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La revue Ethique en éducation et en formation s'intéresse a cette dimension
inhérente a I'éducation et a la formation que représente I'éthique, et ce, dans ses
fondements, dans ses visées, dans ses approches théoriques et pédagogiques, de
méme que dans ses enjeux se manifestant a travers la littérature scientifique, les
politiques, les programmes, les pratiques et les conceptions de I'éducation. Dans
sa conception élargie de I'éducation éthique, elle inclut aussi les disciplines ou les
programmes spécifiquement consacrés a cette fin (ex. : I'éducation morale, civique,
juridique, I'éducation aux droits de I'nomme, a la citoyenneté, I'éthique et culture
religieuse, la formation personnelle et sociale, etc.).

Ethique en éducation et en formation est une revue numérique en libre accés qui
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la seule revue scientifique de langue francaise qui s'intéresse spécifiquement aux
rapports entre I'éthique et I'éducation/formation.

Tous les manuscrits sont soumis a une double évaluation a I'aveugle par un comité
de pairs. lls doivent étre accompagnés d’un résumé en frangais et en anglais d’au
plus 150 mots et de cinqg mots-clés. Un résumé en allemand peut étre ajouté par
ceux et celles qui le souhaitent. Les manuscrits soumis qui ne respectent pas
toutes les directives aux auteurs seront d’emblée refusés. Conformément aux
usages, les auteurs acceptent de ne pas soumettre simultanément leurs textes a
une autre revue. Pour proposer un projet de numéro thématique, veuillez
communiquer avec la directrice a schwimmer.marina@uqgam.ca.

En plus d’étre disponible sur le site du GREE, la Revue figure sur erudit.org, sur le
site du réseau de I'Université du Québec, le portail revues.ugam.ca, la bibliothéque
de 'UQAM, la Bibliothéque et Archives nationales du Québec (BAnQ) ainsi que sur
le serveur institutionnel RERO DOC de la HEP Fribourg. La Revue est protégée
par la Loi sur le droit d’auteur (L.R.C. (1985), ch. C-42). La vente de la Revue, en
tout ou en partie, est strictement interdite. La reproduction des numéros et des
articles est strictement réservée a la direction de la Revue.
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INTRODUCTION : UNE PEDAGOGIE
POSTCRITIQUE EST-ELLE ETHIQUE ?

En réponse a ce qui est souvent décrit comme une fatigue de la critique, des approches
postcritiques ont émergé dans plusieurs domaines des sciences sociales et humaines. Par
exemple, contre une tendance a lire les textes avec une distance critique, avec détachement,
a travers une herméneutique du soupgon, Rita Felski (2015) plaide pour la réhabilitation
d’une forme de lecture plus immanente qui permet le plaisir esthétique, I’enchantement et la
revigoration. Laurent de Sutter (2019), en essayant d’identifier les aspects transdisciplinaires
de la postcriticité, a dirigé un ouvrage qui réunit des chercheurs des domaines de la
philosophie, du droit, de la littérature et de I’anthropologie. Selon lui, nos formes actuelles
de critique (comme la lucidit¢) nous rendent stupides, et nous devons définir d’autres
possibilités critiques. Entre autres, Armen Avenassian (2019, p.27) affirme que la
postcritique s’intéresse a une altérité spéculative et poétique, impliquant des processus
abductifs et récursifs qui témoignent d’un nouveau comportement : la pratique de la pensée
par le faire.

De maniére similaire, le projet de pédagogie postcritique entrepris par Naomi Hodgson,
Joris Vlieghe et Piotr Zamojski rejette la tendance a la suspicion de la pédagogie critique et
prone une approche différente, affirmative. Contrairement a la pédagogie critique, qui est
centrée sur le dévoilement et la dénonciation des relations de pouvoir injustes pour éclairer
et apporter les conditions jugées nécessaires au changement social (mais qui peut conduire
au cynisme ou au désenchantement), la pédagogie postcritique considére que s’il y a
effectivement des choses dans le monde que nous devrions détester, il y a aussi beaucoup a
chérir, et que le role d’un pédagogue n’est pas un rdle de rejet et de refus, mais un rdle
d’attention, d’initiation et d’amour (Hodgson, Vlieghe et Zamojski, 2018 ; Vlieghe et
Zamojski, 2019). Enseigner, en ce sens, est essentiellement un geste d’attention au monde et
d’initiation a ce qui en lui vaut la peine d’étre préservé, transmis, partagé.

Les principales préoccupations de la pédagogie postcritique peuvent peut-Etre étre
classées en quatre grandes catégories :

1) La pédagogie postcritique est un éthos, une attitude existentielle (par opposition a
un processus réflexif). Elle reconnait que la critique n’est pas un geste purement réflexif,
mais concerne des étres vivants et constitue donc une expérience vécue ;

2) La pédagogie postcritique est une affirmation (par opposition a une dénonciation).
Elle constitue une attitude d’amour, d’attention, de préservation du monde au sens arendtien ;
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3) La pédagogie postcritique concerne /’égalité ici et maintenant et s’ inspire en ce sens
de la pensée démocratique de Jacques Ranciere, laquelle refuse de surseoir a I’égalité et exige
d’en faire un postulat plutét qu’une fin ;

4) La pédagogie postcritique repose sur I’importance de [’interruption et de [’espoir
dans le présent. C’est 1a une fagon d’insister sur le fait que 1’émancipation n’est pas une
trajectoire vers 1’illumination que ’on peut atteindre dans le futur en élaborant des plans,
mais qu’elle devrait étre congue comme une disposition a vivre dans 1’affirmation, a étre
€gaux, ici et maintenant.

Ce que les défenseurs d’une telle approche préconisent, c’est une conception de
I’éducation comme initiation, initiation au monde par 1’étude de ce monde, et pour lui-méme.
Il s’agit donc d’une critique de la pédagogie critique, qui se résume trop souvent, selon eux,
a une remise en question et a une dénonciation des structures de pouvoir qui sous-tendent
I’éducation, ses pratiques ainsi que les connaissances qu’elle prétend transmettre. L’école,
par exemple, est considérée comme un temps et un espace possibles d’interruption du social
et du politique (Masschelein et Simons, 2023), un temps et un espace d’étude, ou les éleves
sont introduits au monde par des adultes (pédagogues) qui se soucient du monde, et ou ils
apprennent a compter sur eux-mémes et a entreprendre quelque chose de nouveau par eux-
mémes. D’ou, ici encore, un plaidoyer pour une critique immanente, qui ne vient pas apres
coup, une critique qui, par I’affirmation, pourrait ouvrir la possibilit¢ de produire, de
construire quelque chose de différent dans le présent.

Le champ de recherche entourant la pédagogie postcritique en est encore a ses premiers
développements. Certains travaux théoriques ont déja été menés dans le but d’explorer les
fondements de la posture postcritique, ses liens avec différents courants théoriques, comme
le pragmatisme, le poststructuralisme, la philosophie politique et la phénoménologie
(Schwimmer, 2019 ; Oliverio, 2019 ; Lewis, 2020 ; Wortmann, 2020). Certains travaux
explorant les aspects appliqués de la pédagogie postcritique dans différents contextes
éducatifs ont également été menés, notamment dans les contextes de la formation
universitaire et de 1’éducation parentale (Hodgson et Ramaekers, 2019 ; Hodgson, Vlieghe et
Zamojski, 2020). D’autres se sont penchés sur les méthodologies de recherche pouvant
contribuer a une posture postcritique'. Ces idées commencent a étre traduites dans d’autres
contextes linguistiques, notamment en espagnol (voir Thoilliez) et en allemand (voir
Wortmann). Cependant, elles n’ont toujours pas connu de réponse dans le contexte
francophone.

Ainsi, I’objectif de ce numéro thématique est d’une part d’ouvrir la conversation autour
de la pédagogie postcritique dans le monde francophone et d’autre part, de poursuivre la
réflexion autour du courant de la pédagogie postcritique, plus particulierement dans ses

! Voir le numéro 56 de Journal of Philosophy of Education, volume 6.
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relations avec 1’éthique. Il s’agit de se demander, en outre, si une éthique postcritique est
possible et a quoi elle pourrait ressembler. En effet, la posture postcritique prétend rompre
avec la tendance a la distanciation réflexive qui accompagne normalement le geste critique,
et préférer une attitude affirmative. L’éthique étant souvent associée au jugement et a la
réflexivité, la question se pose de savoir comment et dans quelle mesure une approche
postcritique est éthique.

D’emblée, il semble possible de postuler que la pédagogie postcritique est déja une
¢éthique en soi, puisqu’elle est d’abord un éthos, une disposition a agir liée a une attitude
¢ducative particuliere fondée sur des principes normatifs (une attitude affirmative, soucieuse
d’exercer I’égalité ici et maintenant, soucieuse de préserver le monde, soucieuse d’engendrer
I’espoir, la joie, etc.). Mais détachée du geste critique d’évaluation et de jugement réfléchi,
cette posture ne risque-t-elle pas de finir par négliger certaines conséquences déplorables qui
auraient pu étre prévues si elles avaient été analysées a 1’avance, et donc par €tre contraire a
1’éthique ou irresponsable ?

C’est a partir de cette interrogation que ce numéro s’articule et propose d’offrir
différentes voies d’analyse et d’exploration. Le numéro propose d’abord une traduction
francaise du Manifesto for a post-critical pedagogy (« Manifeste pour une pédagogie
postcritique ») dans le but de rendre accessible 1’origine de ce projet particulier. Le numéro
se compose ensuite de cinq textes faisant partie du dossier thématique ainsi que d’un article
en varia.

Le dossier s’ouvre sur une contribution de 1’un des auteurs du Manifeste, Joris Vlieghe,
qui plaide pour une normativit¢ immanente en éducation, laquelle se soucie d’abord et avant
tout du processus de transformation de soi propre a 1’éducation, plutét que pour une
normativité extérieure. En s’inspirant du travail de Klaus Mollenhauer, la contribution
s’appuie sur I’analyse d’une ceuvre picturale, Le Jugement dernier de Rogier van der
Weyden, a partir des thémes de la grace et de la pesanteur tels que développés chez Simone
Weil. Vlieghe montre qu’une lecture postcritique de I’ceuvre (vs critique) permet de
concevoir avec acuité cette normativité éducative immanente, au-dela du jugement.

La contribution de Bianca Thoilliez permet, quant a elle, d’explorer cette normativité
immanente a la lumiere de I’expérience de transformation de soi exposée par Annie Ernaux
dans son roman La place. La contribution montre avec finesse comment ce processus de
transformation est ambivalent, traversé par la perte, la honte, la fracture, se positionnant ainsi
en retrait des récits critiques d’émancipation et de libération de 1’oppression souvent
caractéristiques des normativités idéalisées qui animent les discours éducatifs contemporains.
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Ensuite, la contribution de Hugo Paris, Marie-Pierre Escudié¢ et Thomas Le Guennic
explore comment une approche postcritique peut informer 1I’enseignement de 1’éthique et des
sciences humaines en général. La proposition repose cette fois sur une tradition
phénoménologique qui prend appui sur les travaux de Gaston Berger (1960) en vue de penser
une formation holistique qui contribue non seulement a la formation de la pensée critique,
mais a une attitude éthique plus globale qui insiste sur la créativité, I’intelligence pratique, la
connaissance de soi et la puissance d’agir.

Les deux contributions suivantes ouvrent une autre voie pour penser une éthique
postcritique autour du théme des communs en éducation. Jean-Francois Dupeyron montre
dans sa contribution comment une pédagogie postcritique peut favoriser 1’apprentissage
d’une éthique de la vie commune. L’enjeu de 1’éducation a 1’éthique, qui est de développer
la capacité a se mettre d’accord en partant d’expériences et d’identités diverses, est ainsi
facilité par le recours a la coopération, a la convivialité et a I’expérience d’une vie commune.

Dans une perspective similaire, la contribution de Jean-Marc Lamarre met en lumiére
la maniere dont les communs éducatifs permettent au mouvement critique de faire place a un
mouvement postcritique. L’auteur montre que les communs éducatifs, en raison des pratiques
démocratiques qu’ils adoptent, s’appuient sur la pédagogie du conflit pour instituer une
¢thique de la confiance, essentielle a la mise en ceuvre d’une véritable coopération, qui est
alors conflictuelle, aimante et conscientisante.

Enfin, le numéro comporte également un article en varia. L’étude, menée par Pascale
Garnier, Annie Charron et Sophie Levrard, interroge les démarches éthiques de la recherche
en éducation. L’¢tude, a la fois qualitative et participative, compare les procédures de
certifications éthiques formelles, ainsi que les enjeux de participation et de consentement des
sujets participants, en France et au Québec.

Marina Schwimmer et Mathilde Cambron-Goulet
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Naomi Hodgson, Joris Vlieghe et Piotr Zamojski

Manifeste pour une pédagogie postcritique'?
Naomi Hodgson, Joris Vlieghe et Piotr Zamojski

La formulation de principes, du moins en philosophie de 1’éducation, semble renvoyer a une
forme d’analyse normative et conceptuelle que ’on associe aux styles philosophiques
analytiques anglophones. Or, la philosophie poststructuraliste et postmoderniste, du moins
telle qu’elle a été reprise dans la théorie de I’éducation et dans la pensée populaire de maniere
plus générale, est souvent rattachée a un relativisme. Ce relativisme, bien que possiblement
inclusif et certainement le fondement aujourd’hui de la possibilité de choix individuel, rend
difficile la défense des principes. En énongant des principes sous la forme d’un manifeste,
nous risquons d’étre accusés d’universaliser une normativité exclusive. Or, il est peut-étre
temps de remettre en question I’hypothése selon laquelle ces principes sont
fondamentalement et invariablement négatifs. Ci-dessous, nous exposons des principes
fondés sur la croyance en la possibilité de transformation, telle qu’exposée dans la théorie et
la pédagogie critiques, mais de fagon positive : une direction postcritique de 1’éducation qui
s’appuie sur nos conditions actuelles et qui est fondée sur I’espoir de ce qui est encore a venir.

Le premier principe implique simplement I’existence de principes a défendre. Ce
principe en lui-méme ne nous engage a rien de plus ; en d’autres mots, rien ne nous oblige a
agir. Nous ne parlons pas ici de normativité dans le sens de définir un état existant ou un futur
idéal a partir desquels juger la pratique actuelle. Il s’agit plutot de défendre un changement
qui nous pousse a passer de la normativité procédurale a la normativité fondée sur des
principes.

Dans la théorie de 1’éducation, la pensée poststructuraliste et postmoderniste a souvent
¢été abordée en termes de politique de I’identité, et donc avec une préoccupation pour 1’altérité
et la voix. Le respect de I’autre et de la différence exige que les pédagogues acceptent
I’impossibilit¢ de connaitre 1’autre pleinement, car toute tentative en ce sens constitue en
quelque sorte une « violence » contre autrui. Ainsi, la possibilité d’agir et de faire entendre
sa voix est écartée. Il s’agit 1a d’un probléme aussi bien politique qu’éducatif que 1’on
pourrait résumer par cette phrase souvent dite (2 mots ravalés) « Je sais que ¢a ne se dit plus,
mais... » et par la soi-disant rectitude politique. Accepter qu’il soit impossible de comprendre
parfaitement I’autre, qu’il soit individu ou culture, ne doit pas signifier que nous ne pouvons
pas nous exprimer. Cette interprétation du « respect » néglige le fait que la compréhension et
le respect sont tous deux des défis et des espoirs permanents. Ici, nous partons de I’hypothese

! Ceci est une traduction du texte suivant : Hodgson, N., Vlieghe J. et Zamojski, P. (2018). Manifesto for a post-
critical pedagogy. punctum books.

2 La traduction est de Marie-Luce St-Jean.
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Manifeste pour une pédagogie postcritique

que nous pouvons parler et agir ensemble et ainsi nous ¢loigner de la pédagogie
herméneutique qu’implique la pédagogie critique afin de défendre un second principe, soit
I’herméneutique pédagogique. Ce sont précisément les défis du vivre-ensemble dans un
monde commun qui suscitent 1’espoir et qui semblent faire de I’éducation une activité
toujours pleine de sens. L’herméneutique n’est pas un probléme (impossible a résoudre), mais
plutot une chose que les pédagogues doivent créer. Nous ne devrions ni parler ni agir sur la
base d’hypothéses aprioriques quant a la possibilit¢ (ou a I’impossibilité) d’une
compréhension et d’un respect mutuels réels. Nous devrions plutdt montrer que, malgré les
nombreuses différences qui nous divisent, il existe un espace ou convergent nos
ressemblances et qui ne prend forme qu’a posteriori (cf. Arendt, Badiou, Cavell).

Cet espace est souvent ignoré dans de nombreuses recherches, politiques et pratiques
¢ducatives en faveur de la justice (ou de I’injustice) sociale et de I’exclusion, lesquelles sont
fondées sur une hypothése d’inégalité. Aujourd’hui, 1’éthos de la pédagogie critique perdure
dans I’engagement a atteindre 1’égalité, non pas par I’émancipation des personnes et des
communautés, mais plutét par I’habilitation de celles-ci. Or, cet objectif est devenu
irréalisable — mais aussi cynique — en raison de I’inévitabilité évidente de la rationalité
néolibérale. Il n’existe aucune nécessité dans I’ordre établi. Donc, aussi insurmontable que
puisse sembler I’ordre actuel des choses, il y a de I’espoir. Ainsi, le troisiéme principe, basé
sur le postulat de 1’égalité (cf. Ranciere) et sur la possibilité de transformation — tant des
personnes que des communautés —, implique une transition de la pédagogie critique vers la
pédagogie postcritique.

En aucun cas il ne s’agit la d’une position anticritique. C’est grace a I’imposant et
extrémement puissant appareil critique développé au cours du XX° siécle que nous avons
aujourd’hui conscience des principales caractéristiques du statu quo dans lequel nous nous
trouvons. Mais contrairement a la critique inhérente des institutions sociétales, qui est axée
sur leur dysfonctionnement, ou a la critique utopique, laquelle est tirée d’une position
transcendante conduisant & un report constant du changement souhaité, nous pensons qu’il
est temps de concentrer nos efforts a tenter de reprendre possession des aspects refoulés de
notre expérience. Nous croyons que le réle d’une pédagogie postcritique n’est pas de
discréditer, mais bien de protéger et de prendre soin (cf. Latour, Haraway). Ce role nous incite
a réfléchir de nouveau sur ce que sont 1’éducation scolaire et parentale, 1’école, 1’étude, la
pensée et la pratique. Cette réappropriation ne suppose plus une relation critique (révéler ce
qui se passe réellement) ni une relation instrumentale (montrer le role que doivent jouer les
pédagogues), mais invite plutdt a la création d’un espace de réflexion laissant de nouveau
place a la pratique. Cela signifie qu’il faut établir (ou rétablir) notre relation avec nos mots,
accepter de remettre ceux-ci en question, et accorder une attention philosophique a ces
aspects dévalorisés de nos formes de vie, et ainsi — selon une normativité de principes —
défendre ces événements comme autotéliques, c’est-a-dire non pas fonctionnalisés, mais
simplement dignes d’attention.
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L’éducation, de maniere trés pratique, se fonde sur I’espoir. Toutefois, dans la
pédagogie critique dite « traditionnelle », cet espoir d’émancipation repose, de trois fagons
précises, sur le méme régime inégalitaire qu’il cherche a renverser :

Il incarne une sorte de pédagogie herméneutique : le pédagogue suppose que 1’autre
n’a pas les moyens de comprendre qu’il est enchainé par sa fagcon de voir le monde. Le
pédagogue se place en position externe par rapport a une telle condition, mais doit critiquer
le présent et libérer 1’autre de 1’ignorance (cf. I’allégorie de la caverne de Platon).

En réalité, cela revient a réaffirmer sa propre supériorité, et donc a réinstaurer un
régime inégalitaire. Il n’y a aucune véritable rupture avec le statu quo.

En outre, le point de vue externe a partir duquel s’exprime le pédagogue critique est
solidement enchainé au statu quo, mais d’une maniere simplement négative : le critique est
animé par la passion de la haine. Ainsi, le pédagogue s’en tient sourdement a ce qui est et a
ce qui sera toujours. Les approches fondées sur le jugement et la dialectique témoignent de
cette attitude négative.

Par conséquent, le pédagogue adopte le role de celui qui doit lever le voile. Or, I’aspect
qu’il doit mettre en lumiére est un statu quo sur lequel il porte un jugement externe. Afin de
formuler plus positivement le réle du pédagogue initiateur de la nouvelle génération dans un
monde commun, nous proposons 1’idée d’une pédagogie postcritique, laquelle exige un
amour pour le monde. Cette idée ne signifie pas qu’il faille accepter les choses telles qu’elles
sont, mais plutdt affirmer la valeur des choses que nous faisons maintenant, et par la méme
occasion, de celles qui, selon nous, valent la peine d’étre transmises, mais pas dans leur état
actuel. L’espoir éducatif porte sur la possibilit¢ d’un renouveau de notre monde commun.
Lorsque nous aimons sincerement le monde, notre monde, nous devons étre préts a le 1éguer
a la nouvelle génération en supposant que celle-ci puisse se I’approprier a sa maniere. Ainsi,
le quatrieme principe implique une transition qui se détache de 1’optimisme cruel
(cf. Berlant) pour tendre vers I’espoir a 1’égard du présent. Le cynisme et le pessimisme ne
constituent pas, dans un certain sens, une reconnaissance de 1’état des choses, mais plutot un
¢vitement de cet état (cf. Cavell, Emerson).

Dans les énoncés actuels, « prendre soin du monde » se traduit, entre autres, par
I’éducation a la citoyenneté, a la justice sociale ou a la durabilité en fonction d’une notion
précise de ce qu’est la citoyenneté mondiale et d’une forme entrepreneuriale de dialogue
interculturel. Bien qu’elles s’appuient peut-&tre sur une pédagogie progressiste et critique,
ces formulations de la responsabilité envers le monde ont une finalité extérieure a
I’éducation. Aussi traditionnel ou conservateur que cela puisse paraitre, nous souhaitons
défendre 1’éducation pour I’amour de 1’éducation : il s’agit de 1’étude ou de I’initiation a une
mati€re pour sa valeur intrinséque et éducative plutoét qu’instrumentale, dans le but que la
nouvelle génération puisse se la réapproprier. A I’heure actuelle, le monde (futur) est assujetti
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par « les éducations a » qui sont instrumentalisées a d’autres (a nos autres) fins. Cela nous
mene alors vers le cinquieme principe, lequel nous fait passer de «I’éducation a la
citoyenneté » a « I’amour du monde ». Il est temps de reconnaitre et d’affirmer qu’il existe
de bonnes choses dans le monde, qui méritent d’étre préservées. Il est temps que la
déconstruction du monde soit remplacée par une reconnaissance du monde remplie d’espoir.
Il est temps que nous nous concentrions sur ce qu’il y a de bon dans le monde — soit sur ce
qui est menacé et que nous voulons préserver — et que nous créions un espace conceptuel ou
nous pouvons en assumer la responsabilité face a 1’oppression et a la mélancolie silencieuse
et malgré ces enjeux.
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Pesanteur et grace : normativité éducative au-
dela du jugement

Joris Vlieghe
Université KU Leuven, Belgique

Résumé : Cette contribution explore le role de 1’éthique en éducation d’un point de vue
postcritique, en utilisant la peinture Le Jugement dernier de Rogier van der Weyden comme
théme central. Elle oppose les lectures critique et postcritique de 1’ceuvre, plaidant pour cette
derniére afin de révéler son potentiel éthique et éducatif. L’analyse suggere que I’éducation,
intrins€quement normative, ne doit pas impliquer un jugement final, mais plut6t favoriser un
processus de transformation. L’approche postcritique met 1’accent sur la confiance dans la
valeur éducative des artefacts culturels, allant au-dela de la démystification perpétuelle.
Inspirée par le travail de Klaus Mollenhauer, 1’étude utilise des artefacts culturels pour
proposer de nouvelles idées éducatives. La représentation des figures humaines résistant a la
pesanteur dans la peinture symbolise la lutte entre la grace et la pesanteur, reflétant les
concepts de Simone Weil. En fin de compte, le texte plaide pour une normativité éducative
immanente qui favorise la transformation de soi et résiste aux identités fixes, offrant une voie
significative distincte de I’éducation traditionnelle basée sur le jugement.

Mots-clés : Simone Weil, Klaus Mollenhauer, Giorgio Agamben, normativité¢ éducative,
pédagogie postcritique

Abstract: This contribution explores the role of ethics in education from a post-critical
perspective, using Rogier van der Weyden’s painting “The Last Judgment” as a central
theme. It contrasts critical and post-critical readings of the artwork, advocating the latter to
uncover its ethical and educational potential. The analysis suggests that education, inherently
normative, should not involve a final judgment but rather foster a process of transformation.
The post-critical approach emphasizes trust in the educational value of cultural artifacts,
moving beyond perpetual demystification. Inspired by Klaus Mollenhauer’s work, the study
uses cultural artifacts to propose new educational insights. The painting’s depiction of human
figures resisting gravity symbolizes the struggle between grace and gravity, reflecting
Simone Weil’s concepts. Ultimately, the text argues for an immanent educational normativity
that promotes self-transformation and resists fixed identities, offering a meaningful
alternative to traditional judgment-based models of education.

Keywords: Simone Weil, Klaus Mollenhauer, Giorgio Agamben, educational normativity,
post-critical pedagogy

14 | Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025



Pesanteur et grace : normativité éducative au-dela du jugement

Introduction

Cette contribution explore le role de I’éthique en éducation d’un point de vue postcritique.
Elle applique simultanément une approche méthodologique dont 1’esprit se veut postcritique
de bout en bout. Le cceur de I’argument développé ici se rapporte a ’analyse éducative d’une
peinture importante de 1’histoire de I’art occidental qui a le jugement comme théme central :
Le Jugement dernier de Rogier van der Weyden, créé pour I’Hotel-Dieu dans la ville frangaise
de Beaune (vers 1443-1451). Je propose d’opposer une lecture critique et une lecture
postcritique de 1’ceuvre, en prenant parti pour cette dernicre, afin de puiser dans le potentiel
¢thique et éducatif de cette peinture. La thése principale que je vais défendre est que la
peinture nous aide a concevoir 1’éducation comme un phénomeéne toujours inévitablement
normatif, puisqu’il implique toujours d’avoir une idée de la vie la plus désirable pour nos
étudiants, mais d’une maniére qui n’implique pas un jugement final.

