La pédagogie au risque de la foi
Loic CHALMEL ~

Invitation

Il 'y a pas de pédagogie pensable sans la misee@mre d’'une foi, tel
semble étre leredodes organisateurs de ce colloque, qui m’'ont degaaud pied
levé, de remplacer pour cette conférence inaugumalen éminent confrére
Philippe Meirieu. Tache sans doute bien utopiquaismous tenterons de relever
ensemble ce défi, puisqu'il faut y croire...

Si la foi du pédagogue agit naturellement dansifgedsion humaine du
projet éducatif, « pour autant qu'il vise la forimatd’'un étre qui ne se laisse pas
réduire a ce qu'il est », encore faut-il interrogette action supposée avec la forme
religieuse de la foi. Il est ainsi d’autreedolaiques, marxistes, voire libertaires. |l
me revient a I'esprit & ce propos, la métaphoreaidvomme nu, brandissant de ses
mains jointes la flamme de la liberté, statue érifgce a I'Université Libre de
Bruxelles, en hommage au martyr de Francisco Fefgfinissant I'Ecole
moderne qu’il avait fondée a Barcelone, ce derpi@posait a ses lecteurs de
partager sa « profession de foi » :

Dans cette école, il ne faudra glorifier ni Dieupatrie, ni rien.

Notre enseignement n’accepte ni les dogmes, nidages, car ce sont la
des formes qui emprisonnent la vitalité mentalesdas limites imposées
par les exigences des phases transitoires de Uéeol sociale. Nous ne
répandons que des solutions qui ont été démonpéedles faits, des
théories ratifiées par la raison, et les véritésfionées par des preuves
certaines. L'objet de notre enseignement est quzeteeau de I'individu
doit étre I'instrument de sa volonté.

Nous voulons que les vérités de la science brillienteur propre éclat et
iluminent chaque intelligence, de sorte que, mises pratique, elles
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puissent donner le bonheur a 'humanité, sans di@empour personne
par privileges odieuxFerrer, 1997)

On ne peut éduquer sans croire... fusse en la scieacde de Ferrer en
témoigne, et initie d'une certaine maniére la nratbgie libertaire : accusé sans
preuves, il est ainsi condamné a mort le 12 octd9@9 et fusillé le lendemain
matin. Avant de tomber sous les balles de ses &muxr il s'écrie : Je suis
innocent ! Vive I'Ecole moderne»!

Prés d’un siécle plus tard, Claude Allégre, aloigistre de I'Education
Nationale en France, est fait doctéionoris Causale la méme université (1998).
Lors du discours qu'il prononce en cette occasibinterroge la relation entre
science et religion et donne a penser a son argitdientif, que, s’opposer a la
science, c’est pour une religion prendre le risaige se décrédibiliser ; les
intellectuels ont pour mission de combattre tous d®gmatismes, toutes les
certitudes conquérantes... Il unit alors a distaaceoéx avec celle de Ferrer, pour
plaider la rationalité scientifique contre la suij@té théologique. Apparait en
filigrane la déclinaison moderne du professionn@ Beducation, lointain
descendant du pédagogue de jadis, réputé empé@sésda contradictions internes,
a la vision obscurcie par ses croyances: le peaticéflexif, spécialiste de
I'apprentissage, seul capable de prendre du recel & la diversité des contextes.
Donald Schon (1993) définit en particulier ce medén réaction contre la
propension supposée des enseignants a accorder dioportance aux
compétences « pédagogiques » et relationnellessi Bohon postule que, dées
gu’un enseignant (chercheur) s’efforce d’obseresrdffets de ses propres actions,
pour les modifier au moment de les reproduiresslage par 1a méme de résoudre et
de comprendre une situation problématique, etggéen praticien réflexif.

La posture de praticien réflexif devient présergahix yeux d’une science
occidentale moderne, essentiellement positivisié fande pour une large part sa
légitimité sur l'éviction du sujet: les objets, ypomieux dire les facteurs,
déterminent les contextes éducatifs et évoluent rdaniére autonome,
indépendamment des velléités des acteurs. Cesriliéitemes et leurs évolutions
peuvent par conséquent étre observés, analysgpliefués en tant que tels, au sein
de protocoles expérimentaux proches de ceux hédbituent en usage dans les
sciences de la nature. Il me revient a ce proposouseil, généralement prodigué
aux candidats a I'oral du concours d’entrée augasidrat des écoles Surtout, ne
dites jamais que vous aimez les enfants...

Une telle éviction du sujet et des contextes indnibutre la rupture avec
le passé, jugé dépasseé, le moderne étant réputléundia réforme synonyme de
progrés. Pourtant, comme toute question essengielle déméler la complexite
la rencontre pédagogique, celle du rapport & kaytrocéde, pour I'historien,
de I'héritage. Mais qui dit héritage, dit testam@ft-il évangélique). Or quelle est
la nature du testament ? Dans quel état parviepusju’a nous ? Comment
résonne-t-il avec nos approches contemporaines ddtion en éducation ? Et, au



final, les éducateurs contemporains seraient-ils Héritiers sans testament ?
Autrement dit, lorsque I'on ne sait d’ou I'on viepeut-on encore anticiper sur ou
I'on veut aller ?

Bernard de Chartres invitait en son temps (1120¢#eves, a prendre de la
hauteur, sauf a risquer une vision rasante, atéepht singuliere de I'éducation,
sans rapport a la pensée universelle :

Nous sommes comme des nains sur des épaules ds.déans voyons
mieux et plus loin qu’eux, non que notre vue shis percante ou notre
taille plus élevée, mais parce que nous sommesggettsoulevés par leur
stature gigantesquéRiché, Verger, 2006, p. 13)

Certes, mais encore faut-il s’installer sur les orres » épaules,
suffisamment hautes pour s’élever au-dessus deawgdl'idées et de pratiques
qui parcourent l'histoire des idées pédagogiquaffisamment stables pour y
asseoir les fondations d'un édifice théorique diegu dans son rapport a
I'héritage. Choisir, c’est aussi renoncer... mémd'ai peut, pour des besoins
rhétoriques, se permettre de changer d'épaules,ddidopter un angle de vue
différent.

