individoelles une expérience religieuse qui réduit corume
par miracle, et en nn instant, les hésitations d'uoe période entiére. 11 est indéninble
que 1a conversion lbére psychiquement certains adolescents 1. De 14 & généraliser ces
cas particulicrs et cette technique d’évangélisation, ¢’est aboutlr 4 un véritable suicide
pédagogique, & un abandon par les atnés de la jeune génération. C'est croire que la
vie religieuse se réalise dans un Instant ponctuel, exceptionnel et forcément Indivi-
duel, sans cette gréce prévenante dont témolgnent les Ecrilures ® Or, une ttude
aussi bien psychologigue gue théotogique de la conversion 3 laisse supposer qu'ici aussi
I'lmage, ou le mythe, de la crise juvénile est nn raccourci simpliste. 5'il pent arriver
que I'expérience religieuse précéde 1a fol, il serail beancoup plus juste et riche 4’insister
sur le Tait quielle la suif Toreément. La fol n'est pas une expérience qul se consume
dans l'instant privilégié¢ d'une conversien dramatique, mais ce qui permet de vipre
en Christ dans un triple rappert de paix avec Dieu, avee nows-mémes et aves autrui
dans la vie multldimensionnelle de 1'Eglise 4,

Une réflexion plus traditionnelle, surtout catholiqgne mais nen exclu-
sivement, insiste au contraire sur le développement harmonieux de Ia
spiritualité 8 Selon elle, il y a nne continuité linéaire qui prépare 4 la vie
religieuse par un élargissement progressif de I'’horizon de la vie morale.
Cette attitude irénique est tont aussi partiale que la précédente. Elle ne
souligne pas assez le renouvellement profond qui s’opére A I'adolescence,
et qni fait passer I'dtre humain d'une attitude infantile 4 un ige adulte
de 1a foi.

IT importe de rappeler que cette discussion souléve les mémes pro-
blémes que I'étude de Vexpérience de la temporalité et de I'élaboration
de V’histoire personnelle % Une solntion exacte du problémé des rapports
de la Révélation et de I'adelescence inflnera donc sur I'ensemble de la vie
morale juvénile. Pour que I'adolescent ne soit pas écartelé, il faut établir
un rapport dialectique entre la vie morale et la vie religieuse.

Comme nous lavons montré aillenrs?, la remarguable thése de
R. Voeltzel ® contient des propositions qui dépassent 'opposition irréduc-
tible des conceptions ponctnelle et lindaire de la foi jnvénile.

' H. RocHEnisu, Psychologie de ©"inconscicnt ¢! viereligienuse, pp. 106, 111.

t P. Bover, Pédagogie religieuse el éducalion jonciionnelle.

Y. Conoan, La canversion,

1 K. Bantu, Dogmatigue, volume 12, p. 236.

8 1. Guirranp, L'évotulian religiense des adoleseents, p. 26; cl. du méme anteur,
La pédagogie religicuse des adolescenis; G. Ropiongux, Le comporiemend refigicur dons
"adplescence seolaire.

¢ Chap. 11, § 27 et 28, chap. V, § 70.

*P. Funren, Eduacaitor religiense, éduealion chrélienne, enseigremenl religicux
chréiief ; Névélalion el ddnecalion.

" R, Veevrzen, Educalion el révélation; of. Petife pldagogie ehrélicnne pour fe fin
due X X< siécle.
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R. Veeilzel, s'appuyant sar l'idée des stades de développement, qui correspond A
la notion bibligue des étapes de Ia Révélation (. 82-87), a imagin¢ que la vie religicuse
décrivait une splrale (pp. 40-44): la vie rellgicosc est une reprisc continuelie, par Ia
Révdlation a chaque stade du développement, de 'ensemble de ia personnalilé humaine
(p. 48-49). C'cst ponrguol Fadoleseence esl si importanle, cor elle est 1'occasion o
I'élre humain qui cherche i se situer dans le monde pourra sussi sc situer dans 1'his-
toire de la Révélalion (pp. 92-93). Comme cesl le moment d'une progressive diversitéd,
elle trouve un appul dans la typologis biblique. L'adolescent, s’orlentant vers certalns
personnages ¢t recherchant sa cobdsion, peut reocontrer certains types blbligues
abondamment esquissls dans ies récits bibllques (pp. 71-81}. Celte rencenire n'est
pas unc imitalion ou un retour 4 une pédagogic des héres bibliques, comme e snggérent
certoins 1, tnais an contraire un renonvellement de Ia foi en fonetlon des nouvelles
possibilités ducs au développement. Le mouvement de spirale n’est pas seulement un
maonvement de répétition, mais un approfondissement qui engage loujours davanlage
P'étre itumain dans sa fol.

De méme que I'évolution psychologique, gui est une reprise de ’homme
par lui-méme, trace une histoire personnelle, ainsi I'histoire de la Révéla-
tion est une perpétuelle reprise de I'histoire humaine par Dieu dans
Thistoire de I'Eglise. Ces mouvements se rencontrent dans deux signes
ecclésiastiques qui marquent la jennesse: le baptéme et la confirmation.
11s appartiennent simultanémerrt 4 I'Eglise —~- ¢’est-d~dire 4 ce qui incarne
I'histoire de la Révélation sur la terre — et 4 Ja vie personnelle du croyant.
C’est en réfléchissant sur la signification de ces deux signes que ’adoles-
cent sajsira ce que Dien a fait pour lui et ce qu'il peut pour Lui.

Selon R. Veeltzel, ces deux signes forment ensemble » le sacrement de I'édncation »
(pp- 50-67), dont le sccond intéresse particuliérement la vie morale juvénile (pp. 94-
107). La confirmation marquerait-elle 1a fin de Yilinéraire spirltuel? Scrait-elie cc qui
Indique ia maturité spirituclie? Ainsl serait rdsolu, sur le plan religicux, le probkime
de la maturlté qui, dans notre sociClé, reste psychologlquement ¢t soclologiquement
ambigug.