Dans une premicre partie, je fais la distinction entre une approche critique, centrée sur
la démystification des artefacts culturels, et une approche postcritique, qui valorise leur
potentiel éducatif. Je plaide pour cette derniére approche, inspirée par Klaus Mollenhauer,
afin de renouveler notre compréhension de I’éducation. Puis, j’analyse la peinture de van der
Weyden afin de révéler une tension entre ce que j’appelle la pesanteur et la grace, deux
concepts empruntés a Simone Weil. Cette opposition concerne la lutte entre 1’enfermement
dans des identités fixées et la possibilité d’une transformation de soi. Ensuite, je propose une
relecture de la scéne du Jugement dernier non comme un tribunal transcendant, mais comme
une métaphore fondamentalement éducative, c¢’est-a-dire ou la porte du paradis devient celle
de I’école, le lieu d’un nouveau départ. Enfin, en mobilisant les pensées de Weil et Giorgio
Agamben, je défends une normativité éducative immanente, fondée non sur le jugement, mais
sur la capacité a s’¢lever au-dela de soi-méme et a vivre une vie plus libre et studieuse.

1. De la méfiance critique a la confiance postcritique dans le potentiel éducatif
des artefacts culturels

Je commencerai par clarifier I’approche que je veux suivre dans cette contribution et
pourquoi elle est appropriée pour la recherche postcritique en éducation. Une caractéristique
importante de la posture critique est qu’elle ne prend jamais les choses telles qu’elles
apparaissent a premicre vue. La posture critique consiste essentiellement a se méfier et a
démystifier (Hodgson et coll., 2018). Il s’agit toujours de montrer que nous sommes non
seulement trompés lorsque nous tenons les choses que nous considérons précieuses dans nos
vies pour acquises, mais aussi qu’en le faisant, nous contribuons a une forme d’oppression et
de violence, infligée a nous-mémes et/ou aux autres. Nous avons donc besoin d’un éclairage
critique pour voir dans quelle mesure les pratiques et les artefacts sur lesquels nous nous
sommes appuyés sans réfléchir contiennent des messages cachés et nous maintiennent, sans
nous en rendre compte, prisonniers d’un ordre sociétal injuste et répressif.
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Le matériel avec lequel je propose de travailler dans ce texte offre un exemple concret.
Il se peut que nous, en tant que professeurs d’art par exemple, soyons particulicrement
attachés a la peinture de van der Weyden, que nous la considérions comme une piece
majestueuse de beauté ou une ceuvre importante et clé dans I’histoire de la peinture
européenne. Par conséquent, nous voulons la transmettre a la génération suivante, et
témoigner de la beauté, du raffinement, de la complexité et de 1’unicité de I’ceuvre — de la
maniere dont Hannah Arendt (1961, p.173-196) décrirait 1’essence de 1’éducation.
Cependant, notre invitation z¢lée et peut-étre méme passionnée a étudier ce chef-d’ceuvre
peut nous rendre aveugles a la violence symbolique que peut générer cette entreprise bien
intentionnée. Sans nous en rendre compte, nous, en tant que professeurs, imposons a nos
¢tudiants 1’idée qu’il existe des distinctions importantes a faire entre, d’une part, les artefacts
culturels véritablement valables que 1’on ne peut apprécier qu’apres avoir cultivé le bon gott
et, d’autre part, les produits inférieurs qui correspondent au gout des classes inférieures et
non éduquées (Bourdieu et Passeron, 1964). Ainsi, de larges groupes de personnes ne sont
pas autorisés a exprimer ce qu’ils trouvent esthétiquement agréable, et, pire encore, en
I’absence d’un got distingué, ils sont exclus des positions sociales qui leur apporteraient la
prospérité. Une éducation esthétique traditionnelle contribue ainsi a la reproduction de
I’inégalité et de la violence, et c’est la tache de I’éducateur critique (notamment celui qui, de
maniére constante et cohérente, démystifie et ne prend rien tel que cela nous apparait) de
nous en rendre conscients — plutot que de se maintenir lui-méme et ses étudiants dans des
1dées « dépassées » sur les « grands chefs-d’ceuvre » (cf. Vlieghe et Zamojski, 2020).

Une perspective postcritique ne cherche pas a argumenter contre [’analyse
bourdieusienne développée dans le paragraphe précédent. Au lieu de cela, elle veut faire
quelque chose de complétement différent, paralleélement a la perspective critique, tout aussi
valide. Le principal probléme avec le point de vue critique est que I’on peut jouer ce jeu de
démystification a I’infini, ce qui conduit finalement a adopter la position cynique selon
laquelle quoi que nous fassions, cela ne fait aucune différence. La perspective postcritique,
en contrepartie, en est une de confiance et suppose que les pratiques et les artefacts culturels
que nous trouvons valables peuvent avoir une incidence dans nos vies — si nous sommes préts
a aller au-dela de I’'impératif permanent et a priori que nous devons tout démystifier a tout
prix. C’est une posture qui est enticrement affirmative. Elle prend les choses telles qu’elles
apparaissent et essaie d’en faire un usage pédagogique significatif, dans ce cas pour étudier
la peinture de van der Weyden afin de proposer des idées nouvelles pour traiter des questions
philosophiques sur I’éducation.

Ce que je propose de faire dans cette contribution est fortement inspiré par le travail
tardif de Klaus Mollenhauer (1986), qui pourrait étre considéré comme un penseur
postcritique avant la lettre. Mollenhauer est célébre pour utiliser toutes sortes d’artefacts
culturels pour proposer de nouvelles idées concernant des questions clés de la théorie
éducative. Il décrit cette « méthode» comme une Umwegepddogogik : une étude de la
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signification des phénomenes éducatifs en prenant des « détours», c’est-a-dire 1’étude
minutieuse d’artefacts culturels importants dans le but de gagner une nouvelle
compréhension, parfois assez surprenante, du sujet représenté. L’étude d’un artefact
historique et inhabituel nous aide ainsi a déplacer nos pensées au-dela des voies sédimentées.
Il convient de noter, comme 1I’explique Bas Levering, que cette approche théorique ne
consiste pas simplement a illustrer un point abstrait a partir d’un exemple historique concret,
mais a utiliser « les produits de 1’art comme sources de recherche en tant que telles. [...] Le
but principal de Mollenhauer n’était pas de découvrir comment les choses se sont réellement
passées dans le passé. Son objectif principal était de chercher des réponses actuelles a de
vieilles questions pédagogiques, en empruntant des détours par le passé! » (Levering, 2014,
p. 55) [ma traduction].

Par exemple, pour appuyer I’idée que 1’éducation ne peut pas étre comprise comme une
catégorie technique de I’activité humaine, c’est-a-dire comme une intervention causale dans
la vie des jeunes en vue d’obtenir les meilleurs résultats le plus efficacement possible,
Mollenhauer commence son livre Vergessene Zusamenhdnge (« Les connections oubliées »)
[2014] en présentant la célebre mais bouleversante et tragique lettre de Franz Kafka a son
pere. Cet exemple littéraire d’une éducation ratée montre alors que 1’éducation est
essentiellement une rencontre intergénérationnelle dans laquelle la continuation de ce que la
génération ainée juge précieux est en jeu — une rencontre qui, par définition, peut toujours
tourner mal. Dans le méme livre, Mollenhauer se penche aussi longuement sur les
interprétations possibles de Las meninas de Velazquez, une peinture connue pour son
équivocité due aux multiples couches et perspectives employées. Il s’agit d’une peinture sur
la peinture qui déstabilise la certitude habituellement offerte par la perspective dans la
peinture traditionnelle, par exemple parce qu’il est impossible de savoir si le peintre
représenté dans cette peinture regarde le couple royal, laissé hors du cadre, ou nous regarde
nous, les spectateurs du tableau — un point que Michel Foucault (1966) souligne également
dans Les mots et les choses.

Interprétant Las meninas, Mollenhauer cherche a trouver un langage pour exprimer les
paradoxes qui accompagnent I’effort éducatif moderne de rendre le monde présent aux
nouveaux venus en le mettant toujours nécessairement en représentation, c’est-a-dire en
faisant une sélection des choses et événements de ce monde. L’éducation n’est pas une
question de transmission de connaissances de maniere non équivoque et directe, mais un
processus d’initiation historiquement et culturellement situ¢ qui se déroule de maniére
indirecte, parfois suggestive et jamais entierement contrdlable.

! Le texte original va comme suit : « [to put at use] the products of art as sources of research as such. [...] It
was not Mollenhauer’s main enterprise to find out how it really has been in the past. His main enterprise was
to try and find up-to-date answers to old pedagogical questions, by taking detours via the past. » (Levering,
2014, p. 55)
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Surtout, et ici son approche «postcritique» devient particulierement fertile,
Mollenhauer ne dit pas seulement qu’une peinture comme celle-ci a beaucoup de valeur et
qu’elle a encore quelque chose a nous dire. Il la fait également apparaitre de maniére
inattendue. Grace a son analyse, Las meninas acquiert une signification éducative profonde
et gagne le statut de « document pédagogique» (Vlieghe et Storme, 2015). Dans cette
contribution, je veux effectuer un exercice similaire a 1’aide du Jugement dernier de van der
Weyden. Ce que je souhaite montrer, ¢’est qu’une étude minutieuse de ce grand polyptyque
peut le faire apparaitre sous une nouvelle perspective, et plus précisément que cette étude
nous aide a concevoir une éthique éducative postcritique.

[A ce stade du texte, je conseillerais au lecteur, s’il ne 1’a pas déja fait, de prendre le
temps de regarder attentivement la peinture de van der Weyden, de 1’étudier et de la
contempler soigneusement. Des images de cette ceuvre sont trés facilement accessibles en
ligne. De plus, je recommande vivement d’admirer I’ceuvre in situ. |

2. Une perspective critique sur Le Jugement dernier

Si nous cherchons une signification ¢éthique et éducative de cette ceuvre, une lecture
vient immédiatement a 1’esprit. Apres tout, ce que nous voyons, c’est le Seigneur pronongant
son jugement définitif sur les humains ressuscités, séparant les sauvés des damnés a la fin
des temps. L’archange Michel évalue soigneusement leurs &mes, tandis que la Sainte Vierge,
saint Jean, les autres apotres, les martyrs et les saints demandent au Seigneur d’avoir pitié de
ces ames, certains avec plus de détermination que d’autres. En conséquence, ceux qui ont
recu un jugement gracieux marchent vers la porte du paradis pour trouver la une nouvelle vie
heureuse, tandis que les autres sont entrainés dans le feu de I’enfer pour 1’éternité.

Cette lecture s’accorde avec une interprétation critique bien connue de 1’éducation.
Comme le soutient Ian Hunter (1995) — suivant le compte rendu généalogique que Michel
Foucault donne de I’origine de I’école occidentale moderne (Foucault, 1994, p. 134-161) —,
I’école est avant tout un milieu pastoral et disciplinaire visant a la production d’un type
particulier de subjectivité dont la société moderne a besoin. La fonction principale de 1’école
est de sauver des ames. Cela vient avec une conception particuliére de la figure de I’éducateur
ou du professeur, soit celle d’'une figure pastorale qui se soucie du bien de chaque ame
humaine. Ce « pasteur-professeur peut étre décrit comme le gardien du royaume de la vérité,
c’est-a-dire comme la figure qui guide les individus vers ce royaume et qui les équipe de la
subjectivité nécessaire pour en franchir la porte?» (Simons et coll., 2005, p. 821) [ma
traduction]. En ce sens, tout comme dans la peinture de van der Weyden, ce qui se passe a
I’école consiste essentiellement & mettre en place un tribunal dans lequel un gardien travaille

2 Le texte original va comme suit : « [This] pastor-teacher could be described as the gatekeeper of the kingdom
of truth, i.e. as the figure who guides people towards this kingdom and who equips people with the necessary
subjectivity in order to pass the gate. » (Simons et coll., 2005, p. 821)
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a différencier entre les sujets qui méritent d’entrer dans le royaume des cieux et ceux qui ne
peuvent pas répondre aux normes attendues. Autrement dit, le but de 1’éducation est la
prévention de la déchéance des ames de nos étudiants, une tiche de la plus haute importance,
mais une tache que ces étudiants ne peuvent pas assurer par eux-mémes : pour étre sauves,
ils ont besoin de la figure salvatrice du pasteur-professeur.

Il y a beaucoup a dire en faveur d’une telle lecture, surtout si nous prenons en compte
le contexte historique du Jugement dernier de van der Weyden. Apres tout, il a ét€ commandé
par le chancelier du Duché de Bourgogne et son épouse pour 1’Hétel-Dieu de Beaune, un
hopital qu’ils ont construit pour la population locale frappée par la peste. En fait, le retable
¢tait monumental et censé étre placé de telle manicre a étre parfaitement visible par les
patients proches de la mort. Ils dormaient dans des lits dans une salle située juste en face de
I’autel ou la peinture était accrochée. Ainsi, les patients devaient étre régulicrement
confrontés au message sans équivoque qu’ils devaient se préoccuper de leur salut (du moins
lorsque le retable était ouvert pendant la célébration de la messe [Lane, 1989]). En ce sens,
le contexte architectural et historique justifie la lecture que j’ai exposée ci-dessus. Elle
soutient la perspective critique et démystificatrice de Hunter selon laquelle I’école ne
concerne pas en premier lieu I’émancipation et 1I’épanouissement des étudiants, mais qu’on
peut y démasquer une entreprise d’assujettissement a un régime pastoral et salvateur.

3. Vers une perspective postcritique sur Le Jugement dernier

Cependant, en plus de cette interprétation, il y a de nombreux aspects de la peinture qui
n’ont pas encore été discutés, et qui pourraient contribuer a proposer une compréhension
¢thique et éducative plus affirmative. Plus exactement, une caractéristique frappante de la
composition iconographique de van der Weyden est que, contrairement a la grande majorité
des représentations du sujet du Jugement dernier, ce polyptyque omet les figures
démoniaques qui s’efforceraient typiquement de tirer les damnés dans 1’abime de 1’enfer
(Lane, 1989). Au lieu de cela, les créatures se déplagant vers la droite du retable semblent
causer leur propre chute inévitable : elles sont représentées comme une masse de corps qui
s’accrochent uniquement par peur les uns aux autres. Préoccupées par leur propre survie,
elles manquent de force pour résister a la pesanteur et semblent s’entrainer mutuellement
dans I’abime. En contraste frappant avec cela, les humains ressuscités du c6té gauche du
polyptyque sont montrés se levant droit et se tournant vers 1’extérieur. Apres s’étre relevés,
ils se dirigent résolument, et avec une certaine hate, vers la porte du paradis, ou un ange les
accueille. Dans tous les cas, ils semblent, pour ainsi dire, immunisés contre 1’attraction de la
pesanteur.

Redécrite de cette maniere, la scéne inférieure de la peinture semble mettre en scéne
un jeu mondain et dynamique entre les forces terrestres et les contre-forces humaines. On le
voit dans la sensation de mouvement si caractéristique de cette peinture. Pensez au rythme
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circulaire émanant de ’arc-en-ciel sur lequel le Seigneur est assis, qui pourrait facilement
étre pris (a tort) pour une roue de la Fortune en mouvement. Ou considérez les balances que
I’archange Michel tient, qui semblent se déplacer en sens opposés. Toute la peinture donne
une forte impression de deux directions de mouvement opposées, 1’une pointant vers le bas
et I’autre vers le haut, et elle suggere que celles-ci sont fortement en tension. Par conséquent,
cette peinture pourrait également étre lue comme un embléme iconographique d’une idée que
Simone Weil (1988) introduit lorsqu’elle souligne dans ses derniers écrits que le but de la vie
humaine consiste finalement a trouver un moyen de gérer deux tendances opposées
auxquelles chacun de nous est inévitablement confronté : la pesanteur et la grace, c’est-a-
dire, d’une part, notre propension a pencher vers le bas causée par la gravité (« la pesanteur »)
et, d’autre part, la résistance a cette force, c’est-a-dire la volonté de s’élever pour gagner une
véritable dignité et liberté (« la grace »).

Plus exactement, Weil dit : « Tous les mouvements naturels de I’ame sont régis par des
lois analogues a celles de la pesanteur matérielle. La grace seule fait exception » (Weil, 1988,
p. 41). Ici, elle déploie un langage métaphorique trés fort : analogue a la maniére dont les
objets physiques sont mécaniquement déterminés par une force toujours présente qui les
entraine vers le bas, notre propre chemin de vie est également souvent gouverné par des
forces externes qui tentent de gagner la maitrise sur nous, et de nous entrainer si bas
qu’aucune existence humaine significative ne peut étre trouvée. Seule la grace nous permet
d’échapper a ce domaine de nécessité. La grace, alors, travaille contre la pesanteur, apportant
¢lévation et liberté. La pesanteur est une régle — elle opére de manicre causale — et elle est la
régle — elle s’applique toujours. La grace, au contraire, est toujours une exception.

A partir de cela, on peut dire que les corps sur le coté droit forment un amalgame
chaotique obsédé par sa survie en tant que vie nue et que, ce faisant, ils tombent totalement
en proie a une dynamique qui les entraine vers le bas, vers une déchéance inévitable. Et ainsi,
ils sont la cause de leur propre damnation, pour ainsi dire. Les figures sur la gauche, au
contraire, semblent insensibles a cette peur: en pleine admiration et dans un état de
concentration maximale, elles finissent par se diriger vers la porte du paradis. Ayant surmonté
la force de la gravité, elles peuvent continuer a vivre —une vie bénie. Autrement dit, les
balances que 1’archange tient dans ses mains effectuent encore une sorte de mesure, mais pas
tellement une mesure contre un étalon externe. Au lieu de cela, ce sont les créatures elles-
mémes qui, en raison de leur mode de vie, tirent les balances vers le haut ou vers le bas. Vue
de cette maniére, la peinture ne manque pas de prendre un sens éthique, quoique tout a fait
inhabituel, puisqu’il semble que ce qui détermine la vie la plus souhaitable soit enticrement
immanent a cette vie.
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4. Décréation contre « I’enfer du méme »

Une telle interprétation, méme si je crois qu’elle est possible et cohérente, peut sembler
outranciere a certaines oreilles. Apres tout, cette fagon de voir les choses met tout I’accent
sur la partie inférieure de la peinture et lit cette partie en termes radicalement « terrestres »,
faisant compleétement abstraction de la vision théologique chrétienne dominante qui a
informé le peintre et ses donateurs. Et pourtant, si nous sommes préts a nous en tenir a une
lecture vue a travers la perspective de la pensée de Simone Weil, il est intéressant de noter
que celle-ci — allant a ’encontre des théologiens traditionnels — s’est elle-méme opposée a
I’idée de résurrection et de jugement, ce qui explique pourquoi elle ne s’est jamais pleinement
convertie au christianisme. Pour simplifier les choses, Weil (1988) considére que
I’importance de cette religion se trouve dans I’idée de création, non dans le salut. La grandeur
du christianisme a a voir avec le fait que c’est une religion qui souligne de maniére unique
que le divin s’est manifesté dans le monde réel et matériel et qu’avec cela quelque chose de
complétement nouveau est devenu possible. Ce qui est en outre remarquable, selon Weil,
c’est la venue du Christ dans le monde en tant qu’enfant vulnérable, et non pas tant le mystére
surnaturel de sa résurrection. Noé€l, a son avis, est une occasion bien supérieure a Paques,
comme elle le dit sans détour.

En d’autres termes, accorder trop d’attention a ce qui se passe a la fin —le réveil
triomphant et la rédemption des ames justes — nous empéche de voir le véritable mystere : le
divin se manifestant dans la sphére terrestre, d’abord comme création au début des temps,
puis sous la forme de ce qui est petit et fragile a Noél. Le mysticisme chrétien de Weil est
donc 1i¢ a une compréhension immanente de la grace. Il s’agit de reconnaitre la puissance du
commencement et d’un véritable nouveau départ — Dieu vient dans le monde, littéralement,
et cela fait toute la différence —, mais en méme temps, il s’agit d’accepter la petitesse de toute
existence — Dieu est incarné dans I’enfant sans défense. Il n’est donc pas surprenant que dans
ses €crits ultérieurs, elle introduise la notion de « décréation », qui signifie une maniére pour
les humains d’exister qui surmonte notre individualité comprimée, c’est-a-dire notre position
par défaut d’étre repliés sur nous-mémes. La décréation est le point ou la grace prend le
dessus sur la pesanteur : « La grace comble, mais elle ne peut entrer que 1a ou il y a un vide
pour la recevoir » (Weil, 1988, p. 53).

Nous ne devrions pas continuer a affirmer un ego existant, comme nous y sommes
spontanément enclins, car cela revient une fois de plus a tomber sous I’emprise de la
pesanteur. La pensée de Weil a donc une orientation profondément éthique qui se manifeste
dans I’exigence de prendre une certaine distance par rapport a 1’ego qui nous rend si esclaves,
dans le but de nous vider. Ce n’est qu’a cette condition que nous pourrons commencer a vivre
a nouveau et de maniere plus significative. Je considere cela comme un défi pédagogique. Je
suggérerai donc que nous comprenions les idées et concepts de Weil comme des concepts
éducatifs, en laissant de c6té pour le moment leur portée mystique et théologique.
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Le Jugement dernier apparait alors comme un tableau terrestre qui dépeint sur le coté
droit des créatures tellement absorbées par elles-mémes et s’accrochant tant a leur vie telle
qu’elles la connaissent qu’elles succombent aux forces déterministes de la pesanteur. Pour
elles, il n’y a pas d’avenir : par leur propre fait, c’est-a-dire en s’accrochant obstinément a
elles-mémes (et en aggravant seulement la panique dans laquelle elles se trouvent), elles se
condamnent a étre enfermées en enfer. Le lieu dans lequel elles s’entrainent les unes les autres
peut alors étre vu comme un endroit monotone caractérisé par la répétition sans fin du méme
— d’ou I’expression anglaise the hell of the same (« 1’enfer du méme »).

Ceux qui se trouvent du coté gauche, au contraire, réussissent a surmonter cette fixation
sur I’identité. Leur posture droite t¢émoigne d’une dignité retrouvée. N’étant plus victimes de
I’attraction gravitationnelle vers le bas, ils se lévent pour commencer une nouvelle vie, une
vie qui n’est pas encore destinée, une nouvelle aventure en quelque sorte. Ces créatures
semblent impatientes de se déplacer rapidement vers la porte placée a la bordure gauche de
la peinture, comme le montre 1’'un des personnages masculins (c6té gauche du troisiéme
panneau a partir de la gauche) pressant un personnage féminin de se dépécher. Il est
clairement temps de partir. Mais ou ? Suivant I’idée de Jan Masschelein et Maarten Simons
(2013) selon laquelle le mot grec ancien skhole signifiait a 1’origine un temps et un espace
ou les personnes rassemblées étaient libérées du fardeau des devoirs et des exigences de la
vie normale afin de commencer leur vie de nouvelles maniéres, je suggérerais que dans cette
lecture terrestre de la peinture de van der Weyden, la porte sur le coté gauche pourrait étre
vue comme la porte de I’école. Cela signifie également que 1’ange se tenant devant cette porte
est un paidagogos, qui —comme le soulignent Masschelein et Simons (2023) — était a
I’origine la personne chargée de conduire les enfants a I’école.

Cette analyse est, bien sir, fondée sur une compréhension particuliére du sens de
I’école et de 1’éducation. Premiérement, 1’école est vue ici comme un environnement
exceptionnel qui permet aux étudiants de consacrer leur temps et leurs efforts a un sujet pour
le bien de ce sujet : grace a la liberté de mener une vie studieuse, ils ont la possibilité de
commencer a s’intéresser a des choses — les mathématiques, la cuisine, une langue étrangere,
le travail du bois, etc. — qui avaient peu ou pas de signification dans leur vie jusque-la
(cf. Fish, 2012). Etudier ces choses et devenir compétents pourrait signifier un changement
profond du parcours de vie de ces étudiants. Deuxiémement, recevoir une ¢ducation revient
donc a la possibilité d’échapper a la sphére de la répétition et de la nécessité. L’éducation
ainsi congue est fondée sur I’hypothése qu’il n’y a pas de nécessité dans la maniére dont nos
vies sont faconnées et ordonnées maintenant, individuellement et collectivement : nous
pouvons surmonter nos identités prédéfinies et passer a « un prochain soi » (en utilisant la
belle expression next self de Ralph Waldo Emerson [2021]). Si nous sommes déja entiérement
définis par ce que nous sommes (et que ce que nous pouvons devenir est donc également
déterminé), une transformation profonde de nous-mémes est empéchée. Etre éduqués signifie
donc que nous trouvons les moyens de laisser notre identité fixe derriére nous : c’est un
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processus de désidentification (Masschelein et Simons, 2013) ou ce que Weil appellerait
« décréation ».

Ceci rappelle les analyses de Robert Pfaller (2008) et de Byung-Chul Han (2015)
concernant notre monde contemporain, dans lequel le credo néolibéral « Sois toi-méme ! »,
aussi émancipateur qu’il puisse paraitre au premier abord, est une force qui travaille contre
la perspective de la transformation de soi (voir aussi Berg et Seeber [2016], qui proposent
une analyse similaire dans le contexte universitaire). Le rythme effréné du monde
contemporain dans lequel nous sommes constamment invités a réussir, a nous adapter au
maximum a ce que les circonstances exigent et a nous préoccuper uniquement de la manicre
la plus efficace de progresser ne peut pas masquer, selon Pfaller et Han, un profond sentiment
de fatigue (Miidigkeit), qu’ils décrivent également comme un enfermement dans « I’enfer du
méme » : L’enfer ne réside ni dans la douleur ni dans la punition, mais dans I’inlassable
répétition du méme, ou toute étincelle de nouveauté et toute rencontre véritable se voient
irrémédiablement annihilées (Han, 2024).

Dans cet enfer, comme le veulent Pfaller et Han, il ne semble pas y avoir de sortie,
c’est-a-dire qu’il n’y a rien en dehors du systeme dans lequel nous vivons actuellement qui
pourrait susciter un intérét pour le changement de soi, un désir d’explorer de nouveaux
paturages. Par conséquent, il n’y a rien qui pourrait nous aider a surmonter la force
gravitationnelle du néolibéralisme. Nos sociétés, dans leur ordre actuel, — « sociétés de
positivité » (Han, 2015 ; c’est-a-dire des sociétés ou nous sommes invités a simplement
confirmer et maintenir ce qui est donné et a ne jamais imaginer quelque chose de
completement différent) — prosperent le plus efficacement lorsque leurs sujets désirent
profondément simplement étre eux-mémes, et rien d’autre. En effet, les «sociétés de
positivité » prosperent dans la mesure ou leurs membres se comportent comme des « sujets
de réussite » (ce que Han appelle achievement subjects) centrés sur eux-mémes, soit des étres
qui sont les entrepreneurs de leurs vies déja définies, aveugles a toute possibilité de
transformer le chemin de vie qui est le leur. Cela ne peut mener qu’a une préoccupation
obsessionnelle de s’agripper a la vie que I’on posséde, a I’'image des damnés que ’on apergoit
sur le coté droit du tableau de van der Weyden.