L’'analyse positive de facteurs isolés de leur ocaete de leur
environnement, de leur histoire, enferme les pceéducatifs dans le cadre étroit
d’'un déterminisme externe. Cette recherche derepindifférente aux acteurs et a
leur environnement, nous semble appauvrir son @éféa I'extréme, en portant
tous ses efforts au respect du postulat d’objeétidEduquer sans croire parait
pourtant difficile a concevoir dans I'écume du qdien, et si la recherche en
éducation a incontestablement permis une meilleumenaissance du sujet a
éduquer ainsi qu’'un perfectionnement des technigtides systemes, dés lors que
la pédagogie releve d’'une éthique, d’'une maniéétra’envers le monde et les
autres, ses valeurs de référence ne peuvent étnefisquées » par la seule posture
de praticien réflexif. Le pédagogue a encore quetwose a dire, méme s’il bégaie
parfois :

Rendons grace au bégue, insistant et défaillarrméte de la mémoire

culturelle. Celle-ci est toujours plus présenteaquhe croit, toujours plus

surprenante qu'on ne l'escompte. La nouveauté esand affaire de
mémoire que d’imaginatiofi..] L’histoire nous instruit sur nous méme
parce qu'elle nous restaure a lidentique, avec,elque part, le
frémissement d'un juste assez de dissemblanceqoGly ait doute sur le
passé et, dés lors, doute sur le prégent (Hameline, 2002, p. 4)

Ouvrons donc a présent la porte du couloir du tempgr interroger la foi
des figures pédagogiques anciennes, lorsque éduglmrait d’'une question
« privée » plus gu'institutionnelle, question denscence et, une fois encore,
d’éthique.



Du libre arbitre a 'autonomie

«Puisqu'il faut combattre des bétes fauwesC’est ainsi qu’Erasme de
Rotterdam (1469-1536) qualifie lui-méme, dans usetrd du 8 mars 1526,
l'improbable bras de fer engagé a son corps défendmntre Luther et ses
disciples, autour de la question essentielle de kvbitre.

Il est des points de repéres chronologiques imnesatans I'histoire de
I'humanité : 800, le couronnement de I'empereurr@maagne, 1492 la découverte
du Nouveau monde, 1969 Armstrong pose le piedasluhe. Celui du 28 mars
1519, date a laquelle Martin Luther (1483-1546)rd®rmateur, prend la plume
pour proposer & Erasme I'humaniste, son ainé dans7 de prendre la téte du
mouvement gu'il a déclanché en Allemagne, est §rdw plus grand nombre :
«Nous avons les mémes ennemis, et des amis commuri3u..point de vue
idéologique, ce premier contact génere pourtanpantage spatial et culturel de
'Europe éducative, dont nous vivons sans douteorencaujourd’hui les
conséqguences.

L’humanisme d’Erasme est porté par I'épanouissenumntla religion
chrétienne dans la tradition classique. Il méléstaition esthétique et discipline
intellectuelle. Cherchant a détacher les lettreéigja@s de leur tradition paienne, en
y décelant le modele de vertus saines et naturelleaspire dans le méme
mouvement a restaurer les sources de la révélatiogtienne dans leur pureté
primitive. L’humaniste veut ainsi régénérer I'hnomnea purifiant la religion et en
sacralisant la culture.

Exégete et commentateur, Erasme ne golte guémeofgsoverses et ne
recherche pas le combat, méme lorsqu’il s’agit deher aux autres la paix qu'il
traduit dans ses ceuvres. Mais face au messagenahi@ de I'humanisme
chrétien, venu De Rotterdam et de Béale, se dresis cévolutionnaire de
I'évangélisme luthérien, venu de Wittenberg.

En 1519, Luther reste un moine marqué par une eafagnible et une
formation religieuse insuffisante, qui a trouvé slaaint Paul I'amorce de ses
théories de la liberté du chrétien devant la lbide son impuissance absolue a
opérer son salut sans les secours gratuits de Desudeux théses essentielles sont
celle de la justification par la foi, et celle @eliberté chrétienne.

Il n'y a aucun doute que la foi-confiance n’est p@produit de nos ceuvres
ou de nos mérites, mais qu’elle vient de JésussChtinous est promise et
donnée gratuitemen(iStrohl, 1931, p. 105)...] le chrétien est un libre
seigneur sur toute chose et n'est soumis a persanbe chrétien est en
toutes choses un serviteur et dépend de tout leden@ruther, 1996,
p. 27)

Le destin terrestre de 'homme reste donc margunééinitive, par une
impuissance radicale et, dans son désespoir, iaceroche a une justification



complétement extérieure :Le salut donné par Dieu sans aucun mérite de notre
part » (Strohl, 1931, p. 311).

La théorie de la justification par la foi résulte partie de I'expérience
personnelle de Luther, et en partie de ses méalitasur la Bible. La révélation
subite de sa propre justification, vers la fin &8, et sa conséquence, la gratuité
totale du salut, constituent le fameux « épisodeladdour » qui marque un
changement complet de I'équilibre intérieur du néfateur de Wittenberg, aussi
bien qu’une consolidation de sa doctrine.

D’un point de vue plus politique, Luther a derriérela presque totalité de
I'opinion allemande, tres hostile aux principaugeslésiastiques et a la fiscalité
excessive.

Erasme, qui ne désire rien de moins que I'exaspérdu conflit, accuse,
le 30 mai 1519 une fin de non recevoir. Pris enire réformateur dont-il
désapprouve les outrances, et la faction consawate I'Eglise, il sait que toute
neutralité est impossible. Mais méme si l'univetBrdsme parait inconciliable
avec I'enseignement doctrinal et la conduite ppliéi de Luther, c’est avant tout la
peur du schisme qu'il pressent qui le pousse agamgBhumanisme dans un
combat qu'il sait perdu d’avance.

Le premier élément de la controverse parait en 15@4s la forme d’'une
courte mise au point appuyée sur les EcriturBe: liberio arbitrio. Erasme
examine dans ce petit traité, si la volonté humaise propre a se déterminer
librement a agir et a penser face a la volonté rigiviou si elle est objet d’'un
déterminisme ou d'un fatalisme, permettant d’afirmcomme le fait Martin
Luther, gu’elle est programmée dans chacun deates par des forces qu'elle ne
maitrise pas. Le libre arbitre s’oppose ainsi, eglgue sorte, a I'idée de destin.

Ce plaidoyer discret en faveur de I'humanisme @bmetdont I'essor est
irrémédiablement brisé par le schisme luthérien,f@sdé sur le principe selon
lequel, la these du déterminisme absolu (John Wyaint Augustin), est de nature
a conduire a l'impiété les hommes charnels. Eraglaigle, par son exégése, tout
en s’appuyant sur les Péres de I'Eglise, pour $texice d’une forme de libre
arbitre, affirmant en particulier que :

— le chrétien tiraillé entre le poids de la consgpince charnelle, et la sollicitation
de I'esprit, triomphera avec 'aide de Dieu et prioa de bonnes ceuvres ;

— la nature humaine ne cesse de collaborer a &ai sa

—'homme n’est pas gu’'un instrument entre les maie Dieu, mais participe
effectivement a son salut.