R. Voeltzel sonligne que la confirmation n'est pas un sacrement mais
qu’elle n’existe qu’en fonction du baptéme 2, 1ille rappellerait 4 un moment
particulierement significatif de I'évolution humaine, ol I'enfant devenu
adelescent 2 la possibilité de s’orienter, qu’il a été baptisé. La confirmation
n'est pas un achévement, mais an contraire la reconnaissance d’un nou-
veaun départ, cette fois-ci dans une pleine responsabilité d’adulte dans la
foi.

Comment s'exprime cet ége adulte de la foi? 3 Par la reconnaissance
de la responsabilité personnelle, La foi de 'adolescent est devenue une
foi personnelle qui I'engage tout eatier %, duns la participation pleine &

1D, W, Svuvesren, The adeleseert boy's approach to the person of Christ,

: R. V@®urzeL, Pour une doctrine de la confirmaffen; cl. M. Tuumax, La confir-
mation.

P A-M. Henry, La pastorale missionralee des baptisds, pp. 456 ss.
4 E. Moumizr, Traité dn enractére, p. 755.
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la communauté des croyants et & I'ccuvre de la Parale de Dieu par une
« fécondité spirituelle ». Ainsi s’exprime, cette fois-ci au plus intime de la
condition humaine, ce plein statut d’adulte que l'adolescent peut atteindre
&4 I'école déja. Dans sa vie religieuse, il devient le frére en Christ de son
mazitre et de ses camarades 1, Ainsi, une fois encore, I'éducation morale se
distingue du catéchisme: dans Fune le maitre est encore le témoin dont
Fadolescent respecte I'autorité, dans 1'autre le maitre est le frére avec qui
Padolescent prie (p. 124).

Il nous reste & établir les formes didactiques de ce rapport entre la
Révélation et la vie juvénile.

79. Pour UNE EcoLE LAIQUE OUVERTE

La distinction entre la vie morale et la vie religieuse trouve son
expression dans la laicité scolaire. Ce n'est que dans une école publique
oi les situations humaines se reflétent dans leur diversité et permettent
de rencontrer autrui dans son altérité que I'éducation morale assume tous
ses risques. Mais pour que la laicité soit 'occasion d'un dialogue, il faut
que celle-ci reste ouverfe 2, et corresponde & un refus systématique de tout
dogmatisme.

Or, comme Ia discusslon autour du statut scolaire en France I'a clalrement démon-
tré *, cette Javeilé ouverte se dégrade aisément en nn anticléricalisme larvé qui oppose
une vie morale agnostique 4 une vie religicnse fondée sor la Révélation sans pour-
tani assuver un rapport dlalectlque entre la vie morale et la vie religlense; ou bien,
elle prend 1a veinte pile d’vne neotralité gul respecte nn moedus vivendé sans répondre
aux bescins actucls de Ia jeunesse. C'est pourquoi, tanl du cité catholigue que do
edid prolestant d, ln tentation de Fécole confessionnelle sera tou]ours grande, & cause
de scs avantages pratiques, hien que toutes noes conclusions neus conduisent au con-
traire 4 poser la nécessité d'vne laicité intégrale.

Pour que la laicité ouverte soit possible, il faut que I'école échappe &
tous les totalitarismes spirituels. Elle doit se placer sous le signe de la
tolérance qui, comme J. Dondeyne le souligue 5 n'est pas un irénisme de
compromis, mais la volonté ferme de vivre daans le dialague avec autrui. -
C'est pourquoi l'école ne peut se permettre d'ignorer l'existence d'un
enseignement religieux libre, ou de la taire anx éléves, ou de leur refuser

LCf. R. MewL, La rencanire avec aufruf, pp. 43-532.

2R, Escarmt, Ecole Inigoe, école du peuple, pp. 213 5.

3 (1. Laicité el paiz seolaire, ouvrage collectil protestant; Lafeilé el paix scoiaire,
Ne sp. &’ Espril.

4+ E. BaunNER, in Kirche und Schule, pp. 5 ss; J. Capier, In Lalcilé e paix sco-
iaire, pp. 815 s5; The Church coilege, rapport de 1a WSCF; The vocalion of the church
college, N* sp. The chrislian gcholar.

¢ ). DonpuyNe, L'fdée de loldrance.



240 LA VIE MORALE DE L'ADOLESCENT

cet enseignement. Celui-¢i doit non seulement avoir sa place dans le pro-
gramme, mais s'imposer par sa qualité intellectuelle. Comme R, Voeltzel
le rappelle sans cesse !, une laicité ne peut se comprendre sans la recon-
naissance des limites de I'éducation, mais aussi par la prise de conscience
par I'Eglise de sa responsahilité face & la civilisation et 4 la vie culturelle.
Trop souvent, surtout 4 la suite d’une pédagogie religicusc de la rupture,
IEglise a ignoré le besoin des adolescents de penser leur Toi, car celle-ci
n’est gue rarement un cri, surtout 4 cet Age-la &

R. Veelizel a d'silleurs magnifiquement rsquissé un programme hasé sur une
pédagogic cn spirale ci qu: Tépond 4 la qualité intellectuelle et culturetle de lunscl-
gnement du sccond degré 3.

Ce dialogue entre la Toi et la civilisation n’est cependant possible que
si les autres maitres du corps enseignant participent. au dialogue 4. 110’y a
pas de laicité laique sans un dialogue franc et soutenu, entre les diverses
tendances théologiques, les différentes confessions, et surtout avec les
indifférents ct les athées. Le plus grand danger est d'échapper au ghetto
spirituel pour établir un « noli me tangere », un silence pénible oii le maitre
chrétien trahit sa foi comme il trahit 'attente des adolescents qui espérent,
ici aussi, son engagement clair et ouvert. Que les formes de ce dialogue
soient difficiles & trouver et i maintenir, que la laicité ouverte soit une
tiche sans cesse & repreudre et 4 définir, cela n'implique nullement son
impossibilité, au contraire.

Mais il est nécessaire d’aller plus loin cncore. Non seulement IEglise
doit étre présente par un enseignement hantement qualifié, par ses
« diacres » %, les maitres chrétiens; elle devrait encore avoir la possihilité
de manifester au sein de la communauté scolaire sa présence orante %
Une éducation religieuse ne peut se concevoir sans une vie de priéres,
-encoTe moains sans une liturgie.