Pour étre clair sur ce point et pour conclure cette section, I’appel a étre soi (being
yourself), comme le souligne Gert Biesta (2024), différe de 1’idée d’€tre un soi (being a self).
Par cela, il entend que devenir quelqu’un et non n’importe qui peut encore étre considéré
comme un objectif précieux de I’éducation, c’est-a-dire réaliser une vie significative qui est
sa propre vie, une vie qui ne peut étre vécue par personne d’autre. Etre éduqué, c’est alors
vivre une vie singuliére (la vie d’un sujet, non d’un objet), ce qui signifie également que nous
obtenons une force et une cohérence de caractére qui nous permettent de prendre du recul par
rapport a nos propres préjugés et désirs, afin de permettre le changement de soi. Mais cela
signifie également que plus est en jeu que simplement réaliser son soi profond, c’est-a-dire
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un noyau d’identité déja donné qui attend d’étre déployé ou de venir a maturité. Etre un soi
concerne donc ce que Weil appelait la «décréation» : la possibilit¢é de subir une
transformation profonde de soi.

5. Une normativité immanente pour I'éducation

Dans cette derniére section, je reviens enfin a la question de savoir s’il existe une
¢thique propre a la pédagogie postcritique. Comme je I’ai mentionné au début de ce texte, il
s’agit de la question de savoir comment nous allons décider entre des cours d’action plus ou
moins désirables en tant qu’éducateurs, c’est-a-dire comment concevoir une normativité
éducative postcritique. Je soutiendrais que les deux lectures proposées de la peinture de van
der Weyden que j’ai esquissées dans ce texte — l’interprétation établie et celle plus
« terrestre » inspirée par Weil — offrent deux manicres différentes et mutuellement exclusives
de penser cette normativité. Si nous interprétons le polyptyque de manicre traditionnelle et
le voyons simplement comme une scene du Jugement dernier, la normativité propre a
I’éducation apparait alors comme basée sur un appui transcendant, ¢’est-a-dire qu’il existe
un royaume final de vérité concernant la bonne vie auquel I’éducateur, et non I’étudiant, a
acces. L’acces a cet appui est ce qui donne a 1’éducateur la garantie que son cours d’action
est justifié. La bonne éducation consiste alors a rendre 1’étudiant dépendant du jugement de
ce gardien salvateur — la figure pastorale du professeur qui sépare les sauvés des damnés et
qui guide les étudiants vers le lieu qu’ils méritent et auquel ils appartiennent.

En revanche, ’autre lecture de la peinture présentée ici permet de concevoir une
normativité éducative au-dela du jugement. Par cela, je veux dire qu’il est toujours possible
de désigner ce qu’est une vie (plus) précieuse et comment cela peut orienter notre
enseignement, mais cela ne doit pas étre mesuré par rapport & une norme externe ou
transcendante. Plutot, cela concerne un arbitrage entiérement immanent : soit les étudiants
cedent a la force de la gravité et s’accrochent a leur vie nue, soit ils acquicrent la force de
contrer cette force et de donner a leur existence un nouveau départ. Cela implique une
maniére de vivre qui, pour eux, semble enrichie — marquée par la force, la variété, la joie et
la beauté — et qui est plus attrayante et intéressante que I’emprisonnement dans ’enfer du
méme. Cette derniére option embrasse une vie studieuse orientée vers une transformation
profonde de soi, contrairement a la premicre, qui adhere simplement a un mode d’existence
fixe et monotone. Ainsi, ce qui est en jeu dans la normativité¢ éducative postcritique, alors,
est la possibilit¢ d’une transformation de soi qui résiste a 1’attraction gravitationnelle des
schémas établis, créant un espace pour des formes de vie nouvelles et plus vibrantes. La
normativité en jeu ici n’est pas fondée sur des critéres externes de signification ou de
désirabilité, mais plutdt sur une fidélité aux commencements émergents et aux potentialités
génératives que la vie elle-méme offre.
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Pour rendre cela plus concret, il est possible de considérer cette normativité
radicalement immanente a la lumiére de I’argument de Jean-Jacques Rousseau (1992) selon
lequel il n’y a pas d’autre juge pour discerner la bonne de la mauvaise éducation que la
« perfectibilité » — la capacité de se perfectionner, ou la progression ne doit pas étre mesurée
par rapport a un objectif externe ou transcendant, mais entiérement en termes d’une vie qui
devient d’une mani¢re ou d’une autre plus forte qu’elle ne I’était auparavant. Rousseau
propose cette idée dans le contexte de sa conviction que cette capacité de perfectionnement
de soi distingue les humains des animaux, qui sont déja complétement définis (par exemple
par leurs instincts). Les humains manquent d’une telle détermination et donc il n’y a pas de
maniére de déterminer ce qu’est le contenu d’une bonne éducation ou de prédire de quelles
manicres les étudiants pourraient se transformer. Le seul critére doit étre interne a la
trajectoire de vie de 1’étudiant : si sa vie acquiert, comme le dirait Simone Weil, une plus
grande grace.

Pour donner a mon argument une tournure théologique finale, je propose de lire cette
normativité éducative entiecrement immanente a 1’aulne de la notion de « salut » telle qu’elle
est présentée dans 1’ceuvre de Giorgio Agamben (qui a écrit, sans surprise, son mémoire de
maitrise sur Simone Weil). Le style de pensée d’ Agamben (1990) consiste ¢galement a rendre
productifs des concepts ayant une longue histoire théologique afin de proposer des
perspectives imprévues. En réfléchissant au théme de la fin des temps, il note que : « en tant
qu’état des choses, le ciel est parfaitement équivalent a I’enfer méme s’il a le signe opposé »
(Agamben, 1990, p. 91). Ciel et enfer ne sont pas des lieux qualitativement différents. Que
des choses différentes se produisent dans ces deux sphéres a plus a voir avec la maniére dont
nous, en tant qu”humains, sommes préts a nous rapporter a cet endroit : « Le monde [...] du
bien et celui du mal contiennent le méme état des choses [...] [L]e sauvé et le perdu ont les
mémes bras et jambes. Le corps glorieux ne peut étre que le corps mortel lui-méme. Ce qui
change, ce ne sont pas les choses mais leurs limites » (Agamben, 1990, p. 92). C’est-a-dire,
nous limitons-nous a notre mode de vie tel qu’il existe déja, ou profitons-nous de la
possibilité que la vie offre pour la transformation de soi ?

Cependant, il y a encore un autre trope théologique sur lequel Agamben attire notre
attention, qui pourrait capturer cette derniere idée avec encore plus de précision. En
s’inspirant des philosophes scolastiques médiévaux, Agamben note plus exactement qu’a
coté de la bifurcation traditionnelle entre la catégorie des damnés et la catégorie des sauvés,
il existe encore une troisiéme catégorie de créatures qui vivent une vie pleine de bonheur
dans une région spécifique dans 1’au-dela qui n’est ni le ciel ni I’enfer : les limbes. Leur salut
ne vient pas d’ailleurs, c’est-a-dire de la grace qui leur est accordée par le juge ultime. En
fait, elles sont complétement insensibles a sa grace — dans la mesure ou elles ne sont pas
susceptibles de sa damnation. Elles sont sauvées parce qu’elles ne peuvent pas étre sauvées
en premier lieu.
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I1 s’agit, plus exactement, des enfants qui sont morts avant d’avoir été baptisés. Ils
n’ont commis aucun péché, et il n’y a donc aucune raison qu’ils soient punis. Pourtant ils ne
peuvent pas recevoir la grace divine. Ils sont donc au-dela de I’appareil théologique méme
de division des créatures selon I’opposition entre culpabilité et innocence (ils ne sont pas non
coupables, pour ainsi dire). Aux limbes, les enfants innocents peuvent demeurer sans
souffrance, bien qu’ils soient pour toujours privés de la vision de Dieu — le bien transcendant
supréme. L’argument d’Agamben est que cette figure théologique intéressante révele la
possibilité d’une existence qui vaut la peine d’étre vécue, mais qui n’a pas besoin d’un appui
extérieur pour justifier cette vie comme étant significative. Apres tout, les enfants dans les
limbes :

ne savent pas qu’ils sont privés de [ce] bien supréme, ou, s’ils le savent [...] ils ne
peuvent en souffrir plus qu’une personne raisonnable ne souffre du fait qu’elle ne peut
pas voler. [...] Laplus grande punition — le manque de la vision de Dieu — se transforme
ainsi en une joie naturelle : irrémédiablement perdus, ils persistent sans douleur dans
I’abandon divin. Dieu ne les a pas oubliés, mais plutot ils ont toujours déja oubli¢ Dieu ;
et face a leur oubli, I’oubli de Dieu est impuissant. (Agamben, 1990, p. 5-6)

La legon a tirer de ces spéculations théologiques est qu'une certaine forme de vie peut
étre congue comme normativement plus désirable précisément parce qu’elle existe au-dela
du jugement. Comme le dit Agamben, elle est « sauvée » précisément en étant insauvable.
C’est une vie purement immanente — une vie qui ne cherche aucun fondement transcendant.
Les enfants qui demeurent dans les limbes exemplifient une telle vie, une vie dans laquelle
ils peuvent, comme 1’écrit Agamben, « profiter pleinement de leur perfection naturelle »
(Agamben, 1990, p. 5). De méme, les figures dans le coin inférieur gauche de la peinture de
van der Weyden peuvent étre vues comme choisissant un chemin plus significatif que celles
de droite. Si on les interpréte comme étant en route vers la porte de 1’école, comme je 1’ai
proposé, elles incarnent «une vie studieuse» (cf. Lewis, 2013) — une vie qui est
intrinséquement valable.

Encore une fois, cette aspiration a la « perfection naturelle » ne doit pas étre considérée
comme une mise en ceuvre de 1’idéal de la réalisation de soi. Ce qui est en jeu, c’est la
possibilité de changer notre parcours de vie en réponse aux nouvelles possibilités que cette
vie studieuse offre. En tant que telle, une lecture postcritique du Jugement dernier de van der
Weyden, avec I’aide de Mollenhauer, Weil et Agamben, permet de formuler avec profondeur
et précision comment nous pouvons concevoir une ¢thique éducative qui est entierement
immanente et qui n’implique pas de jugement au sens traditionnel du terme.
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Résumé : Cet article explore les enjeux éthiques de la pédagogie postcritique a partir d’une
lecture de La place (1983) d’Annie Ernaux, envisagée comme un Bildungsroman féminin
contemporain. Il interroge la maniére dont 1’éducation peut étre comprise non comme simple
émancipation, mais comme transformation ambivalente, marquée par la honte, la perte et la
fracture symbolique intergénérationnelle. A travers ’expérience de rupture que vit la
narratrice, 1’article explore la densité affective et morale des trajectoires éducatives. Il
propose une lecture immanente, attentive aux silences et aux blessures, et interroge la
possibilité d’une éthique éducative qui ne sacrifie pas les liens au nom de 1’autonomie. Ce
travail s’inscrit dans la réflexion actuelle sur les rapports entre pédagogie postcritique et
¢thique.

Mots-clés : pédagogie postcritique, éthique de 1’éducation, Annie Ernaux, Bildungsroman,
éducation transformatrice

Abstract: This article explores the ethical stakes of post-critical pedagogy through a reading
of La place (1983) by Annie Ernaux, considered here as a contemporary female
Bildungsroman. It examines how education can be understood not as simple emancipation,
but as an ambivalent transformation, marked by shame, loss, and symbolic intergenerational
rupture. Through the narrator’s experience of rupture, the article explores the moral and
affective complexity of educational journeys. It advocates for an immanent reading, attentive
to silences and emotional wounds, and questions the possibility of an educational ethic that
does not sacrifice relational ties in the name of autonomy. This contribution aligns is situated
within debates on the connections between post-critical pedagogy and ethical reflection.

Keywords: post-critical pedagogy, educational ethics, Annie Ernaux, Bildungsroman,
transformative education
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1. Entre conservation et transformation

Dans cet article, je souhaite poursuivre mon dialogue continu avec le cinquiéme principe
arendtien du Manifesto for a post-critical pedagogy (« Manifeste pour une pédagogie
postcritique ») [Hodgson et coll., 2017] : « De 1’éducation a la citoyenneté a 1’amour du
monde ». Il s’inscrit dans le cadre du numéro thématique de la revue consacrée a la question
« Une pédagogie postcritique est-elle éthique ? ». J’explore ici les implications éthiques de la
posture postcritique a partir d’un corpus littéraire, et en particulier d’un récit de
transformation éducative marqué par la rupture : La place d’ Annie Ernaux.

Les auteurs du Manifeste affirment qu’il est impératif « de reconnaitre et d’affirmer
qu’il existe du bon dans le monde qui mérite d’étre préservé » (Hodgson et coll., 2017, p. 19),
proposant ainsi une reconnaissance du monde empreinte d’espoir. Selon Arendt (1961,
p. 173-196), éduquer implique la transmission intergénérationnelle de ce qui mérite d’étre
conservé dans notre monde. Ainsi, 1’essence de 1’éducation constitue fondamentalement une
entreprise conservatrice. Mais elle doit aussi rester ouverte a I’autonomie imprévisible de la
nouvelle génération, libre de tracer sa propre trajectoire. Chaque génération précédente
espére que ce qui est jugé précieux dans les savoirs transmis sera estimé et chéri par celle qui
lui succede. Mais demeure la question, toujours renouvelée, de la maniére dont la jeune
génération y répondra, tant au niveau collectif qu’individuel. Comment penser éthiquement
une éducation qui, en appelant a la transformation, impose parfois 1’abandon douloureux des
liens, des langages et des loyautés affectives ?

Dans cette perspective, je mobilise une approche postcritique qui, plutét que de
dénoncer uniquement les mécanismes d’oppression, privilégie une attention fine aux
expériences vécues, aux tensions affectives et aux désajustements silencieux que suscite
I’éducation dans les trajectoires de transformation.

Je m’intéresse aux deux pdles du continuum conservation-transformation, qui me
semblent constitutifs de I’essence méme de 1’éducation : il existe, d’une part, une impulsion
conservatrice qui pousse la génération précédente a transmettre savoirs, culture, habitudes a
la suivante ; d’autre part, tout héritage (quelle que soit sa nature ou la valeur qu’on lui
attribue) peut toujours étre rejeté par la génération montante. Parfois, ce rejet peut apparaitre
comme une erreur de jugement de cette nouvelle génération, et ’on peut étre tenté d’y voir
une faute ou un échec éducatif, dans la mesure ou le don du savoir a été refusé ou remis en
question. Pourtant, il existe aussi des situations ou le rejet de ce qui a été transmis constitue
précisément le cceur de I’expérience éducative (transformatrice). Dans ces cas, I’éducation
semble réussir justement parce qu’elle amorce un processus de transformation individuelle,
qui implique le rejet des traditions regues et I’émergence d’un étre nouveau, différent de ce
que I’on attendait dans le cadre d’une tradition particuliere.
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J’ai déja exploré, a d’autres occasions, les scénarios qui se dessinent lorsque les
circonstances se détériorent, lorsque la pédagogie centrée sur les choses (thing-centred
pedagogy ; Vlieghe et Zamojski, 2019) est poussée a ses limites, lorsque 1’amour profond
d’un enseignant pour le monde, tel qu’il se refléte dans les contenus du curriculum, est
repoussé et fondamentalement remis en question ; lorsque 1’élan de transmission espéré ne
se matérialise pas comme prévu ; lorsque I’on ne comprend véritablement pas la direction
choisie par la nouvelle génération (Thoilliez, 2020 ; Thoilliez et Wortmann, 2024). Mais dans
ces scénarios, le rejet du savoir transmis a la nouvelle génération était per¢u de manicre
négative (par exemple, la résurgence actuelle des explications créationnistes de I’origine de
la vie humaine sur Terre, face aux théories de 1’évolution, plus établies et scientifiquement
¢tayées).

Ce que je souhaite explorer ici, ce sont d’autres scénarios contrastés (abondamment
présents dans la littérature contemporaine anglophone et francophone) ou ce qui parait
éducatif ne passe plus par 1’assimilation de 1’héritage, mais bien par son rejet ou son
dépassement. Ces récits mettent en scéne une rupture choisie avec les normes familiales,
religieuses ou sociales, percue comme condition d’une subjectivation lucide émancipatrice.
Loin d’étre marginaux, ces récits rencontrent un écho considérable dans I’imaginaire
contemporain : pensons a Unorthodox de Deborah Feldman, a How fo build a girl de Caitlin
Moran, ou encore a Educated de Tara Westover (autant d’exemples d’une mise en récit
puissante de la rupture comme acte éducatif fondateur). Et, bien entendu, pensons a I’ceuvre
autofictionnelle d’Annie Ernaux. Il s’agira ici de réfléchir a ce que I’on peut apprendre, en
éducation, de récits ou des personnages (en particulier des jeunes femmes) rompent avec les
cadres qui leur ont été transmis. Ces trajectoires, bien que singuliéres, semblent participer
d’une reconfiguration contemporaine du Bildungsroman, entendu non plus comme
intégration sociale harmonieuse, mais comme rupture et redéfinition subjective. Cette
esthétique narrative du refus entre en résonance avec 1’essor, dans le champ pédagogique,
des approches en éducation transformatrice (Yacek et coll., 2020 ; Paul et Quiggin, 2020),
ou I’agentivité passe souvent par une redéfinition critique des appartenances et des cadres
hérités.

Avant d’entrer dans ’analyse proprement dite, il convient de situer brievement La
place dans le champ littéraire. Bien qu’Annie Ernaux soit généralement lue a travers le
prisme de I’autofiction ou de la littérature du réel, cette ceuvre en particulier peut étre
envisagée comme un Bildungsroman atypique, a la fois bref, elliptique et profondément
marqué par la tension entre filiation et séparation. Cette dimension de formation (non linéaire,
ambivalente, fragmentaire) justifie sa place dans une réflexion éducative postcritique. En
choisissant ce récit, il ne s’agit pas d’instrumentaliser la littérature pour illustrer des principes
pédagogiques, mais de faire droit a la densité éthique et affective d’une trajectoire éducative
racontée depuis I’intérieur, dans toute sa fragilit¢. Une telle lecture immanente permet
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précisément d’interroger les implications pédagogiques de cette narration sans dissoudre la
spécificité littéraire du texte.

Plutot que de réduire La place a une simple illustration de ruptures éducatives, il s’agit
ici d’entrer en résonance avec une tradition critique qui a déja souligné la portée éthique,
sociale et affective de cette ceuvre (Boyer, 2009 ; Cardosso, 2024 ; Basanj et coll., 2022). Ces
lectures reconnaissent en effet I’ambiguité du rapport a 1’héritage, les tensions de la
transmission sociale, et la charge de trahison que 1’écriture tente de reconfigurer. L’approche
postcritique s’inscrit dans cette veine, en cherchant a faire dialoguer les effets sensibles du
texte avec les questions pédagogiques qu’il suscite.

2. Le Bildungsroman comme récit éducatif transformateur

Pour approfondir cette hypothése, j’examine une configuration narrative récurrente :
des parcours éducatifs féminins ou I’émancipation passe par le rejet des cadres hérités. Ces
récits, qui semblent se multiplier dans la culture contemporaine, participent d’une réinvention
populaire et critique du Bildungsroman, que je souhaite interroger ici dans une perspective
postcritique. Ce type de trajectoire s’inscrit dans une longue tradition littéraire de formation,
mais en infléchit les codes. C’est pourquoi il convient d’en rappeler briévement les
fondements. Le Bildungsroman visait I’intégration harmonieuse du sujet dans I’ordre social.
Or, dans la littérature contemporaine, et notamment dans les récits de formation féminins,
cette intégration est souvent remplacée par un écart, une dissidence, voire un rejet.

Le potentiel de transformation réside dans I’interaction entre la disposition de
I’individu a s’ouvrir a I’inconnu et la capacité de 1’éducateur a créer des environnements qui
soutiennent et défient les apprenants a parts égales. Si la littérature célebre les possibilités
offertes par 1’éducation transformatrice, elle met également en garde contre les risques
¢thiques qu’elle comporte, appelant les éducateurs a faire preuve de prudence et de
réflexivité. Dans cette perspective, 1’éducation ne se limite pas a la transmission de
connaissances, de traditions et de pratiques : elle consiste a créer les conditions propices a
I’émergence de ces expériences transformatrices. Cela dit, toutes les transformations ne sont
pas nécessairement positives, mais certaines le sont indéniablement. Et une tendance
contemporaine, particulierement marquée dans la culture populaire, consiste a présenter ces
derniéres comme la voie éducative juste ou réussie.

C’est précisément le cas dans I’exemple littéraire que j’examinerai dans la section
suivante. Je m’intéresserai aux dimensions narratives et éducatives de ce récit, avant de poser
la question centrale : dans quelle mesure le parcours éducatif transformateur entrepris par sa
protagoniste féminine peut-il étre considéré comme une resignification contemporaine de la
tradition du Bildungsroman ? Et, comment peut-elle s’ouvrir a une lecture postcritique ?
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En suivant la relecture de cette tradition entreprise a d’autres fins par Fernando Barcena
(2004), on se rappelle comment le roman de formation fait irruption dans la tradition littéraire
du romantisme, notamment a travers les ceuvres de Karl Philipp Moritz et de Goethe. Les
défenseurs de ce genre ont toujours considéré qu’une «représentation littéraire» de la
formation humaine pouvait susciter chez le lecteur un développement plus riche et plus
profond que tout autre type de fiction. Le roman de formation s’articule autour du concept
de Bildung, entendu comme un processus de formation du sujet. Ce processus implique a la
fois une mise en forme, dans la mesure ou la forme n’est pas fixe, et une série de
manipulations successives guidées par une image ou une idée préalable, plus ou moins
préétablie, servant de modele ou de plan. Ce genre littéraire raconte le processus de
développement et de formation d’un héros, traversé par divers événements influencant sa
croissance essentielle en tant qu’étre humain. Le roman retrace la formation du protagoniste
depuis ses débuts jusqu’a D’atteinte d’un certain degré de perfectionnement. Une image
préfigurée du héros et de son environnement social tend a prédominer, orientant le
mouvement narratif et les événements relatés. L’histoire culmine généralement dans une
forme de conciliation esthétique, ou les différences et discontinuités de la vie du protagoniste
se résolvent, de sorte qu’il parvient & harmoniser son monde intérieur avec la réalité sociale.
Le parcours formatif du héros adopte une structure circulaire : il rameéne le personnage chez
lui, mais transformé, avec une identité plus stable et affirmée. Il y a un départ, un égarement
temporaire, mais aussi la possibilité d’un retour, d’un point de réconciliation et d’ajustement.
Toutefois, en paralléle de ce voyage aller-retour se dessine aussi I’odyssée du non-retour : un
voyage non circulaire, ou I’individu ne revient pas chez lui, ou y revient en étant un autre, un
parcours qui peut méme mener a une certaine forme d’autodestruction. Parmi les
caractéristiques du roman de formation classique, on peut relever les suivantes :

(i) L’histoire de la formation du protagoniste constitue non seulement le théme, mais
le principe poétique de 1’ceuvre : le développement du héros en est la raison d’étre,
et non un simple effet de la narration.

(i1) Il s’agit d’une forme qui se cherche elle-méme, en équilibre entre une instruction
planifiée et la spontanéité. Elle rejette a la fois I’enseignement imposé (comme
dans Emile de Rousseau) et le pur hasard.

(i11) Le dénouement ne peut étre que fragmentaire et utopique, car la formation
intégrale du héros se révele comme un idéal inatteignable. L’étre humain ne peut
jamais totalement maitriser le hasard, ce qui engendre un sentiment d’inquié¢tude
que le roman ne parvient pas a résoudre complétement.

Comme le souligne Claudio Magris dans Biographie et roman (1999), pour raconter
une Bildung, il faut un univers ordonné, ou du moins mesurable, avec des parameétres connus.
Or, ni la vie ni I’histoire ne fournissent un tel ordre, ni ne permettent un processus
d’apprentissage totalement cohérent. Malgré cela, le roman de formation pose une question
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fondamentale : est-il possible pour un étre humain de déployer pleinement la richesse de sa
personnalité en harmonie avec la société ? Cette question constitue I’un des enjeux humains,
moraux et politiques décisifs de la modernité. Les réponses sont diverses, mais beaucoup
convergent vers une méme conclusion : une harmonie parfaite entre I’individu et la société,
tout comme une harmonie intérieure du sujet avec lui-méme, semble impossible. Cette
difficulté a concilier I’épanouissement individuel et I’intégration sociale est largement
documentée dans les études sur le roman de formation contemporain, qui décrivent un
déplacement du paradigme classique de I’harmonisation (Moretti, 1987, p. 15-74) vers celui
de la dissonance ou de la rupture. Je pense aux récits tels que ceux d’Ernaux, de Moran ou
de Westover, ou la subjectivation passe par le rejet de cadres normatifs hérités et par
I’adoption émancipatrice d’autres reperes, marquant une rupture avec les origines de chacune
de ces nouvelles narratrices féminines.

Dans cette série de romans contemporains que j’étudie, et qui, bien qu’issus d’un
parcours de lecture strictement récréatif, étalé sur plusieurs années et guidé¢ par le hasard, me
semblent désormais mériter une analyse approfondie, I’on retrouve des récits invariablement
écrits par des femmes et centrés sur des personnages féminins. Parfois teintés
d’autobiographie, parfois de maniére plus indirecte, ces récits participent d’un imaginaire
littéraire et culturel aujourd’hui bien présent, ou I’émancipation passe par la rupture et la
réinvention de soi, tant sur le plan social ou politique qu’individuel. Ils se présentent alors
comme des récits d’émancipation a issue heureuse, dans lesquels de jeunes femmes
«s’éveillent » a une forme de vérité intérieure : elles renoncent a ce qu’elles étaient censées
devenir pour embrasser un nouveau moi, plus instruit, plus libre, plus authentique et, en
somme, plus accompli. A cette lecture dominante peut toutefois s’ajouter une approche
postcritique, centrée sur une lecture plus immanente du texte, attentive aux zones d’ombre,
aux douleurs et aux impasses qui jalonnent ¢galement ces Bildungsromans féminins, ou peut-
étre féministes. Ces failles, loin d’étre anecdotiques, constituent des points nodaux des
parcours de formation. Elles ouvrent sur des interrogations fondamentales, d’ordre
pédagogique, concernant les limites de la transmission, les tensions propres a 1’héritage
intergénérationnel, et les formes possibles de rejet ou de remise en question de ce qui est
transmis : autant de réponses, parfois nécessaires, que les nouvelles générations peuvent
opposer a leurs ainés.