— les textes sur linclination de 'homme au péchéuvent la nécessité de la
grace, plus que l'inexistence du libre arbitre.

Erasme décrit ainsi le cadre d’'une possible cotiaimn entre cet Infini
gu'est Dieu et cet élément borné, mais non nédiigeaqu’'est 'homme : le
concursus Des trois « moments » qui déterminent nos adtaspiration, la
volition et I'exécution, Erasme reconnait a la grdentiére responsabilité des



deux extrémes (inspiration et exécution), mais mdigue pour le libre arbitre une
part importante au second moment (volition). Seloin le tort principal des
luthériens est de prétendre que toutes les ceugréisoinme sont autant de péchés,
gu’il ne posséde aucun mérite et qu’il est mO pae nécessité absolue. S'il faut
certes reconnaitre la plus grande part a la grceespace doit permettre a
I’'hnomme d’exprimer son libre arbitre. Méme si I'hora a tout regu de Dieu, cela
ne I'empéche pas d’étre homme, et tout en s’estirsarviteur inutile, de porter
dans sa conduite la dignité d’'un agent libre etar@mnable, créé a I'image de Dieu.
Au final, Erasme définit ainsi le libre arbitre Uxe force du vouloir humain grace
a laquelle 'homme puisse s’attacher aux chosescquicourent au salut ou s’en
détournens.

En réponse a soie liberio arbitrio, Erasme recoit de Luther un
ultimatum en bonne et due forme en avril 1524 :

Contente-toi d’assister en spectateur a notre tdigd...]. Je te prie
seulement de ne pas publier d’ouvrages contre cooime de mon coté je
me garderai d’en écrire contre tdiMesnard, 1945, pp. 43-44)

Le second élément de la controverse ne tarde perditre :De Servo
Arbitrio (1525), texte clé pour appréhender la penséeieatig luthérienne.
L'ceuvre est d'envergure (300 pages environ), pajémiet radicaleDe liberio
arbitrio y est ainsi qualifié de ridicule, impie, et Erasdignorant et de médiocre
exégete.

Luther pose la question du libre arbitre a la m@nid'une équation
logique : ou il a véritablement le pouvoir de neosduire au salut, et dans ce cas
la grace devient inutile, ou il ne posséde pasaevqir, et il ne s’agit plus que
d’'un mot vide avec lequel les sophistes abusemgalevre monde. Il nie ainsi,
par son exégéese, l'existence de toute forme de &titre, affirmant en particulier
que :

— il faut appeler les chrétiens a la consciencelatrévélation intérieure ;
— si la doctrine du libre arbitre était admisensserait fini de la paix intérieure ;
— I’'hnomme doit s’en remettre au libre arbitre divin

Le dernier mot restera aux luthériens et la queralitour du libre arbitre
marque bien la fin de 'humanisme chrétien sougreaiére forme. Et si 'on peut
historiquement parler, & juste titre, d’'un schisde I'Eglise a partir de cette
question, il est aussi légitime de penser a ursashidans la conception du rapport
a l'autre, en particulier au sein de la relationeadive. Il n’est pas anodin en effet
de s’adresser a un individu déterminé par un destitequel il n’a pas de prise, ou
a un alter ego susceptible d’autonomie, au moims dwouloir. Car la question
du libre arbitre porte en elle, au siécle des Lueseou de Aufklarung celle de
'autonomie de I'enfant et de sa construction, carume déclinaison sécularisée
de l'alternative domestique, affranchi. La natume ld foi (religieuse) est ici
déterminante en matiére d'éducation, méme si desdat communément disparu



des mémoires des praticiens réflexifs, héritierss gastament. L'héritage culturel
se joue du temps, et I'on n’éduque pas I'enfantjdard’hui selon les mémes
finalités dans le monde scandinave, germaniquén lati anglo-saxon. Nier
'apport du théologique, obscurci certes par lecpssus de sécularisation engagé
avec plus ou moins de pertinence régionale depud/lll®, revient a méconnaitre
les mécanismes profonds qui conduisent a une viiotemporaine polymorphe
de l'autonomie, dont la variabilité est fonctionsdeontextes géographigues et
culturels, qui se superposent bien souvent enceee &s zones dinfluence
luthériennes, réformées ou catholiques.

La foi en 'autonomie a I'épreuve du dire

Le débat a distance entre philosophes et pédagadgsed umieres, ne
saurait cependant se réduire a une répatrtitionlisim@ntre approches catholiques
et luthériennes par exemple. La foi du pédagogumesit a des sources vives, qui
échappent largement aux dogmes, empruntent desirchele traverse, et partant
d’'un méme héritage dogmatique, le valorise danpracessus de métissage au
sein de I'entre-deux théories, idéologies, contxepratiques, qui caractérise le
champ pédagogique. De fait, se considérer comnigelné@u méme disciple, n'est
pas reproduire I'histoire a l'identiqgue, comme é&shient les copistes du Moyen
Age. La nature de I'appropriation testamentaireci#rise I'expérience humaine :
savoir d’ou I'on vient pour décider ou I'on veuleal..

Préfigurant les Lumieres, Comenius (1592-1670)itieérde la tradition
des Fréres moraves, inscrit sa pensée dans la mmridune tentative de réforme
de I'Eglise, et a travers elle, de toute la socfét#lale en Bohéme. Il affirme en
particulier la place prépondérante de I'homme autreede la création (Chalmel,
1995, p. 20), et insiste sur le devoir sacré desadurs auxquels revient la lourde
tache d’aider I'enfant a préparer son acces aglaanhs de bonnes conditions, et sur
le caractére urgent de la réforme d’'un systemeadut®faillant qui ne permet pas
« d'apprendre tout a tous ». Il souhaite substitudtenseignement traditionnel
scolastique, I'école de la vie : 'enseignement dester concret, pour permettre a
I'éleve de toujours juger avec ses propres resssusensitives et intellectuelles,
sans avoir besoin des yeux des autres.