Or dans nos éteblissements scolalres, ricn ne permet ni le silence, ni ia retraile
spirituelle, ni jamais de célébrer dans celte commumaulé, gui ¢conquiert chaque jour
davantage son unilé, le cuite divin. 11 aous semble que FPon devrall rompre avec celte
licheté colicetlve qut repousse hors de notre vie quotidicnne toules les cxpressions
concrétes de notre oi pour unc vague spiritualilé qui towjours tendra 4 se confondre
avec 'éducation mernle et par 1&-méme, 4 Paffadir.

1 R. Vaeurzer, Educalion el répdlation, ppv 220 s3; méme auvteur, Ce que UFEglise
aliend de I'éeole laique.

2 H, Dumeny, La fof a'est pas un eri, pp. 225-238; B. MonxL, A propos du langage
religiens.

3 R. VaLrzeL, Pelile pédagogie cfirélienne pour le XX sidcle.

* A, LEENHANDT, L'école wsl-glle une secifié profecirice ?

b D. GaLLADINE, Quelle sorle d'homme voulons-nous former?, p. 35

¢ B. Mongy, L'avenir du minisiére de I'Eglise dans un monde en voie de séculari-
salion, pp. 22 s5; D. EpwarDs-Rers, Christienlly and adolescence, pp. 55 ss.
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Non seulement la vie religieuse. communautaire * devrait pouvoir se
manifester dans des activités périscolaires, comme la Fédération des asso-
ciations chrétiennes d’éindiants le promeut dans sa branche lycéenne 2,
mais chaque école devrait avoir sa chapelle et ses auméniers. LA aussi i
faudrait secouer une certaine passivité qui pour étre traditionnelle n'en
est pas plus justifiée.

C'est ainsi que I vie religieuse juvénile pourra s’épanouir en marge
de la vie morale, manifestant que Dieuz y est présent hien que chaque
adolescent puisse acquérir son autonomie morale sans jamais devoir
répondre & cette présence.

} The school s christian communify; F. FERRER, Quelques aspecls de 'éducalion
rellgieese dans les lycdes el les colidges.
} Teaching doctrine, Wscr.

18
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80, La VIE MORALE JUVENILE COMME APPRENTISSAGE
D'UNE MAITRISE DE LA TEMPORALITE

St Ja notion d’histoire personnelle s’est tonjours davantage imposée
au cours de ces analyses, c’est que la maitrise de la temporalité est-apparue
comme le théme de la vie morale juvénile. L’histoire personnelle, en met-
tant en jeu A la fois ]a reconnaissance de la temporalisation, une relation
dialectique avec la véalité et la nécessité de la valorisation, permet &
I'adolescent de se tolaliser en inscrivant son destin dans Phistoricité.

Notre premiére thése affirmait que la conduite morzale n'apparaissait
qu'd I'adolescence, Or, c'est en effet & Fadolescence que la temporalité
est thématisée par la conscience,

Déja I'évolution physioiogique, parce qu'elle est reszentie comme une croissance,
fait du corps I'incarnation de I'histeire persennelle. La relation entre le corps et la
conscience s¢ temporalise dans 1'obligation d’vn apprentissage pliysiologigue, daus la
compréhension dn geste comme phénoméne culturel, ot de [a puberté comme un com-
portement sexué. Sur ce modéle, se comprend aussi le rapport enlre la conscience et
le langage, puisqoe la langue rend présent un passé que la parole de Padelescenl pro-
longe en le vépétant. Jusque dans la vie imaginaire, 1a conscience fail Pexpérience
de 1a temporalité, car c'est en songeant et cn inaginant que 1'adelescent découvre
Pexistence dn possible. C’esl en projetant u’il s'omwvre an fulur o il peut se réaliser.
Enfin, dans Pexpérience de 1'altéritd, A travers V'échec de IMientification aves autrul
dans V’amltld, par 1a reconnalssance de 1'ambiguité du témolgnage des wuvres sur les
valeurs, dc Pinadéguation des personnages et de la personnalité, de In transcendance
absolue de Dieu, convergence espérée mais non réalisée des valeurs, Vadolescent
déconvre gqu'il n'y a pas de terme A sa maturité,

La vic morale juvénile nait done de 'expérience de la temporalisation
dans le monde sans perspectives historiques de I'emfance. Elle est la
réponse 4 une préoccupation, au souci de la temporalité qui se dévoile
peu & peuw,
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Cependaot la découverte de Ja temporalité o'intreduit qu'un possible,
el noire seconde thése posait que )'adolescence devait étre réellement
vécue pour que lantonomie morale soit acquise. Sans une prise dialec-
tique sur Ja réalité, la temporalisation ne serait qu’une perspective ouverte
mais non incarnée, analogue A celle que permet la vie imaginaire. La
nécessité de vivre dans Ihistoricité son histoire persoonelle oblige I'ado-
lescent & dépasser une visicn utopique de la temporalité. Cependant la
tentation est grande de ne pas vivre cette possibilité : de la gaspiller dans
le réve ou de se laisser séduire par les illusions immédiates de la moralité.
C’est pourguoi toutes les interprétations non dialectiques de 'adolescence
sont insatisfaisantes puisqu’elles ne tiennent pas compte de la nécessité
d’incarner dans I'historicité l'existence du possible, comme par exemple
les interprétations « sociclogigues ».

Dans celles-ci, ies perspectives de la conduite morale sout alors réduites aux
probldmes d’Intégration seciale. La vie morale jovénile s’éiimine dans 'intégration
4 la socidtd aduite. Se situer wWest plus s'orienter comme adolescent dans un monde
en devenlr, mais irouver sa place dans les strucluras existantes,

Selon lcs interprétalions «psychologiques s, I'adoiescence devient une crise ob
Fhistoricité de sa eondition est sholie an profit d’une vision catastrophigue de ia tem-
peoralité. L’adolescent doit se dégager ie plus rapidement possible de sa condition
pour gagner Ia stabilité de I’éternité sans dorée dn monde des valeurs spiritueiles.