C’est précisément cette dynamique que je souhaite explorer : une série de scénarios
récurrents dans la littérature contemporaine, ou 1’expérience éducative semble se jouer dans
I’acte méme du rejet des héritages (Thoilliez, 2024a et 2024b). Le refus des traditions y est
souvent présenté comme un moment structurant, porteur d’une lucidité nouvelle et d’une
capacité accrue a se transformer. Il s’agira d’aborder ainsi la question des ruptures en
¢ducation : ces moments ou apprendre signifie abandonner, résister ou affronter les difficultés
qu’implique le refus d’un passé hérité. A la lumiére d’une perspective postcritique (Hodgson
et coll.,, 2017), j’analyserai comment la littérature contemporaine met en scéne ces
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expériences et en pense la portée. La littérature contemporaine regorge de récits
autobiographiques ou de jeunes femmes, en transition vers 1’age adulte, rompent avec des
¢léments centraux de leur héritage, qu’il s’agisse de leur classe sociale, des rdles de genre
assignés ou de cadres religieux prégnants, pour construire une identité alternative, souvent
en rupture radicale avec celle qu’on attendait, voire espérait, qu’elles incarnent.

Ces relectures contemporaines du Bildungsroman, souvent portées par des voix
féminines, déplacent le centre de gravit¢ du genre : du développement harmonieux a la
narration des ruptures, de la conciliation a I’ambivalence, de 1’émancipation idéalisée a
I’arrachement intérieur. Dans cette veine, 1’ceuvre d’Annie Ernaux se distingue par son
intensité narrative et son économie d’écriture.

Je concentrerai mon analyse sur une ceuvre d’Annie Ernaux : La place (1983). Si
d’autres récits féminins contemporains auraient pu nourrir cette analyse, La place concentre,
dans une forme condensée et singulierement aigu€, toutes les tensions affectives,
symboliques et éthiques qui caractérisent le Bildungsroman postcritique. Cette lecture
postcritique repose sur une approche immanente du texte et de sa dynamique pédagogique,
attentive aux affects, aux zones de silence et aux désaccords intimes, plutdét qu’aux seuls
systémes d’oppression. Elle privilégie la densité éthique des situations éducatives vécues.
C’est dans cette perspective que je propose d’analyser La place d’ Annie Ernaux.

Cette dynamique conflictuelle a été explorée par plusieurs autrices, notamment Boyer
(2009), qui met en évidence la logique du remplacement et I’empreinte d’un héritage familial
trouble, ou encore Cardosso (2024), qui lit ces récits comme des formes de réparation
silencieuse et d’attention différée, a la lumiére du care. Ces lectures enrichissent ici I’analyse
postcritique en soulignant que la subjectivation éducative passe aussi par 1’¢laboration
différée d’un rapport a 1’autre (parents, classe, langue). Dans cette méme perspective,
Hugueny-Léger (2009b) explore le role ambivalent de la langue dans La place, non
seulement comme véhicule de transmission, mais aussi comme espace de rupture symbolique
entre les classes sociales. Elle montre comment I’appropriation d’un langage l1égitime produit
une forme de désajustement identitaire, rendant les relations déja turbulentes avec les parents
encore plus complexes (Hugueny-Léger, 2009a). De son coté, Boyer (2009) insiste sur les
enjeux de substitution et d’effacement dans le récit, en lisant La place comme une variation
sur le motif de I’enfant de remplacement. Ces deux lectures permettent de nuancer la
trajectoire éducative du texte, en la lisant non comme un simple passage d’un état a un autre,
mais comme une zone d’indécidabilité entre héritage, perte et refondation subjective. Ce
renversement du modele traditionnel prépare une lecture postcritique du récit, attentive aux
formes de subjectivation éthique que produit la rupture. Il ne s’agit pas d’opposer
radicalement critique et postcritique, mais d’explorer ce que ce déplacement du regard permet
d’apercevoir : une autre forme d’attention, plus proche de 1’épreuve vécue, de la fragilité
partagée et des zones de tension éthique que produisent les situations éducatives.
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3. La place aI'épreuve d’'une pédagogie postcritique

La perspective postcritique, théorisée notamment par Rita Felski (2015), et aussi
inspirée par Bruno Latour (2004) et développée dans le champ de 1’éducation (Hodgson et
coll., 2017 ; Schwimmer, 2019 ; Wortmann, 2020 ; Oliverio et Thoilliez, 2024), ne vise pas a
remplacer la critique, mais a déplacer ses gestes dominants: soupgon, dévoilement,
surplomb. Elle propose de lire avec les textes plutdt que contre eux, en valorisant
I’attachement, I’émerveillement, ou encore les effets de transformation existentielle. Il ne
s’agit pas ici d’opposer naivement la critique (qui serait froide, distanciée ou réductrice) a
une postcritique chaleureuse et affective. La perspective postcritique proposée ici ne cherche
donc pas a exclure la critique, mais a redéployer ses gestes : a lire avec plutot que contre, a
repérer les mouvements de transformation éthique dans les textes, sans toujours les ramener
a un systeme d’explication. Appliquée au cas littéraire que je propose d’analyser, cette
approche invite a abandonner la lecture soupgonneuse (orientée par I’idéologie ou la
dénonciation) pour préter attention a ce que le texte fait ressentir, penser, désirer. Elle met au
centre les effets de transformation subjective que les récits produisent chez les lecteurs, sans
pour autant occulter leurs dimensions sociales, politiques ou éthiques. Une lecture
postcritique d’une ceuvre comme La place (telle que celle que je propose dans cet article)
permet ainsi de ne pas réduire le texte a son contenu sociologique ou politique, mais de
considérer comment il nous affecte, ce qu’il fait au lecteur ou a la lectrice, dans sa maniere
de parler de la rupture, du deuil ou de la honte. Elle permet aussi de lire dans la fragilité¢ du
récit un geste éducatif, éthique et littéraire tout a la fois.

En puisant dans sa propre histoire, Ernaux donne forme a un Bildungsroman non
conventionnel, ou I’ascension sociale passe par 1’¢loignement, la honte et la perte. Comme
le montrent Basanj et coll. (2022), La place est animée par un double mouvement : trahir et
réparer, s’¢loigner et tenter de recoller ce qui a été déchiré. Loin d’un simple récit linéaire
d’émancipation, il s’agit d’une autosociobiographie ou la neutralité stylistique est une
maniére de contenir I’émotion tout en rendant justice au geste du pere, en refusant les
« sentimentalisassions » mais sans désaffections. Cette perspective rejoint la lecture
postcritique qui ne cherche pas a juger ou dénoncer, mais a entendre les formes de distance,
de douleur et de restitution qu’organise le texte.

Dans La place, Ernaux revient sur la vie de son pere, un homme de condition modeste
qui tenait un petit café-épicerie dans un village rural de France. Le récit est profondément
personnel, mais il dépasse I’histoire individuelle pour aborder des thémes plus larges, tels
que la mobilité sociale et les clivages de classe. Le titre lui-méme, La place, renvoie a la
«place » que chacun occupe dans la société, une place souvent déterminée par des facteurs
échappant a notre controle, tels que la naissance et 1’origine sociale. Dans ce contexte,
I’éducation devient un lieu de transformation. Pour la narratrice, le parcours éducatif ne
consiste pas seulement a acquérir des connaissances ; il s’agit aussi de s’¢loigner du monde
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de ses parents et des attentes imposées par leur classe sociale. L’acte de faire des études
représente une rupture avec le passé, un rejet des possibilités limitées et des structures rigides
qui ont marqué son enfance. Cependant, ces transformations ont un prix. Ernaux décrit avec
une grande lucidité le sentiment de honte et d’aliénation qui accompagne son ascension
sociale. A mesure qu’elle devient plus instruite et qu’elle accéde a un autre milieu social, elle
se sent de plus en plus ¢éloignée de ses parents et du monde qu’elle a connu. Cette tension
entre le désir de transformation et I’attachement a ses origines constitue le coeur du récit.
L’éducation, tout en offrant la promesse d’une nouvelle identité et de nouvelles possibilités,
s’accompagne aussi d’un processus douloureux d’aliénation et de perte de soi. La place
interroge ainsi la relation de la protagoniste avec son pere et avec sa classe sociale. La tension
entre ses origines ouvricres et ses réussites scolaires constitue un théme central du livre. Elle
illustre le processus a la fois transformateur et douloureux que représente, par 1’éducation,
I’¢loignement de ses racines.

3.1. Fractures sociales et déplacements affectifs

Le premier extrait que j’analyse donne a voir la tension affective profonde créée par
’ascension sociale de la narratrice. Ernaux décrit un moment de rencontre entre son monde
d’origine et celui qu’elle est en train d’intégrer, révélant ainsi les écarts de codes, de gestes
et d’attentes. A travers cette scéne domestique en apparence anodine se dessine une fracture
identitaire qui s’approfondit silencieusement.

Aux vacances d’été, j’invitais a Y... une ou deux copines de fac, des filles sans préjugés
qui affirmaient « c’est le coeur qui compte ». Car, a la maniére de ceux qui veulent
prévenir tout regard condescendant sur leur famille, j’annongais : « Tu sais chez moi
c’est simple. » Mon pere était heureux d’accueillir ces jeunes filles si bien €levées, leur
parlait beaucoup, par souci de politesse évitant de laisser tomber la conversation,
s’intéressant vivement a tout ce qui concernait mes amies. La composition des repas
était source d’inquiétude, « est-ce que mademoiselle Geneviéve aime les tomates ? ».
I1 se mettait en quatre. Quand la famille d’une de ces amies me recevait, j’étais admise
a partager de facon naturelle un mode de vie que ma venue ne changeait pas. A entrer
dans leur monde qui ne redoutait aucun regard étranger, et qui m’était ouvert parce que
j’avais oublié les manicres, les idées et les golts du mien. En donnant un caractere de
féte a ce qui, dans ces milieux, n’était qu’une visite banale, mon pére voulait honorer
mes amies et passer pour quelqu’un qui a du savoir-vivre. Il révélait surtout une
infériorité qu’elles reconnaissaient malgré elles, en disant par exemple, « bonjour
monsieur, comme ¢a va-ti ?». Un jour, avec un regard fier : « Je ne t’ai jamais fait
honte ». (Ernaux, 1983, p. 92-93)

Dans ce passage, Ernaux donne a voir avec une acuité remarquable la distance
croissante, presque irréversible, que son parcours éducatif institue entre elle et ses origines
sociales. A travers 1’évocation des visites de ses amies a Y..., dans la maison familiale, se
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cristallise I'un des nceuds affectifs et éthiques les plus complexes de son récit de formation :
celui du déplacement, non seulement géographique ou social, mais aussi symbolique et
intime, qu’opére I’éducation. Dans une lecture postcritique, c’est moins 1’analyse des
rapports de domination ou des systémes de reproduction sociale (déja bien traités dans une
perspective bourdieusienne, par exemple) qui importe ici que I’attention portée a ce que ce
déplacement fait affectivement et existentiellement au sujet. Le passage révele les tensions
immanentes a I’expérience éducative : le souci du pere de bien faire, I’effort de masquer sa
géne sociale, la gentillesse maladroite et I’hospitalité sincére sont autant d’expressions d’un
amour qui, paradoxalement, vient révéler I’écart culturel.

Ce n’est pas tant une honte affichée que le spectre d’une honte possible, lue, anticipée,
intériorisée, qui se joue ici. Lorsque le pere, avec fierté, dit « Je ne t’ai jamais fait honte »,
c’est moins une affirmation qu’une supplique. Cette phrase contient une demande de
reconnaissance silencieuse, lourde de fragilité : celle d’'un homme qui pergoit, sans 1’avoir
pleinement formulé, le fossé qui s’est ouvert entre lui et sa fille.

La jeune femme qu’est devenue Ernaux vit donc une forme de scission : si elle peut
étre accueillie « naturellement » dans la famille de ses amies, c’est parce qu’elle a su, ou di,
«oublier » les manieres, idées et golts du milieu d’origine. Cette phrase, en apparence
anodine, est au coeur de la question : 1’éducation, dans ce type de Bildungsroman, n’est pas
le prolongement harmonieux d’un devenir, mais une rupture, souvent douloureuse, avec ce
qui nous a constitués. Elle est une forme de perte, ou du moins d’arrachement, et 1’éthique
du sujet postcritique ne consiste pas a cé€lébrer cette rupture comme pure libération, mais a
en reconnaitre le colt : pour soi, pour les autres, pour la relation. Une reconnaissance que
I’on retrouve, par exemple, dans 1’appel de Rita Felski (2015) a prendre au sérieux les affects
et les attachements, méme ambivalents, que les textes suscitent, ou encore chez Eve Kosofsky
Sedgwick (2003, p. 123-151), dans sa défense d’une lecture réparatrice sensible a la
vulnérabilité. Ce choix narratif, qui refuse la linéarité et 1’idéalisation, invite a une lecture
postcritique en ce qu’il donne voix aux affects ambivalents plutot qu’a une narration héroique
de la réussite sociale. Il en ressort une complexité éthique propre au genre autofictionnel, qui,
chez Ernaux, ne vise ni a régler des comptes ni a édifier un modele, mais a exposer les
tensions silencieuses que toute transformation éducative peut provoquer. Faire une lecture
postcritique permet alors de dépasser une lecture simplement émancipatrice de la formation
pour y voir aussi les 1ésions affectives, les malentendus irréparables et les zones de deuil.

La transformation éducative, ici, n’est pas un progres linéaire vers un soi plus accompli,
mais une métamorphose ambigué, qui entraine dans son sillage un regard inquiet, inquiet de
trahir, de s’¢loigner, de blesser, et pourtant aussi de devoir avancer. C’est précisément dans
cette neutralité apparente que la lecture postcritique trouve sa pertinence : en refusant de
réduire le texte a une dénonciation, elle valorise les silences comme lieux d’éthique, de
tension, voire de soin.
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3.2. Transformations existentielles et hontes intériorisées

Les passages suivants illustrent la maniére dont I’ascension sociale se traduit par une
mise a distance, voire un rejet, des gotits et valeurs du milieu d’origine. Ernaux donne voix
a une transformation intime, marquée par la honte, 1’oubli volontaire et la redéfinition de soi
selon les normes du monde d’accueil. Ce glissement progressif vers un nouveau référentiel
culturel est décrit comme une véritable migration symbolique.

La politesse entre parents et enfants m’est demeurée longtemps un mystere. J’ai mis
aussi des années a « comprendre» I’extréme gentillesse que des personnes bien
éduquées manifestent dans leur simple bonjour. [...] Le déchiffrement de ces détails
s’impose a moi maintenant, avec d’autant plus de nécessité que je les ai refoulés, sire
de leur insignifiance. Seule une mémoire humiliée avait pu me les faire conserver. Je
me suis pliée au désir du monde ou je vis, qui s’efforce de vous faire oublier les
souvenirs du monde d’en bas comme si ¢’était quelque chose de mauvais goit. (Ernaux,
1983, p. 70)

J’émigre doucement vers le monde petit-bourgeois, admise dans ces surboums dont la
seule condition d’accés, mais si difficile, consiste a ne pas étre cucul. Tout ce que
j’aimais me semble péquenot, Luis Mariano, les romans de Marie-Anne Desmarets,
Daniel Gray, le rouge a levres et la poupée gagnée a la foire qui étale sa robe de
paillettes sur mon lit. Méme les idées de mon milieu me paraissent ridicules. (Ernaux,
1983, p. 77)

Ces passages approfondissent la représentation d’une transformation existentielle
douloureuse, dans laquelle le processus éducatif, loin de se présenter comme un simple
enrichissement ou une ascension linéaire, prend la forme d’un dépouillement, dun reniement
parfois honteux, parfois inconscient, du monde d’origine. Ernaux met des mots sur cette
expérience de translation sociale, qu’elle nomme explicitement une émigration, vers un
monde petit-bourgeois qui impose ses propres codes, ses golts, son étiquette et, surtout, ses
formes de légitimité culturelle.

La premiére citation montre la mani¢re dont la protagoniste, dans sa trajectoire de
mobilité, se voit obligée d’interpréter, souvent avec retard, les codes de la politesse, du
langage corporel, des maniéres de saluer, autrement dit, tout ce qui est transmis comme allant
de soi dans les milieux dominants, mais qui, pour elle, releve d’un apprentissage implicite,
laborieux et humiliant. Ce décalage entre habitus révele 1’asymétrie silencieuse que
I’éducation reproduit : ceux qui appartiennent déja a 1’univers symbolique de la culture
légitime n’ont pas a I’apprendre, ils I’incarnent naturellement, tandis que ceux qui y accedent
doivent sans cesse se déchiffrer eux-mémes a travers les yeux des autres.
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La phrase «Seule une mémoire humiliée avait pu me les faire conserver» est
particulierement puissante dans le cadre de cette analyse : elle montre que ce qui reste de la
formation n’est pas uniquement ce qui a été valorisé ou appris, mais aussi ce qui a été refoulé,
ni¢, marqué par la honte. Dans une lecture postcritique, cette phrase ouvre un espace pour
penser I’éducation non pas uniquement comme transmission, mais comme une négociation
entre mémoire et oubli, entre intégration et rejet. L’éducation produit ici un sujet fracturg,
travers¢ par des injonctions contradictoires : se conformer aux attentes du « monde d’en
haut », tout en refoulant les affects et les golts du « monde d’en bas ».

Le second extrait donne a voir la violence symbolique de cette migration culturelle : la
jeune fille en voie d’intégration rejette rétroactivement ses golits d’enfance, les qualifie de
« péquenots », et apprend a juger son passé selon les normes du monde dans lequel elle entre.
Le rouge a levres, la poupée a paillettes, les chansons populaires, objets pourtant investis
affectivement, deviennent les marques d’un passé a effacer. Si la lecture critique en éducation
rendait possible de révéler les logiques de domination a 1’ceuvre dans ces scénes, 1’approche
postcritique proposée ici cherche moins a s’y opposer qu’a les prolonger autrement, en
déplagant I’attention vers la dimension vécue, affective et parfois contradictoire de ces
expériences. Il ne s’agit donc pas d’écarter la critique, mais de suspendre temporairement
certains de ses réflexes interprétatifs pour laisser place a une lecture attentive aux
ambivalences, ou coexistent dans une ambivalente tension la joie de I’ascension sociale, la
honte des origines et la perte irréversible des liens. En cela, la transformation que connait
Ernaux n’est ni héroique ni tragique : elle est profondément éthique, au sens ou elle engage
un rapport a soi, aux autres, au pass¢ et a la mémoire. Ce type de lecture rend visible une
autre conception du Bildungsroman : non pas comme accomplissement d’un idéal unifié,
mais comme chemin de tension, fait de ruptures, d’adaptations, de reniements, et aussi de
fidélités souterraines, celles que seul le récit, rétrospectivement, peut faire remonter a la
surface.

3.3. Ruptures langagiéres et conflits éthiques

Une autre forme de rupture particulierement marquante est celle qui s’inscrit dans la
langue. Le langage, transmis a travers les générations, devient ici un champ de bataille. La
scéne décrite par Ernaux dans le passage suivant montre comment une tentative apparemment
innocente de corriger un mot devient un acte symboliquement violent, révélateur d’un
déplacement de légitimité entre la fille et son pere.

Puisque la maitresse me « reprenait », plus tard j’ai voulu reprendre mon pére, lui
annoncer que « se parterrer » ou « quart moins d’onze heures » n’existaient pas. Il est
entré dans une violente colére. Une autre fois : « Comment voulez-vous que je ne me
fasse pas reprendre, si vous parlez mal tout le temps ! » Je pleurais. Il était malheureux.
Tout ce qui touche au langage est dans mon souvenir motif de rancceur et de chicanes
douloureuses, bien plus que I’argent. (Ernaux, 1983, p. 62)
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Ce passage met en lumicre, avec une intensité troublante, I’'un des aspects les plus
délicats et les plus violents de 1’expérience de formation : la fracture linguistique entre
I’enfant scolarisé et ses parents. La langue, loin d’étre un simple outil de communication,
apparait ici comme un lieu de conflit intime, de douleur et de séparation affective.
L’éducation, telle qu’Ernaux la vit enfant, lui donne accés a une nouvelle norme langagiére,
la langue légitime, celle de I’école, des maitres, du savoir, qu’elle tente ensuite, presque
naivement, d’appliquer a son pere. Ce geste, apparemment anodin (« reprendre » un mot mal
dit), déclenche une colére violente, révélatrice d’un déséquilibre profond.

Ce n’est pas simplement une correction grammaticale; c’est une transgression
symbolique. En voulant « reprendre » son pére, I’enfant endosse sans le vouloir la posture de
’autorité culturelle, et donc de la supériorité sociale, une position insoutenable dans le cadre
d’une relation filiale. Cette scéne montre que la langue devient un terrain miné, chargé
d’émotions contradictoires : honte, fierté, humiliation, culpabilité. La phrase «Il était
malheureux » souligne que ce n’est pas une simple dispute, mais une blessure partagée, ou
les roles parent-enfant sont inversés, ou la communication se brise a cause de la langue elle-
méme. Ce n’est pas 1’argent, souvent considéré comme vecteur central des inégalités, qui est
ici au ceeur du drame, mais la parole, la maniére de dire, de nommer, de formuler le monde.

Dans le cadre d’une lecture postcritique, cette scéne ne se résume pas a une
dénonciation de la violence symbolique de 1’école. Elle invite a interroger les cofits affectifs
de I’émancipation. Elle montre que 1’éducation, méme lorsqu’elle libére, peut aussi abimer.
Elle fait de la langue un champ d’expérience éthique, ou chaque mot peut trahir ou blesser,
méme (et surtout) lorsqu’il est bien intentionné. On voit ici que le Bildungsroman d’Ernaux
n’est pas un simple processus d’acquisition de compétences ou de savoirs. C’est une mutation
du rapport au monde, qui passe par des ruptures douloureuses avec ce qui était jusque-la
fondamental : la langue des siens, leur maniére de dire, et donc leur maniere d’étre. La honte
de mal parler devient une honte d’origine, une faille identitaire. Ce que cette scéne met au
jour, dans le cadre de I’approche postcritique, c’est que 1’éducation produit des sujets
ambivalents, pris dans des loyautés conflictuelles. L’enfant éduquée veut bien faire, veut
rapprocher les mondes, corriger, transmettre, mais elle ne fait qu’aggraver la distance. Le
pére, lui, réagit avec colére, non parce qu’il rejette I’éducation, mais parce qu’il sent que cette
éducation 1’¢loigne de sa fille. Ce passage illustre donc a merveille 1’éducation comme
transformation colteuse, comme processus d’émancipation traversé par des pertes, des
conflits ¢éthiques, des douleurs discrétes que seule une lecture attentive, immanente,
postcritique peut pleinement entendre.
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3.4. Partages fragiles et sacrifices silencieux

Enfin, un dernier extrait donne a voir la maniere dont le pére d’Ernaux tente, tant bien
que mal, de rester présent dans 1’'univers scolaire de sa fille. Bien qu’exclu symboliquement
de I’école, il exprime, a sa maniére, un souci d’accompagnement, une fierté discréte, et une
forme d’amour éducatif inversé, fait d’observations silencieuses et de gestes maladroits mais
chargés de sens.

Quand je faisais mes devoirs sur la table de la cuisine, le soir, il feuilletait mes livres,
surtout 1’histoire, la géographie, les sciences. Il aimait que je lui pose des colles. Un
jour, il a exigé que je lui fasse faire une dictée, pour me prouver qu’il avait une bonne
orthographe. Il ne savait jamais dans quelle classe j’étais, il disait, « Elle est chez
mademoiselle Untel ». L’école, une institution religieuse voulue par ma meére, était pour
lui un univers terrible qui, comme I’ile de Laputa dans Les Voyages de Gulliver, flottait
au-dessus de moi pour diriger mes maniéres, tous mes gestes : « C’est du beau ! Si la
maitresse te voyait | » ou encore : « J’irai voir ta maitresse, elle te fera obéir ! » Il disait
toujours ton école et il pronongait le pen-sion-nat, la chére Sceu-ceur (nom de la
directrice), en détachant, du bout des levres, dans une déférence affectée, comme si la
prononciation normale de ces mots supposait, avec le lieu fermé qu’ils évoquent, une
familiarité qu’il ne se sentait pas en droit de revendiquer. Il refusait d’aller aux fétes de
I’école, méme quand je jouais un role. Ma meére s’indignait, « il n’y a pas de raison
pour que tu n’y ailles pas ». Lui, « mais tu sais bien que je vais jamais a tout ¢a».
Souvent, sérieux, presque tragique : « Ecoute bien a ton école ! » Peur que cette faveur
étrange du destin, mes bonnes notes, ne cesse d’un seul coup. Chaque composition
réussie, plus tard chaque examen, autant de prix, I’espérance que je serais mieux que
lui. (Ernaux, 1983, p. 73-74)

Ce passage saisissant illustre avec une grande finesse la complexité affective du rapport
entre le pere et I’école, et plus largement entre le monde d’origine et I’'univers éducatif dans
lequel s’engage la protagoniste. Il met en lumicre les ambiguités, les fissures silencieuses,
mais aussi les gestes de tendresse souvent voilés par la géne ou la distance culturelle. Dans
une premicre lecture, on pourrait y voir un portrait du pére « déclassé », intimidé par 1’école,
exclu de son fonctionnement, et dont le langage maladroit et déférent trahit une forme
d’insécurité symbolique. Il ne connait pas la classe de sa fille, il prononce les mots de I’école
comme des entités étrangeres : « le pen-sion-nat», «la Sceu-ceur », autant de termes qui
semblent appartenir a un monde autre, inaccessible. La maniére dont il articule ces mots « du
bout des lévres », dans une « déférence affectée », dit toute la violence symbolique contenue
dans cette distance, mais aussi la lucidité du pere, qui pergoit qu’il n’a pas de Iégitimité dans
cet autre monde.