C’est principalement dans les 4 premiers chapieesaDidactica Magna
(Grande Didactique), parue en 1657, que Comeniwglaigpe les fondements
idéologiques de sa pédagogie. Le fait de concdeomonde comme une école,
conduit & rechercher sa pénétration dans toutepastisularités. Cette quéte de
vérité est facilitée par la bivalence de l'individua fois objet et sujet du monde : il
est objet d'un univers dont il fait partie intégimret sujet agissant pour en
comprendre les mécanismes et les interpréter. &ubases théoriques, Comenius
attribue au maitre et a I'éleve leurs roles resfsectans I'oeuvre éducative :



'enfant n'est pas considéré comme un récipiene vithns lequel le maitre va
devoir amasser des connaissances, puisqu'il posskddui les principes
fondamentaux qui vont lui permettre de les acquédin équilibre doit donc
s'installer entre les deux parties, le savant @igerplus un disciple fait a son
image. Les bonnes relations entre le maitre et &éme conduisent a une
intégration réussie de celui-ci dans la classe albpuis dans la société. Le
contrat tacite entre les deux parties leur impasehercher ensemble le meilleur
chemin possible & parcourir, pour que I'éleve mjei le maitre dans sa
compréhension du monde.

A Touverture du retable coménien, trois tableaoxdateurs sont ainsi
donnés a voir. Le panneau central pose les fondsméthiques du rapport a
l'autre, les panneaux latéraux précisent les coatdiune action fondée sur une
éthique de conviction d’'une part, et les voiesadedture d’autre part :

1. Des philosophes ont défini 'Thomme comme « microeos, c’est-a-dire

résumé de l'univers, comprenant en réduction toleeschoses visibles
dans le « macrocosme » du monde. On peut doncmastecomparer

I'esprit de 'homme qui vient au monde a une semena noyau ou la

forme de I'herbe ou de I'arbre n’existe pas en aatais existe cependant
en puissance. On le voit quand le noyau mis eretdonne racines et
pousses qui croissent en branches et rameaux, wgestd de feuilles et

s'ornent de fruits(Comenius, 1992, p. 61)

2. 1l n'est donc nul besoin d’apporter a ’'homme, dehdrs, des qualités
dont il contient le germe. Il suffit de faire poessde laisser se développer
ces qualités, et déployer leur nature. Nous sui\Rythagore lorsqu'il dit
que la connaissance de toute chose est naturdlf@ame. Si bien qu'un
enfant de sept ans a qui on poserait directemerst ggestions sur
n’importe quelle question philosophique, pourra@pondre a chacune car
la lumiéere de la raison est a elle seule la formhéaenorme suffisantes de
toute chose. Cependant, depuis sa chute, 'lhomnpamnéent plus seul a
sortir de la situation obscure et embrouillée otsd débat. Et ceux qui
devraient l'aider ne font que I'y enfoncer davardagComenius, 1992,
p. 61)

3. Et, Ia ou les maitres et les éléves ne manquentigmtivres ne peuvent
pas non plus faire défaut ; les livres divins, bemtendu ! Car chacun a
partout et toujours devant soi le grand livre deGeéation, le monde ; il
faut, par conséquent, qu’'on apprenne a y lire! @rma aussi un livre
plus petit en lui-méme, c’est-a-dire son esprit sjouvre volontiers grace
a toutes les vérités innées, a tous les désirsieh@ toutes les impulsions
innées ; que chacun apprenne donc a feuilleteriwe | Et le troisieme
livre divin, le livre des révélations de Dieu, datilement accessible a
chaque peuple ; car il est traduit en langues viearou peut I'étre. Enfin



d’autres bons livres ne peuvent non plus faire agfa condition qu’'on
s’applique a les composeibid.)

L'image de la relation a 'autre, reflétée parriptyque de Comenius, nous
renvoie au débat théologique précédemment évoqué guestion du libre arbitre.
Le savoir potentiel, est un don de la grace ; daatnie relative une conséquence
du libre arbitre. La méthode consiste en une démenautonome et progressive
des dons de la grace divine, par la maitrise pssgre des savoirs. Et si elle
présente les apparences de la liberté, elle reémnmins fondée sur la
reconnaissance d’'une supréme tutelle, la vie sue t@étant percue que comme
propédeutique a l'université céleste !

Emile ou de I'éducatiorconstitue un autre legs a la communauté des
pédagogues, credo de nombreux éducateurs, quiygusgs jours, y référent leurs
pratiques. Rousseau y prétend que I'éducation «tputlce que nous n'avons pas
a notre naissance et dont nous avons besoin étamtdg » (Rousseau, 1966,
p. 39) nous est donné par trois sortes de maitres :

Cette éducation nous vient de la nature, ou desniesrou des choses. Le
développement interne de nos facultés et de n@nesgest I'éducation de
la nature ; 'usage qu’on nous apprend a faire de développement est
I'éducation des hommes ; et I'acquis de notre peopkpérience sur les
objets qui nous affectent est I'éducation des chogeousseau, 1966,
p. 40)

Ainsi, pour étre « bien élevé » est-il nécessaire Igs lecons prodiguées
par les trois maitres de 'homme ne se contrarag. Toute cacophonie est
synonyme d’errance et d'incohérence. Rousseau dgduhdoxalement de cette
nécessaire cohérence, I'impossibilité du processlugatif : enseigner a autrui est
un métier impossible ! Une lueur d’espoir cependsinieux des maitres acceptent
de conformer leurs actes sur ceux du troisiéme :

Or, de ces trois éducations différentes, celleadadture ne dépend point
de nous ; celle des choses n'en dépend qu'a certdgards. Celle des
hommes est la seule dont nous soyons vraimentdiem; encore ne le
sommes-nous que par supposition ; car qui est-gepgut espérer de
diriger entierement les discours et les actiongales ceux qui environnent
un enfant 7...] Tout ce qu'on peut faire a force de soins est pfapher
plus ou moins du but, mais il faut du bonheur patteindre. Quel est ce
but ? C’est celui méme de la nature ; cela vieétrd' prouvé. Puisque le
concours des trois éducations est nécessaire apetfection, c’est sur
celle a laguelle nous ne pouvons rien gqu'il fautglir les deux autreg..]
(Rousseau, 1966, p. 41).