Seule une attitnde dialectique rend tout son sens, et ses risques, 4 la
vie morale, & Ja vie morale juvénile. Celle~ci se définira comme une téiche
de fidélité créatrice qui reprend, et cantinue, la civilisation dans la cul-
ture, la communication avec autrui dans 'intersubjectivité du dialogue
— direct dans la rencontre personnelle avec autrui, indirect 4 travers ses
ceuvres — transformant eafin la conduite morale enr attitude et action
politique. L’adolescent a donc droit & une éducation qui lui donne une
liberté suffisante pour prendre ses distances par rapport i la société, tout
en ne perdant pas le contact avec elle. Ce rapport dialectique sera parti-
culi¢rement sensible dans la relation maitres - éléves vécue comme une
participation 4 une ¢envre commune: l'actualisation du passé dans le
présent ¢t V'orgenisation, dans lc présent, du futur.

Cependant cette histoire personnelle n'est pas seulement possible et
nécessaire, elle a un sens puisgu'en se totalisaut daus I'histoire, I'adoles-
cent approfoudit et élargit la signification du monde. L’adolescent n’est
pas seulement appelé & répéter le passé et 4 préparer un fatur radicalement
nouveau, mais & édifier par sa propre valorisation une synthése personunelie
pour notre temps. L’adolescent s’engage alors 4 assumer sa part de res-
ponsabilité de la condition humaine en faisant, et c’'est la troisiéme thése,
de toute son existence un témoignage aux valeurs. Dés lors, par la valo-
risation, I'adolescence est une nouvelle possibilité qui g'offre 4 wotre
monde de créer une situation humaine plus juste et qui refléte pour notre
temps les valeurs. Chaque geste, chaque acte peut donc étre le témoignage
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d’une valorisation et chaque instant de la vie juvénile est ainsi transfiguré
par la valorisation. L’adolescence n’est pas seulement le reflet du meouve-
ment de la vie; c'est 'occasion d'une réalisation ccneréte de P'espérance,
car «le temps nous est donné » (}X. Barth).

81, L’EpucamioN MORALE COMME INITIATION A UNE ESPErance
CONCRETE

Puisque la vie morale juvénile entendue comme la mattrise de la tem-
poralité marque la vie entiére des adolescents, il n’y a pas de disciplines
scolaires, pas d’activités éducatives, périscolaires ou non, qui échappent
4 la formation morale. Chaque maitre, chaque hornme devient nn témein
peur 'adolescent.

Nous avons montré dans le détall comment des disciplines aussl différentes que
I'édueation physlque, I'enseignement des mathématlgues, i’apprentissege de la langue
maternelle ou Pinitiation & le géogrephie conlribuaient chacune & l'infgrinalion de la
vision jnvénile da moade. Aucun matite ne peut se réfugier derriére la particularité -
technique de son enseignement pouor aflicher nne nentralité axiolegique.

D’oit la formidable illusion pédagogique contemporaine: gue ce soit
sous la forme de «I'éducation permanente », sous celle de «la politique
de la jeunesse », on sous celle d’une « éducation totale », les pédagogues
voudraient faire de chaque acte de Ja vie juvénile un prétexte didactique,
Or cette illusion pédagogique interpréte mal la communication pédagogi-
que. 11 est inexact en effet de croire que toute communication est immé-
diatement dialogue et témoignage.

Neous avens vo, an cootraire, qu‘il falleit distinguer différents niveanx. II serait
certes agréable de négliger ces contingences, mais ce sergit nier le fait contemporain
de I’école publique, 12 diversité des classes juvéniles, et réintrodnire une formation gui
s¢ limiterait surtout aux élites.

Dautre part, et c’est peat-étre la raison du discrédit de I'Eduocation nouvelie
malgré les Indéniables succés que nous avoens souvent notds, il fant se garder d’affoler
les maitres qui ne sont pas toujours des « évelilenrs d'ames » et n'ont pas forcément
une vecation éthigue. C’est pourguol, au cours de ce travail, nous avons essayé de
mentrer comment il était possible peur chague maitre de répondre aux besoins juvé-
niles en commencant par donner 4 son enseignement nne forme méthodologique et en
comptant davantege sur "actlon collégiale. e qui implique d’ailleurs une réiorme de
la 'mentallté dw corps enselgonant infiniment plus difficile 4 obtenir qu ‘ane transfor-
mation des horaires on des disciplines.

Mais I'illusion pédagogique n’est pas seulement dangereuse concréte-
ment, elle est philosophiquement insuffisante. En effet, elle rédnit la pers-
pective ouverte sur le futur & n’étre gqu’une organisation spatiale du temps
scolaire o0 V'éléve est I'objet de 'action pédagogiqne. Or, il n'y a maitrise
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de la temporalité par V'histoire personnelle que pour un sujef qui peut
participer & P’élaboration du futur, Planifier ce n'est pas spatialiser le |
futur; ¢’est au contraire ouvrir des perspeciives vers le fulur; c’est organiser
le présent de felle manidre qu’il permelle un fulur, Ainsi planifier ne revient
pas a organiser une éducation permanente dans les rets de laquelle Péléve
sera 4 jamais prisonnier, mais organiser le présent scolaire de telle maniére
que Véléve y adopte une attitude gu’il pourra plus tard, hors de I'école,
prolonger librement. Il n’y a d’espérance que 1a ol il y a un snjet et un
futur concret, ol le sujet pourra répondre en devenant 4 son tour témoin
des valeurs. C’est pourguoi 1a formation morzle s'exprime paradoxale-
ment par une pédagogie discontinue.

Flus le maltre est conscient de ses respensabilités et de Plmportance de son action,
moing il cherche 2 se soumcttre I'éléve. 11 recherche ie dialogue avec lui. La conscience
pédagogique est la prise de conscience des limltes, 2 la fois comme provocatlons )
migux faire et comme indices de la finitude de I'action pédagogicque.

Une pédagogie discontinue est seule capable d’envisager toutes les
situations pédagogiques, méme celles qui sont des échecs, comme des
occasions d'une formation morale, En effet, c’est dans I'obstacle qu’éclate
avec le pins de force Pespérance dont nous prétendons témoigner.

On pourrait cependant croire que cetfe espérance est ntopique.
Qu'elle n’est que le rdve du futur. 1I appartient au maitre tout d’abord
de prouver gu'elle est en fait un optimisme critique qui lui impose, i lui
aussi, une action concréte. L’école ne peut éire un gheito, bien qu'elle
reste en marge de la société. Elle est placée sons le signe de la laicité ouverte
o0 toutes les tendances de la société se reflétent dans un diclogue perma-
nent. Le maitre devra done, chaque fois quec ¢’est nécessaire, manifester
quw’il n’agit pas seulement comme maitre, mais comme intellectuel,
commic savant, comme citoyen, comme homme enfin.