Cependant, une approche postcritique, qui cherche a dépasser la simple dénonciation
des rapports de domination, permet ici d’apercevoir une épaisseur éthique bien plus profonde.
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Le pere n’est pas seulement exclu; il participe, & sa maniére, au parcours de sa fille. Il
feuillette ses livres, aime qu’elle Iui pose des « colles », demande méme une dictée pour
prouver sa propre compétence. Ces scenes révelent un désir de transmission inversée, ou le
parent accepte d’apprendre de l’enfant, dans un renversement a la fois touchant et
douloureux. Il y a 1a un partage symbolique fragile, un lien qui tente de se maintenir malgré
les écarts, malgré la différence croissante des univers. Ce qui rend ce passage si émouvant,
c’est la coexistence des affects : ’admiration, la fierté, la crainte, la géne, la tendresse. Le
pere ne va pas aux fétes scolaires, non par désintérét, mais parce que le lieu ne lui appartient
pas. Il s’en exclut lui-méme, non sans douleur, par peur de ne pas étre a la hauteur, par refus
d’une humiliation potentielle. Et pourtant, il est 13, il observe, il conseille : « Ecoute bien a
ton école ! », phrase a la fois grave et simple, qui dit toute son inquiétude et tout son espoir.
Et puis, la phrase « peur que cette faveur étrange du destin, mes bonnes notes, ne cesse d’un
seul coup » rend sensible une tension constante : 1’éducation est pergue comme une grace
incertaine, un privilege fragile qui pourrait a tout moment s’effondrer. Dans une lecture
postcritique, ce moment devient 1’un des nceuds les plus riches du récit de Bildungsroman :
la transformation éducative n’est pas seulement un ¢éloignement ou un rejet, mais aussi une
épreuve partagée, une tentative douloureuse de maintenir des liens dans un monde qui les
met a mal.

Le pere espere que sa fille « sera mieux que lui », mais cette espérance est traversée
d’un sacrifice muet : celui d’un homme qui accepte de ne pas suivre, de ne pas comprendre
pleinement, mais qui continue d’aimer, de soutenir, en silence. Cette lecture immanente
permet de penser 1’éducation comme une zone de vulnérabilité partagée, ou I’émancipation
ne se fait pas sans pertes ni sans dettes. Ce n’est pas seulement une critique des structures
sociales, mais une exploration éthique des conséquences affectives de la mobilité, des
cicatrices invisibles qu’elle laisse sur les relations les plus intimes.

4. Remarques pédagogiques finales

Le Bildungsroman, ou « roman de formation », retrace fondamentalement le parcours
transformateur du protagoniste, de I’inexpérience de la jeunesse a la maturité. Ce genre
refléte les idéaux de la Bildung, un concept allemand de formation de soi intégrale, et offre
un cadre narratif permettant de penser la transformation éducative. Des chercheurs comme
Koller (2020) ont souligné que 1’éducation transformatrice refléte le Bildungsroman en tant
que processus dialectique de croissance, fondé sur la tension entre le familier et 1’inconnu.
De la méme maniére que le protagoniste d’un Bildungsroman navigue entre aspirations
personnelles et attentes sociales, I’apprenant en transformation négocie en permanence son
identit¢ en devenir, en dialogue avec les défis et les possibilités que lui offre son
environnement.
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Les récits de jeunes femmes en formation peuvent étre considérés comme une nouvelle
forme de Bildungsroman, réimaginée pour la consommation de masse et le divertissement.
Toutefois, leur traitement est souvent superficiel, les interprétations dominantes réduisant ces
récits a une histoire « simple» de dépassement de I’oppression. Une lecture critique
popularisée tend a les présenter comme des récits triomphants de libération, ou les
personnages se libeérent de leurs contraintes pour atteindre autonomie et affirmation de soi.
Bien que cette perspective ait sa légitimité, j’ai essayé de montrer comment il existe d’autres
strates morales, plus complexes, dans ces récits, qui méritent également toute notre attention.
C’est ici que I’approche postcritique peut apporter un contrepoint utile.

Une lecture postcritique ou affirmative de ces ceuvres peut offrir une perspective
différente, mais complémentaire, en explorant la densité morale des contextes et des choix
des personnages a un niveau plus immanent. Le cas de La place d’Ernaux est un trés bon
exemplaire. Une telle approche reconnait les contradictions, les émotions négatives et les
adversités inhérentes a ces parcours éducatifs. Par exemple, plutot que de présenter la famille
comme une force oppressive dont la protagoniste doit nécessairement s’émanciper, on peut
se demander : la famille ne tente-t-elle pas, a sa manicre, de transmettre ce qu’elle considere
comme le meilleur du monde qu’elle connait ? Ces gestes de transmission, aussi imparfaits
soient-ils, ne pourraient-ils pas étre compris comme des actes de soin ou de responsabilité,
en cohérence avec la conception arendtienne de I’éducation comme processus d’introduction
d’une nouvelle génération dans le monde ? Cette lecture postcritique de La place s’est inscrite
dans un dialogue avec plusieurs ¢études critiques ayant montré la complexité du rapport
d’Annie Ernaux a I’héritage, a la honte sociale et a la transmission silencieuse (Boyer, 2009 ;
Hugueny-Léger, 2009a, 2009b ; Cardosso, 2024 ; Basanj et coll., 2022). Loin de faire de la
littérature un simple miroir de problématiques éducatives, ces lectures (que prolonge la
présente analyse) rappellent que les récits de filiation et de rupture sont aussi des laboratoires
sensibles ou s’éprouvent d’autres formes de savoir, de soin et de responsabilité.

Dans une ligne d’analyse pédagogique, cette lecture invite a une compréhension plus
nuancée des dynamiques éthiques en jeu. Les actions éducatives de la famille sont-elles
toujours condamnables dés lors qu’elles comportent un ¢€lément de contrainte ou
d’oppression ? Ou bien se passe-t-il quelque chose de plus complexe en profondeur ? De
méme, quitter le monde connu (les traditions, les valeurs, les structures ayant fagonné
I’enfance) constitue-t-il toujours une fin heureuse ? Ne pourrait-il pas y avoir d’autres issues,
tout aussi valables et peut-€tre plus complexes, qui remettent en cause le récit culturel
dominant de la libération comme but ultime ?

Ces histoires, souvent célébrées pour leur représentation de la liberté, portent
¢galement des implications éthiques et pédagogiques plus sombres et complexes. Se libérer
de I’héritage regu peut impliquer une perte profonde, une incertitude, une ambivalence. La
joie lumineuse de la libération, souvent mise en avant dans ces récits, peut masquer le prix a

44 | Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025



Hériter et rejeter : réflexions postcritiques sur les ruptures en éducation

payer pour une telle liberté, qu’il s’agisse de I’¢loignement vis-a-vis de ses origines, de
I’érosion de liens fondamentaux ou de la difficulté a construire une identité signifiante en
I’absence de structures héritées.

Une lecture postcritique nous encourage a explorer ces différentes strates, sans nier
I’importance de la libération, mais sans réduire le récit a une opposition morale simpliste.
Elle permet de dépasser les résolutions apparentes et d’envisager ces histoires de 1’intérieur.
Par exemple : comment ces personnages négocient-ils les liens persistants avec leur passé,
méme apres avoir choisi de s’en détacher ? Les valeurs, coutumes ou traditions qu’ils rejettent
sont-elles enticrement oppressives, ou contiennent-elles des éléments dignes d’étre conservés
ou réinterprétés ? Quelles répercussions leurs choix ont-ils sur ceux qu’ils laissent derriere
eux — familles, communautés ou institutions toujours liées a I’héritage rejeté ?

Dans ce cadre, une approche postcritique offre une lecture affirmative, mais non
sentimentale, de ces récits. Elle évite les écueils d’un regard purement critique fondé sur la
déconstruction ou la dénonciation, et privilégie une attention fine a toute la gamme des
expériences et émotions impliquées. Cela nous permet de mettre en lumiere des dimensions
souvent négligées.

Ce détour éthique mérite un examen plus attentif. Prenons, par exemple, la question de
savoir si les attentes familiales ou sociales sont intrinséquement oppressives. Une lecture
postcritique pourrait suggérer que ces attentes sont souvent des tentatives, bien que faillibles,
d’orienter la jeune génération vers une vie porteuse de sens. La philosophie de I’éducation
chez Arendt nous rappelle que I’acte éducatif implique toujours une certaine autorité, et une
responsabilité : la génération ainée présente aux jeunes le monde tel qu’il est, non tel qu’il
devrait étre, leur laissant 1’espace pour le contester et le transformer. Dans ces récits, la
tension entre 1’acte de transmission et le rejet de celui-ci par la jeune génération crée un
terrain riche en complexités éthiques et affectives.

Par ailleurs, ces récits reposent souvent sur I’idée que la libération est un bien en soi.
Or, un examen plus approfondi invite a d’autres interrogations : abandonner le passé mene-
t-il toujours a 1I’épanouissement, ou peut-il aussi engendrer des sentiments d’aliénation, de
regret ou de fragmentation ? Ne pourrait-on pas trouver une forme de valeur dans un équilibre
entre le rejet et ’appropriation de 1’héritage, plutdt que dans son rejet total ? Ces questions
ouvrent la voie a une compréhension de ces récits comme autre chose que des fables
moralisantes sur I’émancipation féminine.

Cette perspective interroge aussi la tendance dans la culture (pédagogique) populaire
plus large a célébrer ces récits comme des victoires nettes sur I’oppression. En se focalisant
uniquement sur le triomphe individuel vu de I’extérieur, on risque de passer a coté de la
richesse narrative, de I’entrelacement des pertes et des gains, des sacrifices consentis ou des
liens persistants avec le passé, qui apparaissent lorsqu’on les examine de ’intérieur. En
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adoptant une lecture postcritique, j’ai montré comment celle-ci nous invite a aborder ces
récits avec une attention accrue, en reconnaissant qu’ils traduisent non seulement un désir de
liberté, mais aussi la profondeur éthique des relations humaines, de 1’identité et de
I’appartenance. C’est une forme de lecture qui ouvre la voie a une appréciation plus compléte
des récits qui fagonnent notre imaginaire social contemporain. Elle nous incite a voir ces
histoires non seulement comme des instruments de critique, mais comme des fenétres sur les
complexités éthiques des expériences éducatives, ou la libération ne marque pas toujours la
fin du parcours, et ou I’acte de quitter le monde connu pése autant que la promesse de celui
a venir.

Particuliérement, La place d’Annie Ernaux met en scéne le pouvoir transformateur de
I’éducation comme un processus ambivalent de rejet et de réappropriation des traditions
héritées. Ce récit donne a voir une éducation congue non comme une simple transmission
harmonieuse, mais comme une dynamique de transformation souvent marquée par
I’arrachement, la honte, la fracture. Il incarne ce que j’appelle une pédagogie avec un petit
«p» (Thoilliez, 2019), c’est-a-dire une attention portée aux formes sensibles, littéraires,
parfois silencieuses, par lesquelles les sujets racontent leur formation, au-dela des cadres
pédagogiques traditionnels. L’analyse postcritique entreprise de ce récit révele que la
transformation éducative, loin d’étre un chemin univoque vers I’autonomie, est traversée de
deuils, de tensions et de fidélités silencieuses. Elle montre que se former, c’est aussi risquer
de blesser, d’oublier, de trahir, et pourtant, devoir continuer. La tension entre conservation et
transformation ne constitue pas un dilemme a résoudre, mais bien la dynamique constitutive
de toute formation humaine : si transmettre, c’est préserver 1’héritage, se transformer, c’est
parfois le rejeter pour mieux le réinterpréter.

Dans cette optique, 1’ceuvre d’Ernaux apparait comme une tentative saisissante de
réconcilier, par I’écriture, les mondes opposés qui ont structuré son parcours éducatif: le
monde populaire de son enfance et celui de la culture 1€gitime incarné par I’école. Elle opére,
a travers le dépouillement du langage et 1’exposition de 1’indicible social, une lecture du réel
qui déstabilise les hiérarchies et rend visible la douleur d’une émancipation incompléte. Ce
geste littéraire donne sens a une transformation éducative dont les colits ne doivent jamais
étre occultés.

Ce constat invite les éducateurs a reconsidérer la maniere dont nous accompagnons les
processus de formation : comment soutenir une transformation qui ne sacrifie pas le lien ?
Comment penser une pédagogie qui, tout en ouvrant a 1’altérité, n’efface pas la mémoire, les
attachements, ni la part obscure de ce que nous avons été ? La lecture postcritique proposée
ici n’annule pas les apports de la critique sociale ou littéraire ; elle cherche a les prolonger
autrement, en se plagant a hauteur d’affect, de fragilité, d’expérience. Si la critique a su
nommer la honte, la domination, la perte, la postcritique choisit de les voir autrement, non
comme des symptomes a dévoiler, mais comme des paroles a accueillir. C’est dans cette
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cohabitation des régimes de lecture, dans cette tension féconde, que se dessine une possible
¢éthique postcritique de 1’éducation : ni pure dénonciation, ni célébration naive, mais un
regard qui tient ensemble le savoir et le lien. Dans le cadre de ce numéro sur la dimension
¢thique de la pédagogie postcritique, I’analyse de La place permet ainsi d’éclairer cette
¢thique du soin silencieux, de la mémoire blessée et de la fidélité ambivalente. Elle invite a
concevoir ’acte éducatif non seulement comme initiation au monde, mais aussi comme
cohabitation éthique des tensions pédagogiques entre héritage et devenir.
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Résumé : Enseignants en humanités dans une école d’ingénieurs, nous nous retrouvons dans
les positions se revendiquant postcritiques par le constat que I’approche critique, si fonda-
mentale qu’elle soit, ne suffit pas a un enseignement en anthropocéne, en particulier sur son
versant éthique. Cette situation nous interpelle en tant qu’enseignants, comme animateurs
d’un espace propice a la discussion avec et entre les éléves, et comme passeurs de savoirs
issus des sciences humaines et sociales, dont la rencontre avec les sciences naturelles est
difficile a créer. Dans cet article, nous revenons sur les limites des approches critiques que
nous rencontrons dans notre pratique pédagogique. Nous présentons la tentative de dépasse-
ment par des influences postcritiques, en continuit¢ avec un héritage local ancré dans une
tradition phénoménologique en prenant appui sur les travaux de Gaston Berger. Dans cette
perspective, 1’attention portée au sujet nous conduit & nous aventurer vers des horizons
¢thiques thématisés par la connaissance de soi.

Mots-clés : anthropocene, indisponibilité, indétermination, phénoménologie, écoles d’ingé-
nieurs

Abstract: As humanities teachers in an engineering school, we find ourselves aligned with
positions identified as post-critical, because we realize that the critical approach, fundamental
though it may be, is not sufficient for teaching in the Anthropocene, particularly on its ethical
side. This situation challenges our position as teachers, as facilitators of a space that encour-
ages discussion with and among students, and as mediators of knowledge from the Humani-
ties and Social Sciences, whose encounter with the Natural Sciences remains difficult to
achieve. In this article, we examine the limitations of critical approaches encountered in our
teaching practice. We present an attempt to overcome them through post-critical influences,
in continuity with a local legacy rooted in a phenomenological tradition, drawing on the ideas
of Gaston Berger. From this perspective, the concern for the subject leads us to explore ethical
horizons articulated through self-knowledge.

Keywords: Anthropocene, uncontrollability, uncertainty, phenomenology, engineering edu-
cation
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Introduction
« C’est critique, capitaine, les criticakouatiques
critiquent.

— 1l fallait s’y attendre. Chez le criticakouatique,
la critique est un tic. » (Fred, 1969)

Cette proposition d’article est née d’une résonance entre des positions identifiables comme
postcritiques et notre contexte professionnel d’enseignants en humanités, dans une école
francaise d’ingénieures et d’ingénieurs. Nous retrouvons en effet dans notre pratique des
formes d’essoufflement des approches critiques, sur lesquelles nous reviendrons, vis-a-vis de
notre intention d’enseigner les éthiques dans le contexte de 1’anthropocéne. L’anthropocene
justifie une approche pluraliste de 1’éthique, congue comme « recherche de la vie bonne, avec
et pour autrui, dans des institutions justes » (Ricceur, 1989) et comme exploration des ma-
niéres humaines d’habiter la terre (Renouard, 2022), face a une situation contemporaine d’in-
détermination radicale.

Symbole de la rupture d’avec les conditions de vie relativement stables de 1’holocene,
I’anthropocéne constitue en effet un bouleversement culturel et symbolique majeur (Fressoz
et Bonneuil, 2016). Face aux brutales transformations des écosystémes et de la composition
de I’atmosphere, les manicres d’habiter, de connaitre et de produire des sociétés humaines se
trouvent ainsi profondément remises en question (Charbonnier, 2020). De notre point de vue
d’enseignants, davantage qu’un appel au développement de nouvelles disciplines d’ensei-
gnement, ce contexte d’indétermination radicale réclame surtout de « penser 1’éducation a
nouveaux frais », en interrogeant ses paradigmes sous-jacents (Wallenhorst et Pierron, 2019,
p. 11-13). En un premier sens, cette indétermination découle des incertitudes considérables
liées a des boucles de rétroaction complexes et a des effets de seuil difficilement prévisibles
qui dessinent les trajectoires futures. Devant la difficulté a saisir les dynamiques en cours,
I’indétermination pousse ainsi & multiplier les interprétations du monde, par la critique des
causes, intéréts et responsabilités en jeu. Mais cette indétermination peut aussi se com-
prendre, avec Hartmut Rosa, comme la reconnaissance de 1’indisponibilité d’un monde qui
semble se dérober a notre appréhension et a notre contréle. Le milieu anthropisé dans lequel
nous vivons, qui pouvait passer pour prévisible et réglé, se révele alors comme une altérité
insaisissable et indéterminée dans son fonctionnement (Rosa, 2020). L’indétermination laisse
apparaitre ici sa dimension existentielle, avec laquelle il s’agit d’apprendre a vivre.

Aussi pertinentes qu’elles continuent d’étre, les approches critiques ne permettent pas
d’analyser la situation contemporaine dans toute sa complexité, qui réclame, pour articuler
la pensée et I’action, de développer d’autres formes d’attention qui engagent la connaissance
de soi (Ergas, 2020), notamment dans ses interdépendances avec son milieu (Petit et coll.,
2022). Nous désignons ici comme critiques les approches visant 1’élucidation du monde par
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I’analyse des conditions d’existence des objets et par le dévoilement des mécanismes, y com-
pris inconscients et intériorisés, de leur (re)production sociale, par-dela les illusions que les
acteurs peuvent entretenir a leur égard (Boltanski, 1990). Comme I’a par exemple relevé
Garcia (2019), cette démarche se fait au risque de « tout mettre sous conditions », ¢’est-a-
dire de nier tout fondement positif aux actions, expériences et valeurs humaines. Cette pers-
pective nous amene a chercher d’autres outils de compréhension dans les humanités environ-
nementales, les courants de 1’éthique des vertus et les traditions contemplatives. Le point
commun de ces approches est le souci de conférer de la valeur au point de vue en premiére
personne et de légitimer le sujet comme source de connaissance. Autrement dit, elles cher-
chent a explorer le sujet comme un tout supérieur a la somme de ses déterminants. Ce renou-
veau de notre répertoire intellectuel et pédagogique, visant a inscrire I’esprit critique dans
une continuité herméneutique, semble présenter des affinités avec les travaux qui s’identi-
fient comme postcritiques (de Sutter, 2019). Il s’agit par l1a de ne pas réduire la pensée a une
version étriquée de la raison centrée sur la répression des émotions et de 1’identification au
monde (Plumwood, 2024), mais d’articuler la critique a d’autres expérimentations, notam-
ment corporelles, esthétiques et affectives (Skiveren, 2023). Dans cet article, nous proposons
d’interroger nos pratiques pédagogiques en les comprenant comme traversées des enjeux cri-
tiques et postcritiques. Sans nous ranger sous la seule banniére postcritique, ce débat nourrit
notre recherche de réponses démocratiques, collectives et radicales par rapport a 1’état de la
Terre et de I’humanité (Wallenhorst et Pierron, 2019). A partir d’un contexte professionnel
précis, celui de I’enseignement des sciences humaines et sociales (SHS) en école d’ingé-
nieurs, nous présenterons d’abord les limites de la critique que nous rencontrons en classe,
puis notre tentative de dépassement par des influences postcritiques. Celles-ci renouent avec
les travaux de Gaston Berger et de Michel Faucheux, deux auteurs ancrés dans une tradition
phénoménologique, qui constituent chacun a leur maniére un héritage local de 1’établisse-
ment ou nous enseignons. L attention portée a la premiére personne nous conduit a proposer
des traductions pédagogiques de ces horizons éthiques thématisés par la connaissance de
SOi.

1. Un continuum critique-postcritique pour éduquer en anthropocéne

Nous enseignons dans un milieu éducatif dont les éléves sont a priori éloignés des
gestes critiques et éthiques, car focalisés sur la modélisation instrumentale du monde phy-
sique et technique. Aussi friands qu’ils soient des questions de société, leur appétence pour
une analyse approfondie par les SHS reste souvent empéchée par les contraintes inhérentes
d’un curriculum d’une école d’ingénieurs (Frances, 2016). L’apparition récente des théma-
tiques écologiques, appelées par une partie des diplomés eux-mémes, renforce 1’enjeu édu-
catif d’aider les étudiantes et les étudiants a développer une nouvelle intelligibilité et de les
préparer a agir dans un monde incertain qui est celui de I’anthropocéne (Jonas, 1979 ; Barthe
et coll., 2001). A cette fin, le dépassement et I’englobement de la pensée critique dans une
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perspective postcritique apparaissent comme une facon de pluraliser les voies pédagogiques
pour atteindre les éléves et les engager dans un cheminement éthique.

1.1. Un champ surdéterminé : I'enseignement des humanités en école d’ingénieurs

L’Institut national des sciences appliquées de Lyon (INSA Lyon), ou nous travaillons,
propose une formation d’ingénieur en cinq ans et diplome plus de 1 000 éléves par an dans
différentes spécialités. Il s’agit d’un établissement fondé en 1957, issu de politiques planifi-
catrices inscrites dans une logique productiviste en lien avec le développement de la Big
Science (Pestre, 2015). Comme d’autres €tablissements institués a la méme époque, 'INSA
valorise depuis sa création une complémentarité entre humanités et sciences. Une caractéris-
tique notable de ces humanités du point de vue de la formation est qu’elles constituent un
champ relativement autonome par rapport aux disciplines universitaires de SHS (Roby,
2017), avec des équipes enseignantes aux profils variés (philosophie, sociologie, sciences de
I’information et de la communication, sciences économiques et sociales, lettres...) rassem-
blées dans un centre de formation transversal aux différents départements d’ingénierie. En ce
sens, les humanités ne visent pas tant la transmission d’un corpus bibliographique, d’une
culture disciplinaire ou de pratiques scientifiques propres a tel champ des SHS, mais s’ins-
crivent plutdt dans les trois visées décrites par Lemaitre (2003) : le développement personnel
des ¢€leves, 1’acquisition d’une culture générale humaniste et la professionnalisation des fu-
turs ingénieurs. Chez le philosophe Gaston Berger, un des fondateurs de I'INSA, on retrouve
I’ambition de former des ingénieurs qui soient des hommes complets, ouverts sur le monde
contemporain et ses cultures, mais surtout attachés aux finalités humaines au-dela des tech-
niques qu’ils mettront en ceuvre (Escudié, 2013, p. 327). Nous reviendrons plus loin sur la
pensée de Gaston Berger et comment celle-ci continue d’inspirer a différents degrés le travail
des équipes enseignantes du Centre des Humanités et peut nourrir une réflexion postcritique.

Cela étant, Christelle Didier (2013) comme Antoine Bouzin (2020) relévent combien
les enseignements liés aux SHS restent peu considérés par les futurs ingénieurs par rapport
au cceur technoscientifique de leur formation. On peut également noter, avec Catherine Roby
(2017), I’ancrage d’une logique rationaliste, voire réductionniste, dans un large pan des
sciences de I’ingénieur qui peut faire obstacle au développement d’approches plus holistiques
et compréhensives dans les enseignements de SHS. A I'INSA Lyon, les humanités représen-
tent environ 10 % du volume annuel de formation (Paris, 2024, p. 73-75). Elles sont consti-
tuées a partir de thémes mobilisant un faisceau de disciplines, comme les normes, 1’altérité,
1I’¢éthique professionnelle, les études de genre, la mondialisation, le management ou, plus ré-
cemment, I’anthropoceéne.

C’est ainsi depuis I’expérience de cette position institutionnelle contrastée — les huma-
nités comme vecteurs importants d’une identité d’école d’une part et structurellement mino-
ritaires dans le curriculum d’autre part — que nous formulons les réflexions présentées dans
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cet article. Les expériences pédagogiques sur lesquelles nous nous appuyons ont une inten-
tion éducative commune : encourager la curiosité pour le monde grace aux SHS, c’est-a-dire
interpréter, expliquer et comprendre les multiples dimensions de I’agir humain.

1.2. Des ressources critiques a leur épuisement

Les approches critiques en SHS, comme la sociologie bourdieusienne ou 1’école de
Francfort, fournissent de précieux outils d’¢laboration de cette analyse du monde et des pers-
pectives d’émancipation. Si de telles analyses n’épuisent pas la complexité des phénomenes
et peuvent conduire a des impasses, elles nous semblent devoir étre considérées comme un
levier important pour penser le monde de I’anthropocene. Au sens de Hartmut Rosa, penseur
critique de 1’accélération et penseur postcritique de la résonance, les sciences (y compris
humaines) contribuent a rendre le monde disponible, notamment en le rendant visible et par
la accessible a la pensée. Elles peuvent également participer a rendre les phénomenes sociaux
maitrisables, dans leur versant le plus appliqué. Dans la formation en école d’ingénieurs, les
humanités se trouvent elles aussi enrolées dans cette exigence d’efficacité, au nom de la pro-
fessionnalisation des €léves. Pour autant, cette efficacité a besoin d’€tre contrebalancée par
la reconnaissance de 1I’indisponibilité, ¢’est-a-dire de ce qui résiste a I’accélération, a la mo-
délisation et a la prédiction pour éviter 1’aliénation (Rosa, 2020).