L’éducation sera donc naturelle ou ne sera pas.ompegner le
développement de I'homme naturel conduit au resgentdamental de son
autonomie, de sa faculté a penser et a se pensduipaéme. L’éducation est
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affaire d'unité, de structuration de lidentité. individu en est la norme, le
préceptorat la forme :

L’homme naturel est tout pour lui ; il est l'unitdumérique, I'entier
absolu, qui n'a de rapport qu’a lui-méme ou a semblable. L’homme
civil n'est qu'une unité fractionnaire qui tient alénominateur, et dont la
valeur est dans son rapport avec l'entier, qui kstcorps social. Les
bonnes institutions sociales sont celles qui savenmieux dénaturer
’homme, lui 6ter son existence absolue pour ludenner une relative, et
transporter le moi dans 'unité commune ; en sqe chaque particulier
ne se croit plus un, mais partie de l'unité, etsoé plus sensible que dans
le tout[...] Pour étre quelgue chose, pour étre soi-méme gbuocaiun, il
faut agir comme on parle ; il faut étre toujourscitte sur le parti que I'on
doit prendre, le prendre hautement, et le suivigdors. J'attends qu’on
me montre ce prodige pour savoir s'il est hommeitayen, ou comment il
s'y prend pour étre a la fois I'un et l'autfe..] Ces deux mots de patrie et
citoyen doivent étre effacés des langues moderfisusseau, 1966,
pp. 39-44)

La question se corse lorsque se pose la questi@momment (les moyens
pour y parvenir), donc de I'éducation et du rapporfautre. Dans la relation
préceptorale, qui domine le réve pédagogique dail& Rousseau fait du maitre
un personnage rusé, tel le renard de la fable. [Bsuapparences de 'autonomie se
dessinent les contours d’une tutelle qui ne ditgmasnom, mais constitue le cadre
référentiel de I'éducation selon la voie naturelle

Prenez une route opposée avec votre éléeve ; gwik doujours étre le
maitre, et que ce soit toujours vous qui le soyézn’y a point
d’assujettissement si parfait que celui qui gardeparence de la liberté ;
on captive ainsi la volonté méme. Le pauvre erffanne sait rien, qui ne
peut rien, qui ne connait rien, n'est-il pas a wonerci ? Ne disposez-vous
pas, par rapport a lui, de tout ce qui I'environReN’étes-vous pas le
maitre de 'affecter comme il vous plait ? Sesdtey ses jeux ses plaisirs,
ses peines, tout n'est-il pas dans vos mains saliidegsache ? Sans doute
il ne doit faire que ce qu'’il veut ; mais il ne dopbuloir que ce que vous
voulez qu'il fasse ; il ne doit pas faire un paequwus ne lI'ayez prévu, il
ne doit pas ouvrir la bouche que vous ne sachiezgeé va dire
(Rousseau, 1966, pp. 110-112)

Les mots ne soulevent guére d’équivoques : asisggtient, apparence de
liberté, capture de la volonté... tutelle qui nepdis son nom. Plus que de lien c’est
de cadre dont-il s’agit ici. Etrange paradoxe geeauloir développer I'autonomie
dans la dépendance... Le caractere implicite du Bancontinuelle élaboration,
constituent au final le savoir-faire pédagogiqgueomment rendre la tutelle
indivisible et constructive pour l'autre ? Il restpie I'autonomie d’Emile se
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construit dans la dépendance, et penser par soersémmue en penser comme le
maitre veut que je pense. L'éducation de l'autrefa®de sur un principe
inégalitaire, et le moins que l'on puisse dire t'egle l'autonomie est ici
« construite ».

La liberté a ses prophétes, et 'autre participgnd’ mise en scéne de son
autonomie, dont I'appropriation des finalités resltgatoire. Si la tutelle change de
nature et se veut bienveillante, elle demeure néaranL’autonomie se construit
dans la dépendance, la ruse comme le lien resemntigents doubles, a la fois
support d’'un développement autonome et vecteuredtutelle qui ne dit pas son
nom.

La foi en 'autonomie a I'épreuve du faire

Pédagogues des Lumiéeres, Oberlin (1740-1826) ¢alBea (1746-1827),
se coltinent a leur tour la question de l'autongmians une perspective
pragmatique cette fois. Tous deux se reconnaisieaiples de Comenius et de
Rousseau, avec un degré de dépendance différesmidzapt & I'héritage deBmile.

Oberlin rédige trois notes manuscrites a la lectig#echaque tome, qui
attestent d’'un regard critique porté sur la natluréegs :

Novembre 1780 (T.1) — Un livre tout a fait excelldde ne tiens pas et de
loin toutes les regles qu’il donne pour praticablaméme pour les
meilleurs. Ce livre contient cependant tant d’'iostions et de si belles
observations qu'’il me semble gu'il serait impérativent nécessaire que
tout un chacun le posséde et que chaque institlgdige et le relise.

Décembre 1780 (T.2) — Le cher, honnéte et inféliRousseall..].

Septembre 1781 (T.3) — Un cher, honnéte, philosggalien ! On ne peut
mettre cette partie entre les mains de chrétiemsaumfirmés.

Pestalozzi pour sa part, fait de Rousseau son mentpédagogie, et de
I’Emilele cadre conceptuel de la réforme éducative galihaite mener aupres des
pauvres des campagnes :

Les principes de liberté, ravivés par Rousseaur&sgnté sous une forme
idéale, fortifierent en mon coeur le désir de treuwn champ d'action
plus vaste ou je pusse étre utile au peuple. Léssidi’adolescent que je
me faisais sur ce qu’il était nécessaire et possittlexécuter sous ce
rapport dans ma ville natale, me porterent a abantk ['état
ecclésiastique, auquel je m'étais d’abord destetéjrent naitre en moi la
pensée que I'étude de la jurisprudence m’ouvriteie carriére propre a
me donner tdt ou tard I'occasion et le moyen d’e&etune action sur les
affaires politiques de la ville de Zurich et méneendon pays tout entier.
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Dans la perspective de l'auteur dea Méthode le développement
autonome de la pensée de I'enfant trouve ses madaas la relation d’amour
fondamentale entre mere et enfant. L'amour regiuatagé luipermet de
« s’aimer lui-méme », avant d’accéder, par I'écalejne pensée autonome, par la
pratique d’activités autonomes. Dans le débat esuible arbitre, la meére incarne
ici la grace. L’autonomie pestalozzienne est-eflerm@utant synonyme de liberté ?

C’est dans sodournal sur I'éducation de Jakofue le pédagogue suisse
nous semble toucher au plus prés du triptyque lévkatre, autonomie, liberté.
Dans la continuité de Comenius le disciple de Reaissious entraine a sa suite sur
les chemins du monde :

C’est dans la libre salle de cours de la naturdémetque tu conduiras ton
fils par la main : tu I'y instruiras par les montags et les vallées. C’est
dans cette libre salle de classe que son oreitbengira aux intentions de
ton enseignement. La difficulté des langues et adegdométrie sera
remplacée pour lui par la liberté ; mais que dams teures de liberté la
nature enseigne plutdét que toi. Si, pendant ceseseuu lui apprends
guelque chose d’'autre, que la joie que te procarpdursuite de ton art ne
te conduise pas, s'il arrive que des objets dediure le détournent de ton
enseignement, a ne pas le laisser tout entier pldmne jouissance de la
nature qui s'impose a lui. Il doit ressentir, plement ressentir que c’est la
nature qui enseigne ici, et que tu ne fais quesgtigélicatement a ses
cbtés en I'accompagnant de ton art; lorsque I'oisegzouille de facon
charmante et qu'un nouvel insecte grimpe le londadeuille, interromps
alors ton exercice de langue : I'oiseau enseigmesiajue I'insecte, plus et
mieux. Tais-toi(Soétard, 1995)