L’espérance n'est pas une vision utopique de Phistoire, mais une
interprétation de Phistoire. un regard posé sur Phistoire, Elle peut étre
expliquée et transmise. Une espérance concréte se réfléchit dans les actes
du maitre comme elle se thématise dans sa réflexion. C’est ainsi qu’il
témoigne lui-méme de la possibilité de I'espérance. 11 ne la pose pas
devant les éléves; il la feur propose. 11 sera donc cet « éducateur éduqué »
(K. Marx) qui prouve gue si I'école n’est pas la vie, et ne peut ’étre sans
se nier, elle participe cependant intimement de la vie,
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Appendice 1: ScHéMA DE L’ORGANISATION DU TEMPS SCOLAIRE

A. L'annde teole YACANCEs

janvier-mars 11 semaines 2 + 1 (de sports
d’hiver oblig.} sem.

| = — = 4

avril-juin 10 semaines 4 semaines

r 1 ——=o
juillet-septembre 10 semaines 4 semaines

C 1 ———
octobre-décembre 11 semaines 2 4 1 {de trovail en

groupe} semaines

[ » — L

total 42 semaines 14 semalnes

B. La semaine | =71 sous le contréle de Iécole
3 travail ohligotelire
activités périscolaires lbres

mardi mercredi _ jeudi vendredi samedi

été

hiver

14

16

Note: Les activités périscolaires sont Incluses dans le schéma parce que les instal-
lations scolalres seraient mises & dispositlon des éldves et que los maltres seraient
obligatoirement & disposition des éléves soit comme conseillers techniques, seit comme
slmples participants. Sans songer 4 une «éducation permanentes, la communants
scolalre ne devrait pas &tre rompue dans ce temps périscolaire.



C. La fournée

£té

hiver

1055
1120

1250

0810

0950
1010

1100
1110

1250

1420

1600

trols possibilités:

C

0810

0910

1000
1010
1100
1110

1200
1210

1300

1410

13500
1510

1600

0715

0855
0o

1000
1015

1105
1120

1250
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exemple actuel

{Ecole cantonale
de Zurich)

1310

1410

1500
1510

1500

0805
0855
0905

0%50
1005
1050
1100

1145

1310

1400
1410
1500
1510
1600
1610

1655
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Appendice I1 : ScHEMA DE L'ORGANISATION DE L'ENSEIGNEMENT
SELON La Commission WaLLoN-LANGEVIN

doctorat ou aux spécialisations technigues.

degrés figes niveaux d'enseignement

u 4.6 école matemelle commune

§ 79 cours £l¢mentalre commun

E 8-11 cOUrs Moyen COmmun
11 classes d’observation et d’orientation provisoire communes
12.13 premiéres options provisoires

] i4 premidres orientations:

2

2 langues | sclences | économie | arls

E Ces quatra orientations caractérisent quatre sectlons qui se

% poursuivent parallélement au cours das années qui suivent.
15-18 1er eycle: théoric et apprentissage
17 2¢ cycle; détermination pratique et vocationnelle

g 18-19 préparatlon pour I'Université, les hautes écoles

E 20-21 études de llcence et diplémes professionnels

E 22-23 grandes écoles J'applicetion, recherches, préparation au
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aflective, vie 32, 35s, 101s, 117, 125,
132, 170

ilsme 122

allénation 25, 33, 38, 96, 98, 140, 142,
188, 190, 194, 211

nllégoue 52 (cf. symbole

amili¢ 117, 118-121, 1265, 152, 242

amour 33, 107 ss éc!. puberté, sexualité)

- juvénile 118, 152

~ pédagogique 41, 152, 1585

analyse réflexive 1978, 204 ss

anthelogie 89

anxiété 39

apprentissage artistigue 485, 54

dustriel 82, 17

~ Intellectuel 82, 67, 68-71, 150
(¢f. méthodologie)

- moral 11, 151, 191, 221

- physlologlquc 17-22 27,29, 34 3, 204

- sexuel 29ss, 31-39, 104~ I!}ll, 188, 242

— sgocial

architeclure scolaire 28 s, 115, 240

argent, emplof de 1" 183 s

art 28, 42, 4655, 52

autisme 209, 215, 220 (cf. solitude)

autonomie morate 9, 60, 67, 95, 102,
111, 1165, 124, 128 143, 195, 209,
“In-2..."0, 221, 243

aukorité 98 ss, 158-163, 225, 231
(cf. témoin)

autrei 17, 146

= comme adversaire 245

— rencontre avee 31 s, 35, 39 s, 65, 705,
80, 838, 36, 93 s, 85-98, 100, 107, 117,
119 ss, 151, 191-1%2, 191 5, 198, 204 5,
208, 217, 242

— échec du contact avec 30, 119 38, 179,
222 55, 227

axiolagque (ef. va]eurso)

= expérience 24, 26, 202, 231, 244

Baecalauréat 57, 78, 143
hande 123:5, 1313 (cf. gang, leader,

révolte)

baptéme 238 (cl. sacrement de Pédu-
cation)

bavardage 26, 28, 31, 92,

bie-etre, société du 137 ss, 182, 184,

bonheur 137 s, 217, 220
bureancratisation de I'éducation 49,
142 5, 156

Camaraderie 121, 126 5 (ef. amlLid)

caractére 97, 115, 186 s5, 199

caractéro]ogle 118, 195-188, 203

catéchisme 229, 230 238 s8 (cf. éduca-
tion chrélienne)

chahut 23, 159 s (cf. autorité, discipling)

chant 48, 80, 86 (cr musique)

cindma 48, 52, 80, 8

— cinéclubs 56 ss

= luitiatlon au 54-59

civilisation 50 ss, 63, 67, 72, 77, 89, 99,
155, 162, 164, 178 5, 222, 231, 240, 243
(cl. culture)

clvigque, instroctlon 125, 182-187, 188,
231 (cf. natlon, politique)

cliqgue 123 s, 126, 130, 227 {(cf. bande,

€O rIucal.I)on 106 88, 133, 137 (cf. ado-
lescents, éducation sexuelle, puberlé,
sexualité

collectivité 132-135, 145 (cl. dducation
en U.R.S.5.