L’approche critique semble peut-étre la plus évidente a déployer dans le cadre d’une
¢cole d’ingénieurs, mais nous pouvons toutefois nous sentir déstabilisés par la difficile ré-
ception de ses contenus par la classe. C’est 1a un écueil possible d’une approche critique
souvent comprise par les éleves comme 1’expression d’une opinion partisane plutdt qu’une
analyse fondée et argumentée de I’idéologie dominante. On se heurte alors a une confusion
entre la méthode et son objet. Les thémes évoqués plus haut impliquent de constituer les
expériences vécues, les représentations et les discours non pas comme des réalités néces-
saires, mais plutot comme les résultats de processus multiples en partie contingents, c’est-a-
dire une combinaison de déterminismes et de choix qui peuvent étre étudiés. Prenons quatre
situations expérimentées dans le cours Responsabilité sociale de l'ingénieur' :

e Lors de la premiére séance, nous invitons les éléves a formuler leurs aspirations profes-
sionnelles et personnelles pour alimenter la discussion sur une bréve sociologie de la
profession (dans quel secteur veulent-elles et ils travailler ? Dans quel type de structure ?
De quelle taille ? Dans quelle région ?). L’exercice consiste a se positionner par rapport
aux trajectoires de leurs pairs, telles qu’elles apparaissent dans les enquétes statistiques
sur ’insertion professionnelle des promotions précédentes, par rapport a diverses tradi-
tions nationales de I’ingénierie (Bouffartigue et Gadéa, 1997). On interroge incidemment
le statut social de ces professionnels, la place du diplome (formation professionnelle,

"1 s’agit d’un module de 28 heures positionné au niveau master 1, consacré a I’éthique et aux multiples
formes de la responsabilité en lien avec I’ingénierie, les organisations et la société.
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formation initiale universitaire ou non, doctorat...) ou encore le role des entreprises dans
I’entretien des cultures de métier. Néanmoins, la dynamique de cette séance repose beau-
coup sur les échos qu’elle peut entretenir avec des questionnements antérieurs des €leves.
Certaines et certains remettent ces questions a plus tard, signe manifeste que I’ingénierie
ne constitue que rarement une vocation (Didier et Simonnin, 2018). D’autres se dénient
la possibilité de s’exprimer en affirmant ne rien connaitre du métier. La problématisation
de I’identité des ingénieures et ingénieurs en devenir se trouve ainsi contrecarrée par leur
difficulté a se constituer comme sujet, au double sens du terme, 1égitime de 1’enseigne-
ment.

e Dans une séance consacrée aux traditions éthiques, les principes conséquentialistes et
utilitaristes apparaissent aux ¢léves comme tout a fait évidents. Il semble(rait) logique
que I’on cherche a maximiser les bénéfices ou les effets positifs. Il est (serait) normal
que ’entreprise privilégie systématiquement la solution la plus économiquement profi-
table. On retrouve ici une logique comptable qui ne définit pas son horizon éthique au-
dela d’une approche indiscutable et binaire (positif/négatif) des impacts.

e L’emprise de cette vulgate utilitariste se retrouve au cours de la séance dédiée a la res-
ponsabilité sociale de I’entreprise (RSE). Selon la réglementation francaise et euro-
péenne, la RSE s’accompagne de nombreuses ambitions en matiére de transformation
des entreprises, avec notamment une sophistication croissante des attentes en matiere de
publications d’informations non financiéres (bilans sociaux, environnementaux, ma-
trices de matérialité...). Pourtant, comme le notait Grégoire Chamayou (2018) a propos
de la théorie des parties prenantes, que nous abordons a ce moment-la, la place de
I’éthique dans la stratégie d’entreprise est toujours ambivalente. Elle est ainsi en perma-
nence susceptible d’étre enrdlée dans un travail de dépolitisation des relations de pou-
voir, qui structurent pourtant les rapports de production. Il est ainsi 1égitime pour les
¢leves de douter de la signification et des possibilités de la RSE face a ’hégémonie de
la raison économique, ce qui encourage une certaine forme de fatalisme. Ici, I’approche
critique, réduite a un dévoilement de la pesanteur du systeéme, semble démobiliser les
acteurs sociaux et réduire leur capacité d’action.

e Enfin, passant de 1’objectivation des systemes de valeurs en société¢ a celle des roles
professionnels de genre, nous rencontrons parfois une difficulté a discuter analytique-
ment des subjectivités. Prenons I’exemple de la non-mixité de la plupart des métiers (a
grands traits : aux femmes les métiers du soin, aux hommes les métiers prométhéens) :
pour beaucoup d’éleves, cela ne pose(rait) pas de probleme dans la mesure ou les indi-
vidus choisissent le métier qu’ils souhaitent. Partant, les interventions en faveur de la
mixité sont percues comme une intrusion dans la liberté de s’orienter. Il est alors difficile
d’entrer dans I’analyse fine des mécanismes de socialisation professionnelle de genre,
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au risque de perpétuer une naturalisation des réles de genre, voire d’encourager une
forme inconsciente de relativisme moral (« tous les choix se valent »).

Face a ces constats, comment les approches postcritiques peuvent-elles nous aider a
surmonter ces obstacles : d’un coté, une difficile élaboration du jugement critique reposant
parfois sur une autodisqualification a priori de 1’opinion des €léves ; de I’autre, I’asséchement
des possibles auxquels s’identifier dans un contexte de crise écologique globale ?

1.3. Actualiser la tache (post)critique dans I'anthropocene

Face a ces bouleversements, 1’horizon de lucidité, la pulsion de soupgon (Caill¢ et coll.,
2018) et I’attitude de surplomb (de Sutter, 2019) ne suffisent pas, voire participent du pro-
bleme, le risque étant de s’enfermer dans une mentalisation excessive ou encore de se couper
des autres et d’une variété de ressorts de la puissance d’agir. Au début du millénaire, Latour
amorgait le tournant postcritique en interrogeant la finalité éthique des humanités : « Est-il
vraiment de notre devoir d’ajouter de nouvelles ruines au champ de ruines ? Est-ce vraiment
le but des humanités que de prolonger la destruction par la déconstruction ? » (Latour, 2004)
[notre traduction]. A quelles constructions les humanités doivent-elles donc participer ?

Selon Dipesh Chakrabarty (2009), les sources culturelles de la crise écologique con-
temporaine résultent de quatre grandes ruptures : ontologique (entre nature et culture) ; épis-
témologique (entre des savoirs issus des sciences de la nature et ceux produits par les sciences
de la culture) ; temporelle (entre temporalité longue de la Terre et temporalité humaine) et
cinétique (entre fixité de la nature et plasticité des sociétés). Former a I’anthropocéne suppose
ainsi de retisser les liens rompus, entre et au sein de ces quatre dimensions. Comme le sou-
ligne Cécile Renouard, I’enjeu pédagogique qui est le notre consiste a favoriser des transfor-
mations intérieures profondes des individus et des institutions : « les problémes demandent a
étre traités a la racine. La crise écologique est une crise éthique relative aux manicres hu-
maines d’habiter la terre, et est, des lors, également spirituelle et politique » (Renouard,
2022). Dés lors, une éducation en anthropocéne doit élargir et complexifier I’espace des pro-
blemes considérés sans pour autant inhiber le passage a 1’action. Il s’agit de mener simulta-
nément 1’examen des causes structurelles des crises écologiques et 1’élaboration de réponses
appropriées — ces dernieres incluant le discernement d’un référentiel de valeurs écologiques,
les moyens politiques adaptés ainsi que les vertus individuelles requises. Dit autrement, in-
former ne suffit pas (Macy, 2018) : il faut amener une approche plus holistique de I’individu
dans son milieu. Un enseignement en anthropocéne devrait ainsi passer par une intégration
et une incarnation écologiques de la pensée, a la manic¢re des pédagogies téte-corps-ceeur
(Kumar, 2018 ; Renouard et coll., 2022).

Au sein des humanités environnementales, 1’écopsychologie postule que les crises éco-
logiques trouvent leur origine dans une psyché fracturée, de laquelle découle un monde vécu
placé sous le signe de la coupure (Roszak et coll., 2023) : coupure d’avec soi-méme instituant
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un moi aliéné, morcelé et mutilé ; coupure d’avec autrui, la société et le bien commun, sou-
tenant toutes les diverses formes d’exploitation et de domination ; coupure d’avec le monde
vivant, menant tant aux pollutions qu’au franchissement des limites planétaires. Ainsi, une
posture fondamentalement écologique consiste a réunir et a intégrer ce qui semble séparé
(Guattari, 1989), a favoriser la cicatrisation des coupures en ramenant la personne a son unité
intrinséque et a son pouvoir d’agir. Afin d’éviter le doute sans fin sur ses propres ressources
intérieures, 1’approche postcritique vise a réencastrer le geste critique dans un continuum de
la pensée, consciente de ses limites et de son ancrage corporel (Varela, 1996). On cherche ici
a cultiver une large palette de qualités humaines au-dela des seules opérations mentales,
comme les sens, les émotions, les sentiments, etc. L’objectif consiste a rappeler a I’apprenant
I’imbrication dans la biosphere, les relations sociales et sa participation aux institutions col-
lectives.

Dans un contexte universitaire qui isole les compétences les unes des autres, qui réduit
les cursus a des disciplines juxtaposées, la taiche de ’enseignement devrait étre de refléter a
I’éléve la totalité de son étre (Ergas, 2020). Etre fidéle a cette intention implique une dé-
marche expérientielle et expérimentale visant a 1’¢élaboration intime d’une connaissance de
soi, des autres et du monde. Dans cette perspective, nous proposons des cours optionnels, qui
rencontrent un écho certain, explorant par exemple les significations de I’amour (Escudié et
Goutaland, 2024), la démarche de connaissance de soi ou encore I’initiation aux voies con-
templatives du yoga et de la méditation. Ainsi, pour sortir de la paralysie pratique, un curri-
culum devrait articuler les taches critiques, qui visent a développer I’intelligence de la réalité
contextuelle des objets étudiés, avec des enseignements « autres-que-critiques » : la contem-
plation esthétique, 1’expression poétique, les activités artistiques, la recherche de vertus,
I’exercice de compétences pratiques ou encore la méditation d’enjeux existentiels.

2. Polytechniques postcritiques

Une telle visée pédagogique, résonnant avec la modalité socratique (Nussbaum, 2011),
n’a évidemment rien de nouveau, mais s’avere plus que jamais nécessaire compte tenu des
multiples crises d’envergure planétaire. Dans cette traversée turbulente et pédagogiquement
stimulante, et précisément pour revenir aux origines philosophiques de I’éducation dévelop-
pée a ’INSA, nous souhaitons nous appuyer sur la vision de deux figures marquantes de
notre établissement, ayant su, a leur manicre, intégrer pleinement le geste critique, 1’englober
et le dépasser.
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2.1. Deux aventures prépostcritiques

Notre expérience ne prend pas la forme d’une revendication postcritique explicite, mais
s’aventure sur des chemins pédagogiques et éthiques nourris de deux figures tutélaires de
I’histoire de 1’école qui incarnent rétrospectivement des perspectives postcritiques : Gaston
Berger, philosophe et cofondateur de I’INSA (1896-1960) et, plus récemment, Michel Fau-
cheux, historien des idées et biographe, directeur du Centre des Humanités autour des an-
nées 2000. La création de I’INSA résulte d’une volonté de renouveler la formation des ingé-
nieurs apres les traumatismes de la Seconde Guerre mondiale. Face a cette crise politique et
existentielle, engendrée notamment par I’utilisation de la science et de la technique a des fins
meurtriéres, Gaston Berger défend une vision du rdle social et intellectuel de I’ingénieur au
cceur d’une société de la seconde moiti¢ du XX° siecle a reconstruire. Dans plusieurs de ses
articles, il insiste sur la place des SHS et sur le nécessaire développement d’une attitude
philosophique dans I’éducation des ingénieurs. Ces connaissances et ces méthodes sont ras-
semblées dans le projet de I’INSA sous I’institution des « humanités », en tant que centre de
formation et philosophie humaniste, dans le but de théoriser les fondements a partir desquels
repenser les conditions de la connaissance scientifique et le discernement dans I’action tech-
nique. Dans un monde en accélération, Berger, et a sa suite Michel Faucheux, face a la ques-
tion de I’artificialisation accrue du monde via le numérique, portent leur attention sur les
conditions d’existence d’une pensée vigoureuse et consciente d’elle-méme en puisant aux
sources de I’herméneutique et de la phénoménologie. L’un et I’autre ont développé une ré-
flexion a caractére humaniste sur le positionnement du sujet connaissant, a la fois dégagé et
relié par rapport au monde, dans le souci d’une éthique en actes.

En tant que phénoménologue et traducteur de Husserl en francais, Berger tente de dé-
ployer dans la formation des ingénieurs une réflexion sur les fondements de 1’intelligibilité
des connaissances. Le positivisme et le scientisme ont engendré une crise intellectuelle et
morale qu’Husserl avait identifiée dés les années 1930 (Husserl, 1989). L’effort d’abstrac-
tion, la mise en mathématiques du monde, la réduction du réel par la modélisation ou 1’opé-
ration statistique développent une forme d’objectivation qui perd le contact avec le monde.
Berger défend alors une approche philosophique tournée vers un retour a soi-méme dans le
but de se penser en tant que conscience agissante sur le monde. Il a fortement critiqué 1’hubris
fondée sur la tentation du savoir encyclopédique entrainant une domination de la nature, de
méme que le rationalisme qui vient la justifier. Il y a chez Berger une volonté de mieux cerner,
situer le sujet dans son acte de connaissance afin de limiter sa prétention a connaitre et son
« désir absolu d’avoir raison » (de Sutter, 2019) :

Il nous faut accepter notre situation, pour en tenir compte dans nos jugements et corri-
ger la déformation qu’elle implique. Il nous faut accepter nos faiblesses et nos imper-
fections pour y porter remede sans nous irriter. Il nous faut accepter les modestes taches
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qui nous sont offertes parce qu’elles ont leur place dans I’ensemble. (Berger, 1941,
p. 176)

La philosophie peut se concevoir comme un systéme, mais, pour Berger, elle releve
aussi d’attitudes fondamentales acquises par la réflexion de chaque sujet empirique dans son
rapport au monde. Contrairement au savant ou au technicien qui isolent un probléme par
devant soi, chez le philosophe, le moi de la vie et le moi de la réflexion sont a la fois distincts
et identiques. Poser un probléme suppose une « appréciation » (Berger, 1947, p. 327) qui peut
aller de la réflexion scientifique a I’admiration esthétique, mais, pour ce faire, il est nécessaire
de situer de quelle maniére le sujet fonde ses connaissances et dans quelle intention. L’acte
de pensée est alors de fagon variable une création esthétique, technique ou sociale, composée
d’hésitations, d’échecs, d’égarements et d’expérimentations multiples pour faire le tour du
probléme. Ce processus intentionnel se travaille par le biais d’une « attitude », comme le
souligne Berger, face a la connaissance qu’il convient de mettre au jour de fagon lucide et
assumée (Berger, 1960 ; Maldelrieux, 2023).

Pour limiter le syndrome de I’ingénieur solutionniste (Feenberg, 2015), dont la seule
intention serait purement fonctionnelle, I’horizon herméneutique rappelle que la vie n’im-
plique pas que des problémes a résoudre : c’est aussi un sens a interpréter. Atteindre cette
réflexion éthique sur la posture face aux connaissances implique donc pour Berger de déve-
lopper fortement les humanités dans le contexte de la formation des ingénieurs. Le renouvel-
lement des humanités qu’il propose se caractérise ici par 1’attention au contexte historique, a
I’irréductibilité du particulier qui complexifie la compréhension, a la variation de définitions
par la multiplicité des langues, a la valeur de I’imparfaite intention humaine qui peut étre
touchée par une altérité. Cette proposition fait écho aux réflexions que formule a la méme
époque Claude Lévi-Strauss sur I’humanisme démocratique, sensible a la diversité des cul-
tures humaines contemporaines (Lévi-Strauss, 1973). Dans les deux cas, il s’agit de détacher
I’humanisme de son caractere élitiste et de I’ouvrir tant quantitativement que qualitativement.
Face au rationalisme étroit, parfois entretenu dans les sciences naturelles et dans les ap-
proches critiques, cette épreuve de la connaissance rappelle sa nécessité humblement hu-
maine. La couleur postcritique se manifeste a travers la métaphore de I’aventure, qui est pour
Berger cette relation du sujet au monde : « en s’engageant dans le monde pour le connaitre,
le je participe a une immense aventure. Il est tout entier jeté¢ dans I’aventure — corps et ame »
(Berger, 1941, p. 136). Et les humanités n’ont de cesse de tisser ce lien de connaissance en
admettant le caractére provisoire et situé¢ de la validité des connaissances, de méme qu’elles
n’ont de cesse de reconnaitre adéquatement leurs limites.

Dans le prolongement de cette intention philosophique, voire épistémologique, nous
témoignons d’un effort de penser présent a I’'INSA visant a s’aventurer au coeur de ’expé-
rience, de la multiplicité et du divers. La seconde figure tutélaire a partir de laquelle nous
entendons développer une perspective postcritique en acte se trouve étre Michel Faucheux.
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I1 nous semble important ici de pouvoir citer les nombreuses influences prononcées orale-
ment, dans des conversations entre collégues qui ne sont pas toujours couchées sur le papier.
Michel Faucheux a longuement cité des travaux de Roger Caillois a propos des « cohérences
aventureuses ». Dans la préface de I’ouvrage du méme nom, on note que « I’expérience est
toujours partielle et la raison facilement trompeuse » (Caillois, 1976, p. 17). Un tel constat
renvoie a la tache philosophique du sujet en quéte de connaissance. Mais il fait aussi écho a
la pensée propre de 1’ingénieur qui, comme le soulignait Berger, ne posséde pas une science
en propre, mais en opere une synthése créatrice. La metis des Grecs, cette intelligence pra-
tique et rusée, releve de cette pensée faite de la finesse de I’intelligence (Detienne et Vernant,
1974). Dans ses enseignements, Michel Faucheux a souvent renvoyé a la « nouvelle al-
liance » a construire entre les sciences, les techniques et la philosophie, et en particulier au
fait de ne pas séparer la recherche de la vie (Stengers et Prigogine, 1979). Plus récemment,
il s’intéresse a la question écologique avec 1’ouvrage Moi j étais fait pour étre jardinier :
écologie du paysage intérieur (2020). Michel Faucheux métaphorise une conversion écolo-
gique dans la manicre de percevoir et de connaitre en anthropocene en développant I’image
du jardin. Invitant a délaisser la perspective critique symbolisée par la cour? pour se tourner
vers la dimension postcritique qu’évoque le jardin, il explique :

Pour parer un avenir catastrophique, il ne faut pas seulement recourir a des solutions
techniques, scientifiques et politiques. Pas méme a des solutions philosophiques qui
nous aideraient a penser un « catastrophisme éclairé » ou une collapsosophie, une sa-
gesse de I’effondrement. L'urgence de repenser une technique qui nous place a nouveau
en continuité avec le monde et soit le ferment d’une démarche écologique n’ira pas
sans 1’abandon de notre €tre-cour et la conversion a notre étre-jardin. (Faucheux, 2020,
p- 50)

L’étre-cour renvoie a la dimension critique dans 1’espace public fagonné par I’argu-
mentation rationnelle. Par contraste, 1’étre-jardin tend a intégrer la contemplation et ’ap-
proche sensible de I’étre 1i¢ au monde dans la fabrique de réponses ou d’une pensée agissante
pour transformer et résoudre les crises contemporaines.

Si I’on fait la syntheése de ces influences, alors « étre touché » par le monde qui nous
entoure et pouvoir communiquer sur cette expérience dans une perspective de connaissance,
c’est faire parfois le choix de la préférence, de 1’affinité ¢lective avec le phénomene étudié
au détriment d’une prise de position étayée par « une connaissance des faits » sourcée par des
chiffres et pondérée par les contraintes. Il s’agit 1a de faire confiance a des intuitions fondées
sur une expérience fine de situations vécues a la fois dépouillées des circonstances empi-
riques pour en atteindre ’essence et augmentées d’un jugement comme activité éthique. Ce
n’est point céder a la partialité, a I’affaiblissement de la neutralité qui anime tant de contro-

2 En référence a La société de cour de Norbert Elias, publié en 1969.
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verses autour des enseignements relatifs a la transformation socio-écologique ; c’est au con-
traire une posture de responsabilité face aux connaissances. Dans le cadre de la formation
des éleves-ingénieurs, cette disposition invite a dépasser le schéme technoscientifique carac-
téristique de 1’ingénieur (Sainsaulieu et coll., 2019), qui préconise le développement d’une
vue générale du probléme avant de se prononcer. Dans une approche plus intégrée des com-
pétences de I’ingénieur, il s’agit de faire en sorte qu’ils puissent reconnaitre la valeur des
connaissances situées, et se reconnaitre comme sujets affectés, comme corps socialement
situés traversés d’émotions (Tabas et coll., 2019).

Plusieurs dimensions €thiques caractérisent ce rapport aux connaissances sous une
perspective postcritique. Il y a d’abord la liberté de choisir les problémes auxquels on doit se
confronter en fonction de cette part irréductible de discernement philosophique plutét que de
se voir imposer des problémes par un surdéterminisme technologique. Les penseurs auxquels
nous faisons référence ont conjointement développé une forme d’inquiétude face au monde
ainsi qu’un état de disponibilité face aux transformations, et cela change de facon considé-
rable le rapport au temps. En effet, la pensée critique tend a se focaliser sur les déterminismes
hérités et les tendances lourdes, ce qui reste fondamental en tant qu’acte de déconstruction,
mais elle ne permet pas complétement d’affronter les déréglements et les surgissements pro-
duits par des signaux faibles. Dans une perspective postcritique tentant de combler ces la-
cunes, nous pouvons réfléchir au role de la pensée prospective dans les formations a la trans-
formation socio-écologique. Développée en France par Gaston Berger au cours des an-
nées 1950, la pensée prospective repose sur le développement d’une pensée imaginative et
créative pour considérer I’action dans le temps long et penser un futur possible et souhaitable.
La méthode prospective vise la construction d’un avenir saisi par une pensée qui ne serait
pas monotone, déterministe, paresseusement comparative, comme prise dans des routines
cognitives, mais qui permettrait d’imaginer des ruptures potentielles. Sans doute n’avons-
nous pas encore trouvé la clé pédagogique pour utiliser au mieux ce théme et parvenir a une
¢ducation en anthropocene, mais nous constatons bien la fertilité¢ de la thématique des futurs
comme un moyen de parler des réves individuels et des aspirations collectives de nos éleves.
Cela permet de rappeler I’importance des finalités dans un contexte ot nous sommes souvent
absorbés par les moyens.

2.2. Applications, implications et intentions postcritiques

Année apres année, notre pratique pédagogique intégre davantage de sources issues de
I’éthique des vertus, qu’il s’agisse des écoles antiques (Hadot, 2001 ; Nussbaum, 2011), de
son actualisation écologique (Hess et coll., 2020) ou encore des traditions, sagesses et pra-
tiques contemplatives orientales (Varela, 1996 ; Snyder, 2018 ; Macy et Johnstone, 2018).
Parmi celles-ci, la voie éthique proposée par le neurobiologiste et philosophe Francisco Va-
rela s’avere particuliérement inspirante par son art de la synthese. Pour lui, 1’éthique se rap-
proche plus de la sagesse que de la pensée critique. Il construit son approche sur une triade
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de « traditions de sagesse » (confucianisme, taoisme et bouddhisme) qu’il relie au pragma-
tisme et a la phénoménologie. Par rapport a la dichotomie entre jugement moral et compor-
tement éthique, il défend une coémergence de ceux-ci, une spontanéité de la « perception-
action » ou I’attitude éthique est une aptitude a faire face immédiatement a une situation : « il
s’agit de comprendre ce qu’est étre bon plutét que d’avoir un jugement correct dans une
situation particuliére [...] je dirai que I’individu sage (ou vertueux) est celui qui sait ce qu’est
le bien et qui le fait spontanément » (Varela, 1996, p. 15 et 17). Connaitre intimement le bien
et I’accomplir sans craindre la contrainte d’une autorité extérieure représenterait ainsi I’abou-
tissement du développement éthique tel que 1’appelle de ses veeux Corine Pelluchon au sujet
des crises environnementales (Pelluchon, 2018). Dans un enseignement a 1’éthique, ce qui
est ainsi en jeu est de parvenir a tracer un parcours d’individuation morale intégrant pleine-
ment tant les attitudes conventionnelles et postconventionnelles (pensée critique) que celles
ressortissant de la sollicitude (Gilligan, 1986). Ces derni¢res semblent pouvoir s’intégrer
pleinement dans une perspective postcritique. A 1’instar de I’éthique des vertus mobilisant
des exercices de transformation de la personne (Hadot, 2001), 1’éthique du care repose en
effet sur des dispositions telles que 1’empathie ou encore la compassion, qui peuvent étre
développées par des pratiques concrétes, telles que celles testées dans nos enseignements :
dialogue conscient, paroles de gratitude, ¢laboration de réseaux relationnels, orientation de
I’attention.