Mais la ou Rousseau fait de la ruse une vertu pédage cardinale,
Pestalozzi le pragmatique préfere la réintroductieria contrainte, alternant ainsi
entre éthique de conviction et éthique de respalitsab

Mais dans les quelques rares heures ou doit étrende I'aptitude
nécessaire a se travailler 'un I'autre, alors ne laisse pas troubler. Que
ces heures soient peu nombreuses, mais que ripoisge les remplacer.
Qu’au contraire le sérieux regne totalement, etlegiautant que tu le
peux, a ce guaucun événement attirant ne vienmeetrompre ou le
distraire pendant ces heures, que tout ce qui sesgmte soit écarté
définitivement et irrémédiablement. Que ne se d@pel pas la plus faible
lueur d’espérance de pouvoir se soustraire a aeftsessité. Cet espoir lui
Oterait toute tranquillité, tandis que la pleine radction qu’'on ne peut
échapper fait oublier jusqu'au désir méme d’échappiest ici que la
nature et le penchant a la liberté doivent étrecalient contrariés...].
(Soétard, 1995)
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Pestalozzi tutoie la frontiere entre liberté, ob&ce et devoir social. La
préparation de I'enfant & ses devoirs sociaux egige sa liberté soit contrariée
«completement et sans espwirPas de demi-mesure donc. L'octroi de la liberté
est le fait du maitre, cet agent doublela 4berté est un bien et I'obéissance I'est
égalemeny. Le juste milieu encore... Le bon maitre est petéudu bienfait de la
liberté (la nature enseigne mieux que les homntes),autant que de la nécessité
d’habituer l'autre a I'obéissance, au milieu d’wducation libre... On mesure ici
le paradoxe de la position pédagogique. Pestatoegt pas dupe, et sait qleute
contrainte produit la méfiance, alors que I'accogmeament pédagogique se fonde
sur la confiance !

L’institution des « poéles a tricoter » apparai gaux d’Oberlin comme
la transposition idéale, dans le domaine pédagegide lecclesiola in ecclesia
des moraves. Dans cette structure éducative d'umegaouveau, I'espace de
rencontre entre '’humain et le divin est soigneusanpréparé, par une éducation
sensorielle naturelle a cet age, la raison étargupepar les Moraves comme un
obstacle a la quéte spirituelle. Les jeunes éléieem « petite école dans I'école »
prennent paradoxalement alors pour le reste deneninauté, le statut d’aiguillon
des consciences, entrainant par leur exemple,daendes adultes non régénérés.

Dans une correspondance adressée en 1777 a sofcgsseur, Jean-
Georges Stuber (1722-1797), Oberlin décrit un gerteombre de « principes
pédagogiques » fortement influencés par lidéologiétiste de la nouvelle
génération :

Dieu bénit d’'une facon extraordinaire nos écoledrigoter établies a

présent, beaucoup de jeunes ames qui y ont éigémdtsont parties avec

une grande joie pour la vie éternelle et apres at@noigné contre leurs
parents etc. de la maniéere la plus émouvante, issdat derriere eux plus
d’une épine dans les ames.

Au travers de questions ingénues, d’exhortationsleetreprésentations
émouvantes, quelques-uns uns qui vivent encoreudieq cing ans et
plus, laissent I'dme de leurs parents non régénéegsraordinairement
faible et sans repos.

Quelles sont les conséquences théologiques et pgidags de ces
affirmations ? On ne peut comprendre le fondenwdalogique de l'institut de pré
scolarisation voulu par Oberlin, si I'on ne preraspEen compte ce renversement
copernicien du mécanisme éducatif traditionnel, comditionne la réussite de
'ceuvre entreprise : c'est a travers I'exemple derd enfants, que les parents
peuvent espérer a leur tour une nouvelle naissabaedémarche éducative
descendante classique est ainsi résolument inyessés la conduite bienveillante
des conductrices, I'éleve n’étant pas, en matiergégiénération, celui que I'on
croit.
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Les parents perdent dans cette perspective ledut sthéducateurs
privilégiés de leur progéniture; la rencontre persdle de chaque homme avec son
Sauveur, objet essentiel de toute éducation, nermiEmue de la qualité de
'environnement éducatif, et la création dinsttutadaptés se substitue a
I'éducation parentale défaillante. Si la rencordrec le Divin se produit, elle
viendra a son heure et la tache principale des umirides reste de créer les

meilleures conditions spirituelles possibles powrnpettre a cette rencontre
d’advenir.

Si I'on garde bien des mesures avec eux, on psutdeserver jusqu’'a
I'age de neuf ans dans une grande innocence et aggnie enfantin,
sans aucun péril, a moins qu’ils ne soient maladiésqui, a divers égards,
est préjudiciable aux petits enfan{Zinzendorf, 1741, pp. 227-243)

Des lors, une question fondamentale mérite d'é&sge: les petites écoles
sont-elles indéfectiblement liées aux fondemenligieex piétistes-moraves qui
ont présidé a leur mise en ceuvre, ou peuvent{atitentiellement évoluer vers une
conception plus laique, conforme aux idéaux répalvis ?

Oberlin lui-méme ne donne pas de réponse; il béegdiour son institution
de la double reconnaissance du courant théologigugiel il se référe, et des
autorités civiles de la République qu'il sert I@mkent. Ses échanges épistolaires
avec l'une et l'autre sont rhétoriquement adaptéschamp sémantique de
I'interlocuteur considéré.

Pourtant, la nature méme de la foi morave pernmgttiie sens de proposer
une forme de réponse. Il faut ici se rappeler giselbs-Louis de Zinzendorf, chef
spirituel de la Communauté des Fréres, situe adttmiere hors des églises
traditionnelles, de leurs dogmes et de leurs tgéies. Il lutte sa vie durant pour
empécher les Moraves de se constituer en églisa@ug, et a cette fin, institue le
systeme des tropes, réformés, luthériens et maravps garantissent
I'appartenance institutionnelle des Fréres auxessibns existantes. Dans le méme
ordre d'idée, il faut se souvenir des rapportsitstique Zinzendorf entretint avec le
cardinal de Noailles et les évéques « appelan®ibne peut pour des raisons
historiques adjoindre un trope catholique aux $®iités protestantes déja
existantes, il reconnait néanmoins lui-méme, conume évidence, la présence
d’élus au sein du monde catholique.