comics 53 {ef. lecture)

communauté scolaire 8, 11, 27, 33, 49,
b4, 69, 84, 98, 102, 106, 1095, 114, 121,
124 128 131 ss, 1562, 158, 160, 165
169—171 185 192 225 s, 231 236 241,
246 (ef. relation maftres- éléves)

commaunication 25, 27, 41 s, 80ss, 119,
133, 149-154, 207, 205 (cf. dialogue)

comportement 22, 25s, 335, 37, 965,
105 s, 148, 199, 203, 206, 2095, 213,

224

condulte 8, 365, 685, 197, 2005, 212,
222 (cf. sujel pédagogique)

confirmaetion 238 {cl. sacrement de
]’éducalio%)

conflit 40, 995, 117, 152, 182

conscience 37, 43

- grise de conscience de soi 28, 35, 37,

1, 135, 182, 185, £03-215, 223, 227, 234

conseil 226 (cf. 1prédlcation}

consommatear 140

conversion 27, 61, 6b, 20D, 215, 238-
239 (cf. foi, vie religieuse)

coopération 90, 109, 131, 178 (af. com-
munauté)

coordination des disciplines 90-93, 146,
157, 169-171, 172, 176, 185

corps 16 s5, 37, 40, 42, 61, 78, 93, 96,
196 (cf. éducatlon physique)

coterie 123, 126 g bande, groupe)

crise  15-17, 43, 93 ss, 192, 195 55,
198-203, 205 213, 220, 223, 228, 237,
242 (cf. m ;

croiseance  16-1%, 20, 30, 355

culpabilité 31, 30

cul 240 s
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culture 57 s, 68, 7123, 9983, 150, 172,
181 s {cf. elvilisation)

- de masse 105, 211, 216 :

- personnelle 71, 89, 1115, 151s

-~ Juvéntile 40, 1:16-139, 1415

- popolaire 57 5

- sociale 18, 55, 97, 133, 194

Danse 48, 61, 111, 122, 141

délinguance 55 s, 102, 122 s, 132 5, 137

démocratisation 7, 32, 125, 129, 176,
182«187

démcgraghique. petds 137

devoir 213 %cf. ebligation morale)

dialeclique 62, 64, 72, 70, 113, 116, 125,
1345, 1525, 100's, 196, 207, 234, 239

dialogue 35, 25, 28, 37, 42, 51, 70, 80, 8G,
94, 103, 120, 127, 138, 147 5, 151, 153,
178, 188, 213, 217, 220, 224 ss, 239 s
of. communicetion

di acliciue 70, 73, 83, 87ss, 92, 106,
130, 146, 151, 157, 167, 180, 185, 225,
227, 229, 239, 245

direction 171

dlscéiPline 36, 40-42, 115, 153, 159-163
{cf. sanctien)

diseantinue, pédagogic 154, 205, 207,
210, 220-226, 230, 236, 245

disque 48, 50 {cf. musiquc)

dramaturgie 225 (cf. théfitre

droits 4 I'éducaticn 164, 178-176

Echec 95, 118, 119-121, 143, 200, 226~
230, 234 (cf. mal)

éeale euverte 114s, 181, 245

- des parents 99, 102-104, 145

— unigue 176, 180

d4dvention par art 44 58

~ artistique (cf. expressian, euvre d’arl)

- merale 10

-~ nouvelle, son actien 195, 22, 26, 28 5,
34, 405, 45, 48, 62, 65, 67, 70, 84, 87 5,
108, 113, 128, 144, 161, 163, 165, 1584,
139, 221

- — définilien 10s, 1458, 244

- §4§chcc 27, 49, 128, 166, 176, 178,

— permanente 103, 111, 113 5, 145, 173,
1795, 244 s '

~ physique 1925

elligi, éducation des 58, 116, 125, 129,

dmetion  35-42, 43 55, 47, 93 53, 208

cnseignement de 12 morale 153

dquipe 25

drolique 32, 105, 108

crreur 62, 64, 77, 97

espac 73 ss5, 1145, 137, 179, 183, 210,

espérance 120, 180, 190, 214, 218 s, 220,
220 ss, 233, 236, 244-245, (cf. utepie)

esthétique, initiatlen 29, 47, 45’-51,
5255, 58, 203, 222
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étlhl&t)le sociale  189-191, 193 (¢f. mora-

exanign 40

exemple B2

expéricnce 75

expression 45, 46-49, 54, 65, 80, 83 ss,
8, 13 (cl. éducation artistigue)

Famille 32, 93-104,, 10855, 1175, 122,
137, 1395, 164, 187, 192s, 221, 226
¢f. relations avec ies parents)

fatlgue 26, 73, 156

feinme 21, 39, 100, 105, 133, 107-189

fite 49, 102, 112, 115, 131, 13%

fldélité 61, 120 s, 217 (cf. espérance)

Anitude 217, 228

firt 107 s (cf. colducation,
sexuclle, sexualité)

foi 12, 228, 2365, 240 (cf. conversion,
vie refigiouse)

folie 216 (ci.
juvénlie}

formalisme 891

foule 56, 116, 123 (¢l. bande, greupe)

Gangs 32, 116, 118, 1235 (cl. bande,
groupe, ]cadcr? )

Geborgenheit 230 (cI. intimilé)

géographie, enseignement 735, 80,
177 55, 180

gérentocratie 87, 136-139, 161
{ef. bureaucratisation)

geste 188, 37, 45, 47, 78, B2, BG, 104,
106, 138, 144, 212, 232, 242355

grammealre 87 s

groupe 116 ss, 119, 121-132, 136, 192 s,
227 {el. bande, gang, leaders;

— pédagogie du 123, 126, 127.132 (el
trawviil)

fducation

autisme, schizophrénie

Hahitede 36 s, 43, 45, 193, 221

herméneullque 53 {¢l. symbaole)

héroisime meral 60 ss, 71, 119, 238

histolre, enscignement 57, 60, G265,
73, 77, 89, 179, 186, 211, 224

~ perscnnelle 37, 42, 51, 60, 82-85, 96,
5‘18, 121, 135, 182 5, 192, 195, 198, 203,
207, 209, 210-215, 216ss, 222, 228,
237 s, 242, 245