Une telle approche vise un rééquilibrage des compétences éthiques enseignées. Pour
employer les catégories de Varela, il s’agit de traiter a égalité d’importance deux régimes
moraux : 1’éthique ordinaire, qui fait appel a des savoir-faire, et I’éthique extraordinaire, qui
repose essentiellement sur des savoirs. Selon lui, cette derniere, qui est I’éthique préférée en
philosophie morale et dans son enseignement, prend pour objet des dilemmes, d’extrémes
conflits de valeurs, des situations tragiques qui forcent la raison a élaborer de longues chaines
de justification. Si ces situations existent bel et bien, Varela fait remarquer qu’elles sont mar-
ginales, exceptionnelles, et qu’elles ne devraient pas occulter I’essentiel de 1I’expérience vé-
cue par les personnes, qui s’inscrit plutot dans le régime de I’éthique ordinaire. Cette derniere
s’integre dans le « monde-de-la-vie », le « micro-monde » typique et organisé, des lors vécu
comme « naturel » par 1’individu. Dans ce contexte, 1’action de I’individu repose sur un sa-
voir-faire éthique incorporé et actualisé spontanément — a 1’image de la parole de réconfort
prodiguée par un ami, du soin du parent a son enfant ou encore de la probité professionnelle.
Ces comportements sont particulierement bien documentés par le courant de 1’éthique du
care qui, en cela, rejoignent Varela dans une représentation positive des personnes comme
étant profondément compétentes : « nous sommes tous des experts éthiques [car] les situa-
tions qui exigent réellement une délibération éthique sont bien moins fréquentes que celles
ou nous réagissons naturellement, et de facon compétente » (Varela, 1996, p. 44). En vertu
du principe d’énaction, les réponses qui s’affirment ont toujours une valeur écologique, une
pertinence situationnelle pour 1’autre et pour soi.
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Ainsi, ’enseignement de 1’éthique en anthropocene gagnerait a proposer tant des taches
critiques utiles a une délibération des cadres interprétatifs de la modernité occidentale (ré-
gime éthique extraordinaire) que des activités permettant aux éléves de reconnaitre leur com-
pétence morale déja la (régime éthique ordinaire). Cette derniére tache est cruciale. Renfor-
cant les ressources et la confiance des €leéves, elle peut leur fournir une sécurité ontologique
indispensable pour traverser un contexte social et écologique vertigineux marqué du sceau
de I’instabilité et de ’ambiguité. Autrement dit, pas de délibération morale et critique du
monde extérieur (écologie en troisiéme personne) sans exploration profonde du monde inté-
rieur (écologie en premicre personne), c’est-a-dire sans connaissance de soi. Celle-ci initie
I’individu au passage d’une connaissance limitée de lui-méme et du monde (le moi) a une
connaissance plus large et universelle (le soi). Au terme de ce parcours, la dissociation, le
sentiment de différence et de coupure entre le monde et soi sont abolis (Hadot, 2001). Ce
retournement existentiel en faveur d’une reconnaissance de I’inscription relationnelle de 1’in-
dividu, Arne Naess le thématise avec la notion de « soi écologique », qui désigne I’émergence
d’une conscience de soi vécue comme une totalité intégrant simultanément soi-méme, autrui
et la nature (Naess, 2017). Dans cette perspective, in fine, le comportement éthique est une
émergence fondée sur 1’évidence du « respect des autres, humains et non-humains, comme
une composante du respect d’eux-mémes » (Pelluchon, 2018). Mais « comment encourager
et incarner dans notre culture cette attitude de compassion universelle, décentrée, réceptive »
(Varela, 1996, p. 117) ? Avant et afin d’atteindre cette évidence, une large gamme de pra-
tiques et d’exercices engageant tant le corps que 1’intellect peuvent étre expérimentés. Ce ne
sont pas tant des régles a apprendre et a suivre que des pratiques concretes a vivre, divers
moyens habiles a 1’image des exercices spirituels de 1’Antiquité (Hadot, 2002). A titre
d’exemple, en voici quelques-uns expérimentés en classe :

e Construire un espace de confiance, défini en commun dans la classe, bas¢ sur 1’écoute,
pour accueillir, rendre Iégitime le questionnement sur des enjeux intimes et existentiels.

e Apprendre a écologiser chaque étre ou objet, c’est-a-dire a restituer ses triples modalités
d’existence : comme partie d’un systéme ou d’un tout englobant dans lequel il interagit
avec les autres composantes ; tout en lui-méme abritant et englobant d’autres parties ;
enfin, en tant que singularité irréductible. En ce sens, connaitre un étre ou un objet, c’est
aussi examiner les attachements subjectifs qui le lient avec son milieu. Cet exercice est
particuliérement pertinent a faire sur soi-méme, pour éprouver la continuité et son inter-
dépendance avec les phénomenes biogéophysiques et sociaux.

e Pratiquer la gratitude : cultiver I’intelligence émotionnelle, et approuver et reconnaitre
les relations qui nous constituent et auxquelles nous participons.

e Explorer I’inscription corporelle de I’esprit par la respiration, par 1’exercice de I’atten-
tion et de la concentration ou encore par la méditation. Il s’agit d’éprouver la relation
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dialectique entre le corps et ’esprit, la perception, I’émotion et 1’action, de constituer
I’¢léve dans son entier comme doublement sujet 1égitime d’apprentissage (Ergas, 2020).

Conclusion

Le débat initié¢ par le courant postcritique apporte des réflexions intéressantes pour
notre pratique professionnelle de I’enseignement de I’éthique, profondément transformée par
le contexte de I’anthropocene. Si la pensée éthique du siecle dernier a pu étre marquée d’un
principe d’espérance (Bloch, 1976), renversé en principe de responsabilité (Jonas, 1979),
nous sommes convaincus de la nécessité de tenir ensemble ces deux principes. Cette intime
conviction se fonde sur 1’accueil de I’indisponibilité intrinséque de toute vie, la part insaisis-
sable de I’expérience vécue. Au terme du parcours que nous venons de présenter, 1’indéter-
mination constitue une heuristique précieuse pour orienter nos pratiques enseignantes au quo-
tidien. Les futurs de I’anthropocéne sont marqués d’une incertitude radicale, qui appelle des
choix éthiques a formuler en &me et conscience, sans sombrer dans un fatalisme ou un auto-
ritarisme. Dans cette perspective, au-dela de la formulation d’une simple critique, il apparait
nécessaire de diversifier considérablement nos compétences (éthiques).

Aux yeux de [Carl] Rogers, ces personnes de demain [que nous formons] sont plus
ouvertes a I’expérience, désirent 1’authenticité, sont sceptiques face a la science et la
technologie, recherchent I’unité et I’intimité, ont une plus grande capacité a vivre avec
le changement, la diversité et I’ambiguité, sont bienveillantes et altruistes, ont un res-
pect de la nature, préferent des institutions flexibles et égalitaires, ont un cadre de ré-
férence moral intérieur, sont moins matérialistes et aspirent a une connexion spirituelle,
ont des expériences qui pourraient étre qualifiées de « mystiques » et percoivent ’unité
et ’harmonie dans I’univers. Plus important a mes yeux, elles semblent aussi désireuses
de s’engager dans la vie en tant qu’agents actifs et compatissants et, méme démunies
ou menacées, elles semblent faire preuve d’une résilience face aux changements qui
leur permet de rester psychologiquement saines, pleines d’espoir et ouvertes a 1’amour.
(O’Hara, 2018)

Cette vision éducative du fondateur de la psychologie humaniste résonne avec notre
vécu d’enseignante et d’enseignants. Les expériences pédagogiques ici décrites produisent
bien des effets et des transformations intérieures, comme nous le témoignent des ¢éléves. Cela
nous conforte dans cette posture pédagogique, déterminée en ce qui concerne ses intentions
et ses moyens, humble quant a ses résultats, reconnaissante du sens vécu dans 1’ici et main-
tenant : c’est 1a sa valeur.
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Résumé : L’éducation scolaire se heurte fréquemment a des difficultés quant a la mise en
ceuvre de la formation a des « valeurs » et a des régles de vie partagées. Des formes de
contestation de la légitimité de cette formation et de I’universalité morale qu’elle affiche
transforment méme parfois cette ambition éducative en un sujet délicat. Il s’agit donc de
repenser la relation entre critique et postcritique en éducation, et, pour ce faire, de les redéfinir
et d’évaluer en positif et en négatif les pédagogies critiques et émancipatrices. Dans un
second mouvement, 1’article avance des éléments de pédagogie postcritique pour une
formation a une éthique de la vie commune, en s’inspirant du travail de Kwame Appiah sur
un nouveau cosmopolitisme. Sont alors mises en avant : la pratique dialogique de 1’accord
sur des principes de convivialité et 1’attention a la qualité éthique de la vie scolaire.

Mots-clés: pédagogie postcritique, €thique, vie commune, €éducation morale, communs

Abstract: School education frequently comes up against difficulties in implementing
training in shared “values” and rules of life. The legitimacy of this education and of the moral
universality it claims is sometimes contested, even transforming this educational ambition
into a sensitive issue. It is therefore necessary to rethink the relationship between criticism
and postcriticism in education, to redefine them and evaluate critical and emancipatory
pedagogies, in both their positive and negative dimensions. In a second step, the article
proposes elements of post-critical pedagogy for education in an ethics of common life,
drawing on Kwame Appiah’s work on a new cosmopolitanism. The focus is on the dialogical
practice of agreement on principles of conviviality and on attention to the ethical quality of
school life.

Keywords: post-critical pedagogy, ethics, living together, moral education, commons

Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025| 67



Jean-Frangois Dupeyron

Introduction

L’éducation scolaire publique frangaise, essentiellement organisée autour du modele
institutionnel de «1’école de la République », a toujours pratiqué — officiellement — une
formation morale des futurs citoyens et des futures citoyennes. Celle-ci s’est déployée dans
I’affirmation d’un universel axiologique centré sur les idéalités issues des Lumicres, de la
science et du grand récit démocratico-républicain : les droits de la personne, les valeurs de la
République (liberté, laicité, égalité, patrie) et la prépondérance du savoir rationnel occidental.
Cette appropriation sans nuances du label d’universalité a souvent économis¢ a ce projet
éducatif le colit d’une réelle réflexion pédagogique sur la construction de 1’autonomie morale
et sur les processus menant a I’accord rationnel sur les regles de la vie commune
— I’inculcation autoritaire et I’exposition aux legons de la morale étant censées se suffire a
elles-mémes pour la normalisation des comportements, sinon des mentalités. En ce sens, une
lecture restrictive de la sociologie durkheimienne a pu résumer 1’éducation morale par la
transmission verticale aux individus de normes et de valeurs nécessaires pour la société, alors
que Durkheim (2022) montrait, de facon plus nuancée, que la socialisation s’accompagnait
d’une individualisation, autrement dit de la reconnaissance du caractére précieux de la
personne humaine dans la singularité de ses expressions.

De longue date, ce dispositif institutionnel a toutefois été confronté aux critiques de la
forme scolaire républicaine, que ce soit sur sa droite (entre autres via les attaques de 1’Eglise
contre la laicité scolaire et I’école dite sans Dieu, donc sans morale') ou sur sa gauche (entre
autres via la sociologie critique des inégalités, par exemple dans les travaux de Bourdieu et
Passeron [1970], et la demande lancinante de démocratisation de I’institution). Récemment,
ces critiques se sont avivées en mettant en doute 1’idée méme de la 1égitimité d’un universel
¢thique. En effet, la question de 1’éducation scolaire a I’éthique se heurte fréquemment aux
polémiques sur I’héritage colonial et sur I’écartelement de la laicité entre interprétations
rivales, aux contestations épisodiques de 'universel épistémique et civique affiché par
I’école, au rejet localis¢ de la légitimité des valeurs de la République au nom de la
revendication d’une meilleure prise en compte de la diversité culturelle et de 1’appartenance
religieuse, et a ’accusation adressée au systéme scolaire de confondre universel et uniforme
(Policar, 2021). Un grand « trouble dans I'universel » (Diagne, 2024 ; Dupeyron, 2023) fait
que celui-ci est devenu lui-méme, paradoxalement, un nouveau sujet sensible pour le monde
enseignant alors qu’il était censé apaiser et rassembler les citoyens et les €¢léves au sein d’une
¢thique partagée.

!'Voir entre autres les « guerres des manuels » lancées en France par I’Eglise catholique aprés la loi de 1905
séparant I’Eglise de 1’Etat. L’épiscopat fut alors incité par Rome a procéder a I’examen des livres de morale,
d’instruction civique et d’histoire a 1’école publique, afin de juger de leur éventuelle non-compatibilité avec
une éducation chrétienne (Lanfrey, 1991).
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En ce sens, la critique de « I’universel de surplomb », déja dénoncé par Merleau-Ponty
(1958), produit ¢a et 1a, en dépit de sa fréquente 1égitimité historique, une sorte de fatigue de
la critique et une forme de paralysie de I’intervention éthique en éducation. De plus, cette
critique se livre parfois, au contact des approches anticritiques telles que I’invention du
«wokisme » (Policar, 2024), a des jeux de miroirs aussi dangereux que celui du « choc des
civilisations » (Huntington, 1997) ou celui des « identités meurtrieéres » (Maalouf, 2001). In
fine, tout se passe comme si 1I’éducation scolaire échouait dans son projet de construction
d’un monde éthique plus ou moins commun entre cultures et communautés différentes, ce
qui pourrait signifier I’échec du modéle d’une éducation laique.

Ainsi, sans renoncer aux acquis émancipateurs de bien des pédagogies critiques
(notamment dans leur dénonciation des dominations), il s’agit de définir et de mettre en
ceuvre une formation éthique postcritique, au sens ou elle insérerait les phases de critique
dans la construction raisonnée, progressive et consentie d’un universel optatif et « modeste »
(Meirieu, 1991). Dans cette optique, apres avoir posé la complémentarité de la critique et de
la postcritique, nous avancerons quelques €léments de pédagogie postcritique en éthique,
dont la distinction valeurs/principes et I’universalité de la conversation sur la vie commune?
(Appiah, 2008 ; 2012).

1. Critique et postcritique

La réflexion sur une formation éthique dite postcritique suppose, dans un premier
temps, que soit rapidement clarifiée la distinction entre critique et postcritique et, plus encore,
que soit pensée leur éventuelle articulation.

1.1. Nécessité de la critique des dominations

En nous limitant au domaine de I’éducation et de 1’enseignement, nous pouvons situer
aujourd’hui les pédagogies et les philosophies critiques de I’éducation de langue frangaise
dans le sillage des critical studies in education de langue anglaise, espagnole et portugaise
(de par I’origine souvent sud-américaine de celles-ci). En ce sens, elles traduisent au niveau
francophone des analyses dont la plupart remontent au travail emblématique de Paulo Freire
ainsi qu’aux approches décoloniales (notamment celles issues du collectif de pensée
Modernité/Colonialité des intellectuels Enrique Dussel, Anibal Quijano, Catherine Walsh,
etc.), féministes, antiracistes, queers et intersectionnelles. Ces pédagogies et ces philosophies
critiques de 1’éducation se nourrissent aussi parfois d’expériences historiques telles que celles
des écoles zapatistes (Baronnet, 2019). En cela, elles complétent, renouvellent et parfois
dépassent des critiques sociologiques, politiques et philosophiques de la forme scolaire

2 Précisons que cet argumentaire concerne surtout le modéle scolaire frangais et sa tendance historique a
éradiquer les cultures régionales et indigénes (nommées aujourd’hui : issues de I’immigration). Toutefois, les
approches multiculturalistes sont également concernées par la recherche d’un accord éthique entre les diverses
populations d’une société.
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devenues classiques (les sociologies des inégalités, les projets alternatifs de formes scolaires
et pédagogiques liées aux courants de 1’Education nouvelle et les analyses de la révolution
néolibérale en éducation?). De plus, en dépit de leur relative nouveauté, elles comportent un
souci épistémologique ayant, comme nous le verrons plus bas, un air de famille avec certains
¢léments de 1’épistémologie bachelardienne et du modele deweyen de I’enquéte sur la réalité,
celle-ci devant étre placée « au principe de toute action éducative, soucieuse d’un rapport
épistémologiquement pertinent a la factualité » (Fabre, 2019, p. 231).

Pour nous repérer dans ce domaine de recherche, signalons qu’Iréne Pereira propose
depuis quelques années d’en faire un travail de présentation scientifique et d’acclimatation
au paysage pédagogique francais (2018, 2019). Parall¢lement, I’enrichissement actuel de la
gamme des « pédagogies émancipatrices » — sous réserve de la pertinence de cette formule —
se fait également a partir des courants critiques en éducation (Hedjerassi, 2020). L’apport
principal des pédagogiques critiques, qui est sans doute le facteur majeur de leur (relatif)
succes, est leur adaptabilité¢ a 1’¢lucidation et a la dénonciation de toutes les formes de
dominations — et pas uniquement celles qui relévent de la classe sociale. Désormais, les
questions de la racisation, de la colonialité, du patriarcat, du validisme, de la « normation »
des orientations sexuelles et des épistémicides jouissent ainsi d’une meilleure visibilité et,
selon leurs utilisateurs, transforment le sens méme de la pédagogie : celle-ci n’est plus
simplement vouée a la formation des sujets, elle a aussi et surtout pour enjeu la connaissance
et la transformation de la réalité sociohistorique. C’est le sens de la formule de Paulo Freire :
«pour le véritable éducateur humaniste ou révolutionnaire, 1’objet de I’action est la réalité,
et non pas les étres humains » (2021, p. 101). Les pédagogies critiques ne veulent donc pas
se contenter de problématiser la réalité¢ ou de conscientiser les individus : elles assument leur
projet de transformation sociohistorique, ce qui en fait, selon Iréne Pereira, des praxis : « La
pédagogie n’est pas une technique, mais une praxis. Cette praxis est une activité de
transformation de la réalité sociale qui lie I’action et la réflexion » (2018, p. 8). On trouve
une approche similaire chez bell hooks (1994) : I’éducation et sa pédagogie doivent étre des
« transgressions » de 1’oppression.

Sur ces bases, il parait difficile de prétendre retirer tout intérét aux approches
critiques, tant leur potentiel heuristique et praxéologique est évident : elles peuvent « vendre
la meche » des mécanismes de domination, dynamiser le surgissement de consciences en voie
d’émancipation des tutelles matérielles et idéologiques et encapaciter celles et ceux qui
souffrent de diverses formes de domination. Henry Giroux en vient méme a reconfigurer les
métiers de 1’enseignement autour du modéle de «1’intellectuel transformateur » (1985),
assumant I’idée que la pédagogie est une action de résistance a toute injustice sociale. Ainsi
configurées, les pédagogies critiques, inévitablement, dérangent les schémas hégémoniques,
comme le montrent les nombreuses dénonciations qu’elles subissent de la part des dominants

3 On lira a ce propos les nombreux travaux autour de la critique par Christian Laval de la « nouvelle école
capitaliste ».

70 | Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025




Eléments de pédagogie postcritique pour une formation a Iéthique de la « vie commune »

et de leurs affidés : ceux-ci ont inventé pour ce faire les notions idéologiques de « wokisme »,
d’« imposture décoloniale » et d’« islamogauchisme », par exemple, qu’ils diffusent souvent
avec le plein accord des ministéres frangais de 1’Education nationale et de 1’Enseignement
supérieur et de la Recherche pour disqualifier en bloc les pédagogies critiques
contemporaines. C’est ce que montrent les enquétes réalisées par Alain Policar (2024) sur le
«wokisme » et, plus généralement, par Frangois Cusset (2023) sur «la haine de
I’émancipation », dans le cadre d’une « droitisation » et d’une « fascisation » de I’opinion (ce
sont ses termes).

Pourtant, concernant le « wokisme », le terme anglo-étatsunien woke (« éveillé »)
correspond stricto sensu a la dynamique d’éveil critique de la conscience face aux
phénomenes sociaux et idéologiques, notamment ceux liés aux dominations et aux inégalités
de toutes sortes (par exemple : les violences racistes dans la police, les discriminations de
genre, 1’homophobie, etc.). Stay woke and vote fut méme un des slogans électoraux de
certains candidats afro-américains aux ¢lections du Congrés, en prolongement du
mouvement Black Lives Matter* depuis 2013. Plus largement, il parait difficile de se réclamer
de la démocratie tout en rangeant péle-méle les principales critiques de 1’inégalité dans la
catégorie péjorative et ascientifique de « wokisme ». C’est pourtant ce que font des figures
d’intellectuels médiatiques®, qui trouvent, par exemple, que les féministes exagérent le poids
du patriarcat sur leurs vies, au risque de rendre les relations hommes/femmes quasi
impossibles et de déconstruire exagérément la masculinité. Il va sans dire que ces « critiques
de la critique » sont généralement émises par des personnes ne souffrant pas directement des
discriminations et des ségrégations dénoncées par les approches critiques®. Bref : les critiques
des dominations sont souvent jugées déplacées ou fatigantes, surtout quand elles ont I’égalité
comme azimut.

Il semble donc utile de relativiser les « critiques de la critique », surtout si elles se
résument a des formules générales, comme 1’affirmation posant que « nous vivons 1’age du
triomphe de la critique » (de Sutter, 2019, p. 1). Certes, nous sommes a I’époque d’une forme
plus ou moins accentu¢e de désinstitutionnalisation des sociétés libérales, ce qui ouvre la
porte a une inflation critique individuelle ou communautaire ; de plus, il est patent que les
exces et les emballements de la posture critique doivent €tre évités, comme nous allons le
voir. Mais, mettre en avant I’omniprésence, voire I’hégémonie de la critique, c’est risquer de

4 Black Lives Matter (BLM) est un mouvement social et politique par lequel certaines populations afro-
américaines dénoncent les violences racistes systémiques dans la société étasunienne. BLM a été trés actif au
moment de meurtres d’Afro-Américains par les forces de police, notamment en 2020 avec ’affaire George
Floyd, au retentissement mondial.

3 La notion d’intellectuel médiatique n’est pas en soi problématique et peut faire 1’objet de déclinaisons trés
variées (Giry et Landry, 2018). Par contre, ’appropriation croissante des médias de masse par des intéréts privés
s’accompagne d’une invisibilisation de la place des chercheuses et des chercheurs dans les débats.

6 « La France résiste au féminisme anglo-saxon, et heureusement ! », affirmait ainsi le polémiste canadien
Mathieu Bock-Coté dans le quotidien Le Figaro le 16 janvier 2018.
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manquer le fait que ce qui est désormais omniprésent et hégémonique, c’est le contraire, ou
plutot le détournement, de l’attitude critique, a savoir : I’invasion des opinions par les
«infaux » (fake news), la montée en puissance du phénomeéne de la « post-vérité» et la
distorsion fréquente des faits par leur présentation médiatique (liée a la concentration des
principaux moyens d’information dans les mains de puissants intéréts privés). Tout cela
provoque ce que Michel Fabre nomme une « crise de la factualité » (2019, p. 6).

Plus que jamais, I’éducation et I’enseignement ont donc besoin de la démarche critique,
d’autant plus que Fabre dénonce le « baratin » contemporain, caractérisé par une indifférence
totale envers la vérité : primat de la communication sur la factualité, labilit¢ décomplexée
des argumentations, systématisation des éléments de langage, manipulation des réseaux
sociaux, indigestion informationnelle (Raphaél, 2023), formatage des recherches par les
algorithmes, etc. Il est patent que c’est surtout le flux continu de ce «baratin» qui
empoisonne le débat public et qui a souvent pour principal effet de masquer les dominations.
Ainsi, si actuellement quelque chose triomphe et entrave 1’éducation du public, c’est plutot
I’absence de critique.

1.2. Du trouble éthique a la postcritique

Dans cette optique et dans I’objectif de situer la notion de postcritique, la relation entre
critique et postcritique n’est pas, selon nous, une relation chronologique de dépassement,
comme si la postcritique venait apres la critique, soi-disant pour retrouver une forme de
mesure et d’équilibre raisonnable annulant le radicalisme supposé de la contestation critique,
comme si une restauration apaisée faisait enfin tomber la fiévre révolutionnaire des
féministes et des afro-descendants. Au contraire, la postcritique s’inscrit de facon
consubstantielle dans I’univers de la critique, qu’elle prolonge et enrichit sans renoncer pour
autant a en poursuivre le travail. La postcritique n’est pas une post-critique, car elle prolonge
le premier mouvement sans I’annuler, en conserve les principales logiques et en fait
structurellement perdurer les effets. Autrement dit, 1’approche postcritique suppose la
critique et contient la critique, aux deux sens du verbe contenir : tout a la fois « inclure » et
« limiter ». Cette limitation est en fait une protection contre I’autonomisation de la critique,
qui pourrait sans cela ne connaitre que sa propre logique de suspicion et de dénonciation au
lieu de préserver son caractére de praxis en vue d’'un monde commun en voie d’expurgation
des dominations.

En resserrant maintenant notre propos autour de la question de 1’éducation morale a
I’école publique, nous pouvons voir que la critique des dominations a 1’école (racisme,
discrimination sociale, de genre, de physique, etc.) peut en effet se fourvoyer dans deux types
d’égarements — ce en quoi nous rejoignons partiellement les théoriciens de la fatigue de la
critique. Le premier égarement est I’oubli du caractére praxéologique de la critique. On ne
critique pas « pour critiquer », comme si cela était une fin en soi, mais plutdt dans 1’idée
d’améliorer le monde commun, de faire advenir une configuration sociohistorique aussi juste
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et égalitaire que possible. Si la critique est, par exemple, un pas de coté vis-a-vis du racisme
a I’école, voire du racisme de I’école, elle doit s’accompagner d’un pas en avant pour
transformer des éléments tels que les représentations, les normes, les structures, les usages,
les relations, les programmes, etc. En prétendant transcender intellectuellement ce qu’elle
dénonce, elle ne doit pas pour autant renoncer au plan de I’'immanence, ce qui la conduit a ne
pas en rester au schématisme monologique et essentialisant (la dénonciation des racistes et
des « machos ») de fagon a s’intéresser surtout a des pratiques transformatrices susceptibles
d’un accord aussi général que possible. Elle ne doit donc pas se cantonner a 1’étude corrosive
de I’existant, mais exercer aussi son action comme guidage des dispositifs de rectification de
la réalité, participant ainsi a I’ceuvre commune. Or, le ressassement désabusé, la systématicité
des accusations, les rancceurs et les positions agonistiques de principe constituent un picge
de la critique, un enfermement dans la circularité et, in fine, dans I’impuissance a déboucher
sur un temps libéré des dominations.

Notons d’ailleurs que les dominants savent trés bien emprisonner les protestataires dans
une caricature d’eux-mémes, dans la virulence et dans I’antagonisme exacerbé¢, afin d’éviter
le déploiement de propositions plus positives. Bien souvent, les débats médiatiques
desservent ainsi les causes émancipatrices portées par les actrices et les acteurs critiques, car
les invectives et les généralisations dans leurs interventions masquent le caractere rationnel
de leurs critiques. Aucune sagesse pratique, aucun accord raisonnable des esprits ne semblent
donc susceptibles d’en découler. Ne demeurent que 1’image épuisante d’un dialogue de
sourds et I’idée qu’a la virulence de I’expression doivent correspondre terme a terme une
radicalité irrationnelle et une démesure dans les idées. C’est 1a I’effet principal de la « culture
du clash » (Vuille, 2024).