La « petite église dans 'église » se situe donms o domaine strictement
religieux, et son premier souci n'est pas a progrmparler ['origine
confessionnelle des Fréres; son objectif est atant de reconnaitre et de
rassembler les spirituels pour reconstituer au des communautés une image
cohérente du Verbe divin qui les habite et dontjakavisage exprime un mode de
cohabitation personnel, qui vient ainsi enrichivéeu des autres.

Les petites écoles développées au Ban de la Rogbartié de 1770,
référent pourtant également leurs pratiques adlide 'Emile Le caractére
visionnaire du « programme » décliné par les « gotittes de la tendre jeunesse »
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peut aisément étre mis en évidence, si on le cargpaelui des écoles maternelles
contemporaines. On y développe en particulier [gwentissages langagiers, les
savoirs logiques et mathématiques, le « vivre ebtem la découverte du monde
par l'action, la capacité a imaginer, sentir, crées activités graphiques et
physiques... N'en déplaise aux amnésiques, la pédagoige en ceuvre au sein
des poéles a tricoter représente historiquemenrdaniere réalisation pratique
d’'une éducation collective de la petite enfancé,sgugénere et se développe dans
une alliance objective entre science et religion.

On le voit, la nature du lien d’amour fondateud’datonomie, ainsi que le
sens méme de I'éducation populaire et de la tramsftion sociale qu’elle
implique (de I'enfant vers I'adulte, ou de I'adulters I'enfant), varie sensiblement
chez ces deux pédagogues majeurs, ayant pourti@é [Bur eau aux mémes
sources. lls s’accordent cependant a reconnaitmgehce d'une société plus
fraternelle, au sein de laquelle chaque homme cegitible d’entrer en recherche
spirituelle, transformation qui ne peut s’accommode l'ignorance et de la
précarité financiére. Et si I'on retrouve dans peisicipes directeurs des pratiques
mises en ceuvre par Oberlin, piétiste luthériensskatiel de [I'approche
coménienne, résumé dans la formule « et plus badus haut », I'expérience du
Neuhof reste la mise en ceuvre la plus aboutie dgramme de formation
élémentaire élaboré par Rousseau dansEsoite, et cela jusque dans ses aspects
économiques. Cette volonté de transformer un mog@le penser en un modele
pour agir, est sans aucun doute constitutive dubldogchec institutionnel et
domestique de Pestalozzi, car, selon I'expresstollidhel Soétard (1995), «]...]
le fils de Zwingli voulait envers et contre toutirada ou le fils de Calvin
considérait qu’il n'y avait pas dautre issue quee ccultiver une fiction
rationnelle».

Autonomie et transfert

Comme la philosophie des Lumiéeres s’affranchit déotogique, les
sciences positives contemporaines s’affranchirentadphilosophie. Histoire de
dépendance référentielle, cette fois. La pédagogesort naturellement pas
indemne de ces évolutions dans le mode de pergdrd du monde, et cherche
des alliances. On peut sans peine affirmer quealxisme politique et économique
et la psychanalyse, souvent intimement mélés pltued, constituérent, a cet
égard, des espaces d’'accueil privilégiés. Dés tpre| type de dialogue, quelles
reformulations, quelles possibilités d’articulatisa profilent, entre le nouveau et
'ancien testament ?

La théorie psychanalytique, euristique plus queers@ a proprement
parler, suppose le sujet humain divisé, entre dactd’'une part, face sociale
supposée « objective », et I'actant face arcangestive, lieu de fabrication des
symptdmes a l'insu de lindividu. L’acteur incartee surface sociale. L'actant,
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celui qui « par-dessous » pousse a agir. Qui a@iti?parle chez ce sujet divisé ?
L’insu symbolise ce lieu dans lequel se fabriguestsymptémes, la vérité de notre
deésir inconscient.

Le modéle didactique positif met en scene un émettenseignant), un
récepteur (I'éléve, l'autre), et présuppose quedalité de la préparation de la
rencontre et la pertinence des contenus proposésieftent de vérifier en retour
les acquis lors d'une évaluatioiedd back Ces présupposés délimitent les
contours d’'un modéle cyclique des apprentissages.tél modéle privilégie
I'énoncé, le message (Astolfi, 2008), en faisaminpasse sur le sens et la
signifiance. Dans le référentiel psychanalytiges,mots sont chargés d’affects (ils
résonnent en nous), et le rapport de I'individueeours est d’abord un rapport de
type affectif. Chacun entend ce qui est énoncéirdétieur d’'un systeme de
références qui est le sien.

Les paroles entendues peuvent évoquer quelque dbdsevie refoulée et
conflictuelle qui habite l'individu. La personnegje rencontre m’inspire quelque
sentijment. La sympathie ou I'antipathie que j'é&we ne sont pas forcément liées
a elle, mais a ce qu’elle représente. Elle viefgrésenter (présenter a nouveau)
quelgu’un qui peut étre placé au niveau des imgges’habitent dans des séries
sympathiques ou antipathiques. Ce n’est pas noes lgs autres aiment ou
détestent, mais ce que nous représentons a lauxs@a parle alors d’un transfert,
vécu comme le retour d’images qui se situent awanivde l'inconscient, ou
comme une structure qui se réactualise lors deetaontre. Sur le terrain
pédagogique le transfert est un support. Il sond-teut le champ pédagogique. La
psychanalyse affirme donc, que dans les actes que posons, il y a des facteurs
inconscients.

Or le senti ment, on I'a vu, et I'édifice pédagagigse révele soutenu par
ce mensonge. Le maitre a incontestablement be&ine dimé pour exister. Mais
'amour n’est évidemment pas une finalité, seulenuee condition préalable (non
suffisante) a l'acceés aux savoirs (processus debknsation » freudien). Tout
développement exagéré du transfert positif conduig, la séduction, a la
manipulation. Le manque d’amour induit le rejetsadwroir sous prétexte de rejet du
véhicule (le maitre). L'excés de transfert négathduit a la dépression, a la
culpabilité, aux résistances... Vision aristotélicierdu juste milieu...

Le défi pédagogique (impossible a relever selomdireeviendrait donc a
transformer se senti ment, nécessaire médiateda dencontre inaugurale avec
l'autre, en fiance, a défaut de confiance, ouviawnbie & un possible « co/labeur »
(collaboration) dans les apprentissages. La psytysa inscrit le mensonge dans
ses fondements, a travers lI'image renvoyée patrédeffet de transfert) et justifie
a posteriori, la ruse pédagogique de Rousseau.