— et histarieité 51, 53, 60, 64, 72, 89,
101, 120, 124 s, 152, 184, 190, 208,
£10-215, 217, 223, 229, 23255, 2425

lemosexudlité = 30, 152 (cf. sexualité)

haemo viater 230 (cf. espérance

]lorairc2 22, 84, 90, 103, 110, 113 55, 130,

6, 247
lumanisme 67, 88, 92, 169, 175, 177,
232.233
Jlumegur

fdéciogie 60, 148, 185

idiofegia 180

llusien pédagegique 155, 176 (ef. limites
pédagogiques)

142, 159 (cf. ironie)



image 43 ss, 46, 55, 585, 80, 171, 187,
194, 201 s5, 204, 232 s

- eldél:igue LiH

lmgginalre, vie 19, 35, 38, 42, 43-47,

ss, 59, 65s, 91, 93, 143, 208, 212,

242

imprimerie & ’école 84

Information 57, 81, 83 ss, 143, 139, 149,
151, 154, 177

inspecteur scolalre 171

Instinets 33

intelligence 35, 53, 668-71, 75ss, 93,
95 s, 127, 203 (cf. apprenlissage)

intérét 21, 63, 148

Iniernat 118, 128 s, 181, 152, 170

Intersubjectivité 33, 69, 715, 86, 117,
120, 152, 205, 231, 234 {cf. communauis,
relation maitres- éve?

intimité 98-101, 112, 199 (cf. Geborgen-
Iielt, pudeur, timidité)

Introspection 199, 204 s

ironic 157 s (cf. humour)

Jazzlans 122, 124, 141

jen d’adelescence 22-235, 44, 48, 127, 203
- d’enfants 23 ss, 38, 101

- libre 22, 112

journal intime 85 55, 94
- scolaire 131

Kibhoutz 132-135

Laicité 91, 220, 228, 236

~ ouverte 11 s, 204, 209-241, 245

Iangage 18, 52, 58 5, 7890, 91, 93, 106,
122, 137, 141 5, 147, 186, 224, 242, 244

I— ]gtin 11;7, 83, c?? ss, 91

eader 4 55 . bande, gang, grou,

lecture 83 s, 2%1 » Gang, groupe)

libertaire, éducatlon 128 s (ef. ulopie)

Nberté 22, 27, 38, 40, 44, 54, 59, 795,
81, 67s, 112, 117, 131, 143, 146, 156,
lzgg, 174, 194, 197, 209, 212, 219, 221,

limites pédagogiques 41, 43, 69, 102, 129,
é‘;g-l 48, 151, 155, 166, 192, 227 5, 229,

Hltérature 54, 83 s5, 88

!oipque 523, 66s, 79

lolslrs 225, 26s, 49, 548 57, 109,
110-115, 117, 121, 130 s, 145, 156G, 188,
192, 244

Matire, formetion 157, 166-168, 170

~ comme modédie 160, 162, 164 55, 244

- son role 154-159, 165

mal 207, 219, 228 s (el échec)

manuel B4, 88, 149, 178

marlage 138 ss (cl. flirt, sexualité)

milz_stéurhatlon 30 5, 44, 95, 188 (cl. sexua-
i

mathématiques, enseignement 79 s, 110

maturation 30
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maturité 17, 65, 133, 185, 139 s, 161,
201, 203, 206, 215-220, 227, 238, 242,
244 (cf. antonornie morale}

menstrues

méritocratie 140 (¢f. moralité, normes)

méthodologie 70, 73 ss, 85, 93, 130, 151,
185, 191 5 (=f. apprentissage)

millen, élude du 74, 184 s

mog%x.z}rnilé 17G-182, 187, 189, 218, 232-

mol 184 s, 199, 205 ss, 210 (cf. conscience
morale)

morale, lormation 20, 35, 54, 65, 96, 135,
194, 210, 220.824, 227, 230-238

morallté 35, 46s, 965, 135, 189, 191 s,
195, 203, 205, 210, 219, 223, 226, 243
{cf. éthique soclale)

mort 62, 75, 155, 217, 228
motricilté 20s, 23 (cf. apprentissage,
COTps)

mouvement de jeunesse 122

musée 50 (cf. éducation artistique.
muvre d’art)

musique 48, 51, 122 (cf. chant, disgnoe)

mysticisme 120 (cf. conversion, fol, vie
religiense)

mythe, définition 63, 200

— de la crise 18, 200 ss, 237

Nationalisation 171-172, 178, 186
{cl. civisme)

nature, école e la 67, 1295, 2215

norines sociales 19ss, 24, 34, 79, 963,
104, 187, 196, 218 s (cf. méritocratle]

Objectivité 63, 7555, 78, 05, 108

objet pédag(:Eique 33, 405, 685, 146 s,
191, 223 (cf. sujet pédagogique)

obligation morale 163, 214 (cf. devolr)

obstacle, valeur de I’ 208

euvre d’arl 49ss, 39 (cf. éducation
artistique, expression, musée)

organisation, I"éducation comme 62,131,
155, 170

orlentation, sa nécessité 78, 90, 178, 224

- professlonnelle 174

originalité 15 s, 116, 193 s, 198-203, 208
cf. crise, mg'thtg .

orthographe 81, 87 (cf. expression, lan-
gagc)

Pairs 115-110, 150, 192

arents, relations avec les 32, 98-104,
142, 158, 2356 g tamille

péché 31, 228, 235 (ef. tchee, mal)

pédocratie  116-139, 141, 173

perception 48

performance 235

périscolaires, activilés
sirs)

persévérance 213 s {cf. lemporalité)

personaage 97, 101, 150, 192, 193-195,
129, 208

57, 246 {cf. loi-
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personnallté 20, 27, 34, 36, &6, 111, 171,
192, 183-185, 202'ss, 208, 221, 237
perspective 179 s, 190 (cf. tem épora]llé)

petting 107 5 (cf. flirl, sexnalit
philosopliie 186, 224 55

photographie 50

physique 75, 110

plazté,sp]amﬁcatian B2, 115, 171, 1795,

poésie 79 ss, 86 (cf. hltdratureg

polltk‘uc, inltiation & la 60, 134

- n jeunesse 125, 172ss, 244 (of.
éducation permanmte élhigue sociale)

possible 60, 62, 64, GG, 80, 112, 130,
181's, 213, 217, 242 s {cf. femporalité,
utopie)

préado]csccnt 198, 66

prédication 153, 296 {(cl. conseil)

présciice du rnalLre 149, 154-159

ressc 84 s, 131, 148, 140 {cf. lecture,
fittérature)

privé 112, 143, 217 (cf. Geborgenhelt,
IntimIté, pudeur

programme 75,895,103, 110, 113, 130 s,
149, 151, 157 165 185 240

projel. 60, 67, 178 85, 203, 217 {cf. plan)

prepagande 150, 153, 178

prophétisme 1505

protection (¢l droits A l"éducatlon)

psychanalyse 29, 37, 221

puberté 15, 20-31, 35, 95, 104-108, 1908 s,
215, 242 (cl. sexualits)’

pudeur 27, 43, 58, 157 {cf.
timidit¢)

Quiétude 25-29 (cf. silence, repos)
quetient intellectuel 66

Récréatlon 33, 26 (cf. gulétude

réflexion, déﬁmtlon 28 152, 194, 203~
209, 210, 224

- négessité 35, 39 ss, 45 5, 66 s, 70, 130,
180, 183, 216 224

- possl])lllté 165 20 38, 44, 64, 935,
148, 182, 215

réforme 165 s, 171, 176, 183 5

réification 69, 150, 165, 174, 200, 2125

relations maitres-éléves 11, 41 43 69,
04, 118, 144 5, 160 55, 175, 183, 225,
243 (cf. communieation, dialogusz, com-

munanté)
91, 120, 234-241 (cf. Toi,

religiense, vie
conversion)
répétition 43, 60, 6235, 70, 119, 2285,
232, 238, 243 (cf. persévérance}
repos 26 s, 112 (cl. quiétude
réve 44 ss, 53, 55, 59 s, 66, 77, 93 s, 108,
e 36, 43, 97, 104, 135,

204, 243 gnmagmalre
173 s, 192,” 200, 243

révolte juvi

137 55, 141,
(c.f bande

'fs 119, 521 135, 138 5, 219 5,

-230 231 (r-.t espérnnce)

rythme scolajre 113 s

intimit4,
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Sabra 133, 135 (cf. Kibbonlz)

sacrement de I'éducation 238

sagesse 67, 164, 168, 197, 217

sanclion 405, 183, 227 (cf. discipllne,
autorilé

savoir 69 %, 149, 158, 1655, 176

scepliclsme 142 ss, 156, 226

schizophrénie juwénile 200s, 216 (cf.
folie, autlsme)

sclences, enseignement des 73-77, 79,
91, 165, 224

- naturelles 75

scoutisme 23, 110, 122, 124 s (cf. bande,
graupe, ]eadcr) .

secret. 1215

selfgovernment 128 5, 134, 222 (cf. ins-
truction clvigue)

sentiment 35, 42-43, 44, G6s, 93, 123,
135, 195, 203 2215

service public 115. 118, 129, 151, 165,
167, 169's, 186, 227, 239 (cf. laicité,
nationalisation)

sevrage 98, 117, 199, 236

sexucdité 18, 20-33, 75, 104-110, 133,
14%, 188, 216 {cf. puberté)

sligne 52, 79 (¢f, symbole}

silence 26 ss, 120, 147, 210, 220, 240

sitnation pédago 3ue 88. 71, 1303,
146, 148, 151,

somo]ogae ]uvénﬂe 39ss

= milerosociologle 118, 149

- gocial studies 184 s

— sociométric 118, 149

solipsisma 30, 120 217 (cf. autisme,
solitude)

solitude 119 5, 126, 130, 217 {f. autisme

spiritvalité 222, 235, 236-239, 240 (cf.
mysticisme, vie religieuse)

sport 21, 22-25, 2553, 38, 44, 1125
{cl. corps, ¢ducation Ph_}:slt ue, {eu)

stars-systein 66, 108, 878 ¢inéma)

structure 194, 194

Studium geuerale 92

suicide 43, 228
sujzet pédagogique 685,134 5, 144 5, 151,
surmenage 25 s, 48

symbole 53.54, 59
syndicallsme 169, 186, 190 s

Tact pédagogique 4-3, 156
technique 19,

- ensejlgnemcnt 47 5, 755, B2, 165
témoln 15548, 207, 229, 2315, 242
{cl. expérience e:xm]ngrqua, valeurs)
lempirnment 157, 202 (cl. cm'al:terc)

1.em aralité, mailrise de la G69-62

5, 03, 112, 121, 178, 203 s, iws,

216 232 235, 237, 242.044

thédtre scolaire 48 5, 86 fef. dramat

tiers-inonde 177 s, 184, 187, 189, 2125
{cf. géographie)

timidité 39, 425, 47 (cf. pudewnr, inti-
mité)



tolérance 239 (cf. lafciid)

transtert 91

travail, éducation par le 22, 45, 67, G9,
S Gooupes 57,127 192 (c! )

- par groupes ' 8, ¢l, groupe

tyge 81r£tl,t‘| ls)s, 200, 238 (ct. caractére) P

Universalisme 177 35, 186 s

URSS, éducation en 22, 133 s5 {el. col-
Tectivité

utopie &0, 1285, 132, 169, 176, 178,
189 55, 203, 211 (cf. temporallté, plan,
projet)

INDEX 289
Vacances 110ss, 156, 216 (cl. loisirs
valeurs 18, 24, 26, 33, 39, o1, 72, 153,

162 s, 202, 208, 213, 222ss, 2285,
230-232, 2345, 242 ss5 (cf. expérience
axlologiquez)
vénération 26
vertn 193 s, 209, 214 5
violence 126, 166, 212 s, 227 s
virginité 188 (cf. pubertd, sexualité)
vocetion 47, 160, 167, 223, 234
volonté 38s, 120, 207 ss, 220

‘Wandervogel 67, 122, 136 {cf. bande}
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