Hans Zllliger, en Suisse alémanique et Fernand @ufyrance, proposent
a cet égard deux exemples contrastés de construgdliomm modele pour I'agir
pédagogique (la pédagogie institutionnelle pour yQuiconstruits dans une
dialectigue féconde avec l'euristique psychanalgigmodéle pour penser la
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relation). Mais I'histoire a eu raison du marxisraéJes universités francaises ont
expurgé la psychanalyse des départements de pegahol

Epilogue

Adopter une «posture pédagogique » comme acteur’édieication,
présuppose au final une éthique de conviction, gjm'sin ensemble de régles de
conduite. La foi du pédagogue est consubstantieli¢riée a la reconnaissance
d’un testament : avoir la foi c’est tout a la fo®isir et construire. Comment ainsi
se percevoir pédagogue en dehors de tout héritage ?

Dés lors que la pédagogie releve d'une éthiquened’'maniere d'étre
envers le monde et les autres, ses valeurs deeméBrne peuvent étre
« confisquées » par un champ professionnel spéeifidans la pensée commune,
celui du professeur ou de I'éducateur (c'est sorieméapreés tout...). Ainsi,
lorsqu’un procés en éducation est le support dheneontre humaine, le statut du
pédagogue importe peu : il peut étre parent, satgfmédecin, infirmiére), avocat,
maitre d’apprentissage... ou méme professeur. Ettegogue, c’est accepter, dans
la mesure du raisonnable, d’'assumer un certain red#d risques, pour proposer a
I'’Autre une figure cohérente, qui lui permette @ergpérer. La cohérence induit la
« fiance », selon I'expression de Daniel Hamelamnme une échappée belle vers
les apprentissages.

Mais la foi du pédagogue, si elle lui permet dereggerer dans le cadre
mouvant de I'action, est aussi source de désésliPlus que de réponses, c’est
d’interrogations dialectiques et mutuelles dong*dgit ici. Cette « Gymnastique
éthique » peut-elle s’exercer, et si oui, ou ? Ispatition annoncée des Instituts
Universitaires de Formation des Maitres semble éemhéfinitivement cette option.
Pour autant, existait-il vraiment, dans de teltestiiutions, comme au sein de leurs
ancétres, les Ecoles Normales, une véritable foomaédagogique ? Les penseurs
institutionnels de I'éducation semblent au con&raawvoir accoutumé les éleves
maitres a une pensée binaire, confrontant injonstionstitutionnelles et
transpositions didactiques, déploiement de moyémvauation. L'évacuation de
la relation, du sujet éléve et donc de I'humaincases singularités, permettant au
passage aux didactiques de revendiquer le statdi€leces, en articulant le couple
transposition des savoirs, mesure des effets.tuat&in n’est guére différente dans
les Centres de Formation d’Educateurs de Jeunesan&nf d’Educateurs
Spécialisés, dans les Instituts de Formation ensSafirmiers, ni méme au sein de
ceux qui préparent au Brevet d’Aptitude aux Fomdid’Animateur, chacune de
ces structures semblant puiser sa légitimité faiogen s’approchant au plus pres
du modele sacral de I'Education Nationale. Parttatmétaphore positive du
praticien réflexif s'impose.
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L'université prendra-t-elle le relais, réintroduitales acteurs de
I'éducation dans leur histoire ? Le monde des ike8osemble peu disposé a
entreprendre la démarche de confrontation dialeeti¢héories pratiques
nécessaire. Ce n'est d'ailleurs pas son réle,fatitlsans doute se garder de vouloir
imprudemment convertir des modéles pour penseratel®s pour agir, au risque
de se brdler les ailes, tel Pestalozzi en son teqps< appliqua » les principes de
I’'Emilea I'éducation de son fils Jacob.

L’avatar contemporain du pédagogique sera doncdektm, affaire
« privée » plus qu’institutionnelle, question denscence et, une fois encore,
d’éthique. Les héritiers de Comenius, Pestalozziawdres Oberlin restent des
hommes et des femmes de marge, d'entre-deux, réwsent nomades dans
I'univers théorique, solitaires/solidaires dansuceales pratiques, infidéles a la
doxa, impertinents et résistants face aux routiRear que leur combat ne soit pas
perdu d’avance, il importe que certains reprenterftambeau et continuent de
témoigner, en s’érigeant en théoriciens de leupnergratique, afin que le fil de
I'histoire ne soit pas définitivement rompu, ni s@ns perdu.

Notre petit florilége aurait pu nous conduire a rekeer I'apport du
marxisme a travers l'ceuvre du brésilien Paolo Erepar exemple, qui, en
prétendant que Rersonne n'éduque autrui, personne ne s’éduque, desl
hommes s’'éduquent ensemble par l'intermédiaire dundm» (Freire, 1974),
semble répondre en écho a Comenius et Pestalazenare aux prolongements
contemporains d’'une spiritualité active, celle ded®ph Steiner (1923), dont la
finalité du projet anthroposophique veut donnerssenbut a la vie de 'homme
occidental :

L'esprit de 'homme doit toujours se réincarner,tteeloi veut qu'il
transporte les fruits d’'une vie précédente, dansuavantd...] L'esprit
qui se réincarne ramene son destin de ses incanmatprécédentgs..]
Ce destin, qui est I'ceuvre propre de 'lhomme, de&arma.

Eduquer l'autre ouvre, selon Steiner, la posséitie réguler, de modifier
son karma par lintroduction a la connaissance dade suprasensible. Parmi les
héritiers de Rousseau et Pestalozzi, Korczak, emfgpirateur de la Déclaration
universelle des droits de I'enfant, qui en déclatare «’enfant ne devient pas un
homme, il en est déja un bouscule toute une série de représentations sur
I'infériorité supposée, la nature différente etmaturité de I'enfance :

L’enfant est comme un étranger dans une ville inoerdont il ne connait
ni la langue, ni les coutumes, ni la direction degs|[...] Souvent, il
préfere se débrouiller seul, mais si c’est trop pbqué, il demande
conseil. Il a alors besoin d'un informateur pgliKorczak, 1929)

Choisir c’est renoncer : il y a tant & dire sun&ure du testament, et les
enseignants contemporains sont si peu armés eusiopmés a son exégese... |l
serait sans doute hardi de tirer de ce rapidedtarizon des conclusions par trop
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hatives. Il n’en reste pas moins que la trilogediarbitre, autonomie, liberté pose
la relation, que celle-ci soit pensée par les tigiehs, les philosophes, les
psychanalystes ou les pédagogues. Il n'est aisé pensonne de croire que la
tension entre vérité et mensonge structure le chdania relation. Et pourtant, si
'autrement, comment dire la vérité a 'autre ?
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