Le deuxiéme égarement possible de la critique des dominations a I’école se situe dans
certaines impasses de la question de 1’identité et de la différence. En effet, quand la critique
se fait non pas au nom de 1’égalité, mais exclusivement au nom d’un groupe dominé, le risque
est grand de voir I’affirmation identitaire I’emporter sur I’éducation aux principes partagés
de la vie en société. Les porte-parole de certains groupes essentialisent ainsi leur groupe
d’appartenance, radicalisent la distinction entre «nous» et «les autres» et proclament
I’impossibilité pour ceux-ci de comprendre ceux-la. En vertu de cette critique clivante,
I’émancipation ne pourrait se faire que groupe par groupe (les femmes, les minorités, les
personnes racisées, les musulmans, etc.) et dans la lutte des groupes dominés contre les
représentants des groupes dominants, tournant le dos a la recherche d’un accord sur les
pratiques de 1’égalité. En conséquence, certains courants décoloniaux ou féministes
préconisent méme de rompre avec la rhétorique des droits de la personne’, pour privilégier
le fait de parler au nom de sa propre identit¢é dominée, d’autant plus que nul ne peut étre

" Par exemple, le collectif afroféministe frangais Mwasi a organisé en 2018 a Paris une projection non mixte
« pour les personnes noires » (selon ses termes) du film Black Panther, ce qui occasionna une polémique et une
action en justice au motif de discrimination raciale.
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émancipé par autrui, a fortiori si celui-ci appartient a un groupe dominant. Le fait de
«démixer » les structures pédagogiques serait alors une condition de la libération de la parole
et de I’émancipation (par exemple, les groupes de formation sans Blancs ou sans hommes),
et toute invocation de 1’'universel éthique serait exclue du champ éducatif. Autrement dit : le
combat pour 1’égalité¢ devient un proces de tous les males blancs.

Ce positionnement a le regrettable inconvénient de fossiliser des identités figées et
cloisonnées, et d’enfermer les individus dans leur groupe d’origine, alors que 1’éducation a
I’égalit¢ en dignité vise justement la neutralisation plus ou moins compléete des
déterminations identitaires comme signe de [’affaiblissement des dominations et des
discriminations. Dans tous les cas, une éducation morale a des principes communs tels que
I’égalité et la liberté n’est ni un combat de suprématie entre les groupes ni une course a la
tradition. Jean-Loup Amselle (2001) remarque ainsi que les critiques décoloniales, en
exacerbant parfois des approches culturalistes et différentialistes, essentialisent et
déshistoricisent 1’identité de chaque groupe ayant subi une colonisation. Ce positionnement
fait évidemment obstacle a la recherche raisonnée d’une éthique commune, en lui opposant
des traditions inviolables, méme quand celles-ci cautionnent des dominations. C’est ce que
récusait déja le Zadig de Voltaire au sujet de la coutume orientale du biicher du veuvage,
«une coutume affreuse » selon lui : a la mort d’un homme marié, sa femme se brilait en
public sur le corps de son mari.

Zadig remontra a [son maitre] Sétoc combien cette horrible coutume était contraire au
bien du genre humain. [...] Sétoc répondit : « Il y a plus de mille ans que les femmes
sont en possession de se brhler. Qui de nous osera changer une loi que le temps a
consacrée ? Y a-t-il rien de plus respectable qu’un ancien abus ? » « La raison est plus
ancienne », reprit Zadig. (Voltaire, 1983, p. 46)

Bref, si un usage nuancé et raisonné de la critique peut conduire a un éveil de la
conscience au fait que tout Blanc bénéficie du racisme systémique lié a la colonialité et que
tout homme bénéficie du patriarcat, une fossilisation de la critique pourrait conduire a penser
que tout Blanc est colonialiste et que tout homme est oppresseur. Mais alors, comment
éduquer a I’¢thique de la vie en commun ? La formation morale n’est-elle pas devenue, de ce
fait, un « probléme pernicieux » caractérisé, selon Michel Fabre (2021), par cinq dimensions :
sa polysémie interne (personne ne parle en fait de la méme chose), sa conflictualité (il est
chargé d’enjeux politiques, psychosociaux, mémoriels, identitaires, etc.), sa complexité (il
est multidimensionnel et touche souvent a des questions cruciales pour la société, telle celle
de I’identité nationale, mais indémélables), son ancrage sociohistorique (il est nourri de
I’extérieur par des tensions sociétales, géopolitiques, économiques, électorales) et sa
résistance a des réponses durables (il est constamment alimenté par des réseaux de
communication autres que celui de 1’école et par son instrumentalisation) ?
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I1 semble bien que 1’éthique commune, notamment quand elle exhibe des marqueurs
tels que les valeurs de la République (dont la laicité), soit devenue elle-méme dans 1’espace
scolaire un « probléme pernicieux », ce qui rend tres difficile la mise en ceuvre d’une
éducation a « ce qui unit, et ce qui libére », c’est-a-dire a ce qui « mérite d’étre enseigné »,
selon la définition d’Olivier Reboul (1989, p. 106)%. Certes, les critiques adressées a ces
valeurs ne sont pas toutes dénuées de pertinence mais, si elles conduisent a récuser 1’idée
méme d’une éthique commune, alors elles finissent par apporter paradoxalement de 1’eau au
moulin des divers propagandistes du «choc des civilisations» théoris¢ par Samuel
Huntington (1997), au risque de nourrir de terribles tragédies au cceur méme de la vie
scolaire. C’est ici qu’une approche postcritique prend tout son sens.

2. Pédagogie, éthique et postcritique

Une pédagogie postcritique pour une formation a I’éthique démocratique de la vie
commune s’enracine dans la vigilance et 1’éveil critique (awakeness) envers toutes les formes
de domination. Pour cela, elle s’exerce en positif comme une attention a la qualité éthique de
I’expérience vécue par la population de I’école (ce que nous appelons la vie scolaire) et
s’efforce déja de préserver cette expérience de plusieurs maladresses éducatives.

2.1. Les obstacles épistémologiques et pédagogiques

Pour éduquer a I’éthique de la vie commune, il faut compléter les critiques par un effort
coopératif en vue de la construction continue d’un accord aussi large que possible sur un
modus vivendi commun. La est ’apport de la pédagogie postcritique : contribuer a une
amélioration progressive des situations relevant de la critique. Or, quatre obstacles
compliquent grandement cette construction : le refus de la diversité éthique ; la verticalité
pédagogique et anthropologique ; la dissonance de la vie scolaire ; la confusion entre les
valeurs de chacune et chacun et les principes de la vie commune.

Le premier obstacle se situe au niveau du refus implicite ou explicite de la diversité
culturelle des populations scolaires. Celles-ci, particuliérement dans le cas des sociétés
ouvertes ou pluriculturelles, peuvent étre porteuses de conceptions différentes de la vie
décente, c’est-a-dire de I’éthique. Cette diversité est justement permise par la démocratie,
dans son refus d’imposer un seul et méme mode de vie aux individus. L’expression de la
pluralité¢ éthique n’est donc pas une anomalie, mais une manifestation légitime de la vie
démocratique, dans la limite posée par les principes de celle-ci, dont le rejet des dominations.
Il ne s’agit pas de construire I’intervention éthique sur le mode de 1’éradication ou de
I’extirpation des marques de la diversité, comme s’il s’agissait de rejouer a 1’école les scénes
colonialistes et de reprocher aux populations d’étre ce qu’elles sont. Au contraire, 1’éducation

8 Précisons, a la suite de Freire, que « ce qui libére » concerne tout aussi bien les opprimés que les oppresseurs,
ceux-ci devant aussi conscientiser leur situation historique et idéologique.

Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025| 75




Jean-Frangois Dupeyron

a I’éthique commune ne doit pas reposer sur un projet d’annulation des différences, mais
ceuvrer a la construction commune des principes partagés de la convivialité®. Comment parler
de vie démocratique si toute diversité est pergue comme une marque de barbarie ?

Deuxieéme obstacle : alors que la construction de la vie éthique partagée suppose une
mise en commun, ¢’est-a-dire une communication (dialogique, participative, faisant vivre les
inévitables dissensus), I’éducation morale s’exerce trop souvent sur le mode pédagogique de
la verticalité transmissive et par un inefficace mélange de préche dogmatique et de menace
juridique. En ce sens, la référence incantatoire aux valeurs de la République peut entraver le
travail pédagogique dialogique par lequel les acteurs ont a élaborer un accord sur I’essentiel :
le respect de chaque personne. On retrouve ici la « modestie de 1’universel » pronée par
Philippe Meirieu : « on ne soumet pas les autres a I’'universel, on le leur soumet » (1991,
p. 74). En somme, c’est parce qu’elles sont issues d’une pédagogie misant sur la capacité des
humains a s’entendre rationnellement que les régles éthiques communes peuvent acquérir un
statut d’universel modeste. 4 contrario, une éducation éthique verticalisée, assise sur 1’idée
d’un universel de surplomb (non sans lien avec 1’idée d’un déficit anthropologique des
autres), nourrit de plus en plus fréquemment des réactions identitaires qui vont jusqu’a
justifier, au nom d’une tradition réinventée, les atteintes aux personnes (femmes,
homosexuels, impies...). L’impasse est alors totale.

Troisieme embiche : la construction de 1’éthique commune est souvent contredite par
le décalage criant entre les principes officiels de D’institution scolaire et la réalité de
I’expérience imposée aux populations, notamment aux populations dominées. Parler
d’égalit¢ quand on fabrique de 1’inégalité, de liberté quand on impose autoritairement le
jugement scolaire, de citoyenneté quand on valorise la compétition, de laicit¢ quand on
martele une pensée officielle, de dignité universelle quand on méprise les dominés
(notamment les €léves immigrés), ¢’est bloquer 1’accés au commun éthique. Le premier effort
pédagogique postcritique doit donc cibler la mise en conformité de la vie scolaire avec ses
propres principes, en une sorte d’écologie éthique. En d’autres termes, comme le disent bien
des approches féministes matérialistes, dont celle de Silvia Federici (2022), la vie
quotidienne est le principal terrain de la transformation sociale.

Quatrieéme obstacle : la confusion conceptuelle entre principes et valeurs. En effet,
I’affirmation de la non-domination, c’est-a-dire de 1’égalité en dignité des personnes, ne
s’appuie pas sur des valeurs auxquelles s’opposeraient éventuellement d’autres valeurs (telle
que la supériorit¢ des Blancs ou I’infériorité des femmes); elle suppose un principe de

% Le concept de convivialité fait référence a Illich (1973), mais aussi a sa reprise plus récente par le mouvement
convivialiste (Caillé, 2011). Il repose sur le primat éthique de I’intelligence des relations dans la partie commune
de la vie : ce qui compte n’est pas tant ce que nous sommes, mais ce que nous faisons ensemble en fonction de
principes dialogiquement partagés. Ainsi, au lieu de pratiquer des logiques de catégorisation, de dissociation et
de hiérarchisation des groupes et des individus, la logique de la convivialité constitue une médiation cultivant
I’ensemble des relations afférentes au fait de vivre et d’agir ensemble.
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coexistence éthique des individus et des groupes, qui peuvent étre par ailleurs porteurs de
valeurs distinctes. Il est fort dommageable que cette distinction soit invisibilisée dans les
pédagogies du vivre-ensemble, alors qu’elle a un fort pouvoir facilitant : d’un coté, la valeur,
plutot identitaire et chargée d’un pouvoir émotionnel, pouvant aller jusqu’au sacrifice ; de
I’autre coté, le principe, dialogiquement et rationnellement fondé, n’appelant pas a une
modélisation identitaire.

Au sujet de I’éducation, il est contre-productif de mettre sur un méme plan des valeurs
religieuses, culturelles, sociales, communautaires, et les principes communs rationnels de
convivialité¢ éthique. Par exemple, la laicité n’est pas une valeur prétendant avoir une
supériorité civilisationnelle sur les valeurs religieuses ; elle se contente de se positionner
comme un principe de vie commune entre croyants, athées et agnostiques, principe affirmant
leur pleine égalité et leur imprescriptible liberté de pensée. Ce principe ne demande pas aux
uns et aux autres de renoncer a ce qu’ils sont ; il n’est pas non plus indiscutable et sacré, car
il dépend d’une construction dialogique qui en fixe en contexte les termes concrets.
Malheureusement, le recours au concept de valeur pour parler d’éthique commune est
facilement porteur d’un appel a 1’absoluité, d’une référence a I’'universel de surplomb et du
modele de I’antagonisme moral et culturel, ce qui entrave 1’édification dialogique d’un
accord sur les principes communs de la vie partagée.

En résumé: 'universel éthique modeste ne saurait supposer ni la soumission a
Iautorité tutélaire d’un universel surplombant, ni le ralliement inconditionnel de toutes les
populations a une supposée excellence anthropologique. Il est plutét le produit d’une
construction dialogique, dans 1’horizon d’une entente interculturelle, non sur des valeurs,
mais sur les principes de la vie commune et sur leur application raisonnable, sans oublier
I’indispensable effort pour garantir le caractére décent de la vie scolaire!°.

2.2. L’universalité de la discussion sur I'éthique commune

Ce chantier éducatif suppose des formes pratiques de pédagogie dialogique, si nous
précisons que celle-ci ne se réduit pas a la possibilité pour chacun d’exprimer son point de
vue et de faire entendre sa voix. Cette possibilité, plutot 1égitime sur certains aspects,
correspondrait a une approche qui ne serait que critique, c’est-a-dire a la prononciation par
les dominés de leur protestation, entre autres. La dimension postcritique appelle & un pas en
avant supplémentaire, vers la construction rationnelle d’un accord sur la vie commune. Il ne
s’agit donc pas de brandir la formule de la démocratie directe en pensant que la libération des
paroles pourrait, de fagon quasi magique, déboucher sur une meilleure entente et sur une
facilitation de la capacité a s’accorder. C’est ce que constate Isabelle Stengers dans sa
présentation du texte critique de la militante altermondialiste indigéne Starhawk : «les

19 Nous suivons ici Bernard Williams (1990) dans I’idée que la question socratique de la vie bonne, décente,
digne d’étre vécue est a la source méme de I’activité éthique.
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pratiques de la démocratie directe [...] seront un échec si nous faisons régner “le droit de
chacun a s’exprimer” sans donner a ce autour de quoi nous nous réunissons le pouvoir de
nous toucher, de nous forcer a sentir et a penser » (2019, p. 28).

En ce sens, il faut que la question de la vie commune nous « touche » et permette a la
critique de déboucher sur autre chose que des antagonismes identitaires et des enracinements
culturels. Comme le dit Kwame Appiah :

Nous pouvons vivre ensemble sans étre d’accord sur les valeurs qui rendent notre
coexistence agréable ; nous pouvons étre d’accord sur ce qu’il convient de faire dans
la plupart des cas, sans étre d’accord sur les raisons pour lesquelles il convient de le
faire. (2008, p. 115)

Le travail d’Appiah, ayant pour horizon un « nouveau cosmopolitisme » enraciné dans
la reconnaissance de la diversité¢ humaine, a ainsi 1’avantage de prendre au sérieux I’idée de
faire converser entre eux des individus qui ont par ailleurs des « schémas de vie » différents,
et de voir comment peut se batir un accord sur la convivialité. C’est pourquoi il nous semble
utilisable dans le domaine de I’éducation a 1’éthique.

La construction de cet accord — et plus encore la formation de la capacité a se mettre
d’accord — sont sans doute les véritables enjeux de 1’éducation a 1’éthique. La pédagogie
postcritique qui les sous-tend ne suppose ni référence surplombante, ni itinéraire imposé pour
le progrés moral, ni expression monologique. Au contraire, elle suppose 1’idée d’une pluralité
des cheminements menant a la construction des principes de convivialité, car ces
constructions sont inévitablement contextualisées et dépendent des interactions au sein de la
population. En bref : ce qui est universel, ce n’est pas un absolu moral intangible — auquel on
pourrait opposer d’autres absolus tout aussi intangibles et sacrés —, mais c’est avant tout la
pratique de la discussion pluraliste incluant la nécessité de se mettre accord sur un universel
modeste.

Cet universel modeste porté par le dialogue a deux caractéristiques supplémentaires,
qui ouvrent sur de nouvelles attentes pédagogiques : il est optatif et réitératif. Optatif signifie
que les principes €thiques relévent d’un choix proposé a toutes et tous pour réaliser une
entente progressive sur la vie commune. Est alors universel ce qui est approuvé
rationnellement et dialogiquement par la population, non ce qui se décréte a priori ou
s’inculque autoritairement. La pédagogie qui nourrit cette quéte optative est elle-méme
patiente et modeste. Elle ne vise pas trop haut en postulant que les individus et les groupes
pourraient facilement s’accorder sur un seul et méme schéma de vie ; de facon plus réaliste,
elle cherche plutdt une entente sur les refus partagés, refus qui dessinent en creux 1’espace
de I’éthique commune (exemple : le rejet de la violence physique et morale). De méme, il ne
s’agit pas de vouloir s’entendre sur tout, comme on essaierait de le faire sur un mode
absolutiste. La construction éthique est alors progressive ; elle part du plus simple a mettre
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en place (les refus partagés), admet que les raisons des uns et les raisons des autres puissent
différer, et renonce a un impossible et inhumain accord sur tout. En un mot : I’éthique est
pensée de facon historique et immanente, comme un processus de coconstruction de
principes, et non comme 1’adhésion a des valeurs surplombantes et intangibles.

Parall¢lement, réitératif veut dire que la discussion sur la vie commune concrétise un
processus permanent de reformulation collective de I’universel modeste, comme réitération
continue de celui-ci par celles et ceux qui ont a vivre la vie scolaire commune, en tant que
propédeutique a la convivialité¢ dans une seule et méme société. Cette approche avance que
la force normative des régles éthiques ne provient pas tant de leur généralisation par
abstraction que de leur reformulation dialogique au sein d’une expérience concréte de vie
commune. Il faut donc se garder de miser sur I’imposition programmatique de 1’universel,
mais proposer sa traduction appropriative et progressive par les individus.

Concreétement parlant, cette pédagogie mise sur les procédures d’accueil, sur
I’établissement des régles partagées par un travail coopératif enclenché des I’entrée dans
I’établissement scolaire, sur 1’existence de collectifs fonctionnant comme des « structures de
confiance » (Williams, 1990) et sur la valorisation systématique de la coopération non
hiérarchique et de la recherche d’agencements mutuels. Elle peut aussi largement s’inspirer
de la philosophie pour enfants. Celle-ci, loin d’étre un gadget pédagogique sans enjeu
¢ducatif, vise essentiellement le développement d’une « conscience éthique globale », selon
Margaret Sharp (2023, p. 392). Celle-ci recommande donc, dés I’enfance, la formation et la
dynamisation d’'une communauté de recherche philosophique, dialogique, pluraliste et
coopérative.

Il s’agit en ce sens d’une pédagogie de la confluence, située « Ia ou on se rencontre »
(Ayik, 2020) et non dans la seule parole enseignante. Elle — et peut-Etre elle seule — peut
susciter la coexistence paisible de normes culturelles diverses, sans aller jusqu’a ’acceptation
acritique de toutes les pratiques, c’est-a-dire en n’oubliant pas que la culture et les traditions
ne sont ni sacrées ni anhistoriques, et que la reconnaissance de la pluralité 1égitime des fagons
de vivre en privé ne doit jamais empécher la réalisation de I’égalité et de la liberté des étres
humains. /n fine, I’éducation a 1’éthique n’est ni un débat abstrait sur le jugement moral ni
un préche sur les meeurs civilisées, mais une méthode coopérative pour améliorer le quotidien
des expériences humaines, sur fond de pluriversalité¢ anthropologique.

Conclusion

Le cceur de la vie éthique réside dans la coactivité comme fondement des obligations
partagées (Dardot et Laval, 2014). En ce sens, une éthique commune suppose tout un travail
pédagogique et éducatif des communs (Dupeyron, 2024), alliant 1’indispensable critique des
dominations et la patiente construction postcritique de I’accord progressif des esprits sur les
principes et les régles de la convivialité. En somme : il faut cesser d’aimer I’éthique
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démocratique sur un mode platonique, afin de la pratiquer comme une expérience coopérative
d’¢laboration d’un milieu de vie décent. Nous en concluons que I’éducation a la vie commune
prolonge dans sa dimension pratique le raisonnement de Simone de Beauvoir (1949) : le
monde commun n’est pas d’origine, il est a venir et a faire advenir par I’éducation.
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Résumé : Par « commun », on entend une forme de vie sociale composée de trois éléments :
des ressources communes (un commonwealth) ; une communauté de commoners qui gere
démocratiquement ces ressources ; un agir en commun (un commoning). On parle ainsi de
communs ¢éducatifs (Laval et Vergne, 2021), d’écoles des communs, de pédagogies des
communs (Dupeyron, 2024). Notre hypothéese est que les pédagogies des communs sont des
pédagogies de la coopération qui, par la mise en place d’institutions (comme le conseil dans
la pédagogie institutionnelle), nouent ensemble critique et postcritique, notamment en
transformant les conflits en moments éducatifs. Critique et postcritique sont les deux faces
indissociables de la coopération. Les communs éducatifs instituent des formes égalitaires de
coopération et mettent en ceuvre des pédagogies critiques contre toutes les formes de
domination et de discrimination. La coopération a aussi comme condition et comme
opérateur 1’éthique postcritique de la confiance, de I’alliance et de I’amour.

Mots-clés : communs, communs éducatifs, coopération, pédagogies critiques, éthique
postcritique

Abstract: By “common” we mean a form of social life made up of three elements: common
resources (a commonwealth), a community of commoners who democratically manage these
resources, and common action (commoning). Thus we speak of educational commons (Laval
and Vergne, 2021), commons schools and commons pedagogies (Dupeyron, 2024). Our
hypothesis is that pedagogies of the commons are pedagogies of cooperation that, by setting
up institutions (like the council in institutional pedagogy), tie together critique and
postcritique, notably by transforming conflicts into educational moments. Critique and
postcritique are the two inseparable faces of cooperation. Educational commons institute
egalitarian forms of cooperation and implement pedagogies that are critical of all forms of
domination and discrimination. Cooperation is also conditioned by, and operates within, the
post-critical ethics of confidence, alliance and love.

Keywords: commons, educational commons, cooperation, pedagogies critical, post-critical
ethics
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Introduction

Depuis la publication en 1990 du livre d’E. Ostrom Governing the commons: The evolution
of institutions for collective action', le concept de communs a émergé dans le monde a la fois
comme théme de nombreuses recherches dans diverses disciplines et comme objectif
mobilisateur et fédérateur de luttes contre le capitalisme néolibéral. Un commun se définit
par trois ¢léments: des ressources communes (un commonwealth), une communauté
démocratique d’autogestion de ces ressources par les commoners, un agir commun ou
commoning (De Angelis, 2022). Quand, dans un établissement éducatif ou une école, on
retrouve ces trois caractéristiques, on parle alors de commun éducatif (Laval et Vergne, 2021)
ou d’école des communs (Dupeyron, 2024). Dans Education démocratique : la révolution
scolaire a venir (2021), C.Laval et F. Vergne exposent un projet de transformation
démocratique des écoles et des universités en communs éducatifs. Quant a J.-F. Dupeyron,
dans L’école des communs (2024), il s’efforce d’imaginer et de penser la possibilité d’une
troisieme école, en rupture avec 1’école privée et 1’école étatique. Qu’en est-il des
implications éthiques des communs éducatifs ? Nous voudrions montrer que les pédagogies
des communs sont des pédagogies de la coopération qui, par la création de ce que la
pédagogie institutionnelle appelle des « institutions » (Vasquez et Oury, 1979), lient ensemble
la critique et la postcritique. Par pédagogies critiques, nous entendons les pédagogies qui
critiquent les dominations en s’inspirant de la « pédagogie des opprimés » de Paulo Freire
(Freire, 1974 ; Pereira, 2017) ; par pédagogies postcritiques, des pédagogies qui renoncent
non pas a la critique, mais a une forme surplombante de critique : la critique comme position
de pouvoir de celui qui prétend savoir et apporter de I’extérieur aux dominés la conscience
de leur domination. La position postcritique est au contraire une position de faiblesse qui
consiste a « accepter la faiblesse au lieu de prétendre a la force » (de Sutter, 2019, p. 233), a
faire confiance et a s’ouvrir aux autres au lieu de les sermonner et de prétendre les controler.
On ne peut pas coopérer sans se laisser enseigner par les autres.

Les communs ¢éducatifs instituent, deés maintenant, des formes ¢égalitaires de
coopération. Mais a quelles conditions cette coopération est-elle possible ? Il n’y a pas de
coopération égalitaire sans une action continue contre les rapports de domination et de
discrimination, il n’y a pas non plus de coopération sans la capacité de construire des relations
avec les autres, autrement dit sans des gestes d’amour. Nous faisons I’hypothese que c’est
par la coopération et plus particulierement par la transformation des conflits en moments
d’éducation que les communs éducatifs nouent ensemble la critique des dominations et
I’¢éthique postcritique de la confiance, de 1’alliance et de I’amour. La postcritique est, en ce
sens, non pas ce qui vient apres la critique, mais ce qui va avec la critique.

! L’ouvrage n’a été traduit en frangais que vingt ans plus tard (Ostrom, 2010).
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1. Les communs et les communs éducatifs
1.1. Les communs

Les communs constituent un nouveau paradigme en opposition aussi bien a la logique
¢égoiste du capitalisme néolibéral dans lequel 1’autre est plus un concurrent qu’un partenaire
qu’a la logique collectiviste du communisme d’Etat qui écrase I’individu. Ils dépassent
I’opposition entre ’individu et le collectif : I’individu y est un individu social et la
communauté¢ des commoners un collectif d’individus qui veulent étre a la fois libres et égaux.
« Cette troisiéme voie, écrit le philosophe japonais Saito, [...] propose une gestion
démocratique par les usagers des choses que 1’on peut qualifier de “biens publics” telles que
I’eau, 1’¢lectricité, le logement, les soins ou I’éducation » (Saito, 2024, p. 126-127). Les
communs sont institués par la mise en commun des ressources et I’agir en commun des
commoners ; ils ne sont pas institués une fois pour toutes, mais ils ne vivent que par I’action
instituante permanente des commoners. Les communs ne sont pas un retour a des formes
anciennes, organiques, de communauté ; ils font appel a la création d’institutions de la
coopération. C’est pourquoi, comme nous allons le voir, les pédagogies de la coopération
mises en ceuvre dans les communs €ducatifs sont souvent liées a la pédagogie institutionnelle
(Vasquez et Oury, 1979 ; Laval et Vergne, 2021, p. 160-166).

Il n’y a pas non plus un modele unique de communs : il en existe dans le monde
différents types dans des contextes divers et a des niveaux différents de mise en commun, de
démocratie et de coopération. Situés en dehors du marché et de I’Etat, les communs sont dans
un rapport complexe avec eux : ils s’opposent au marché et a I’Etat tout en coexistant avec
eux, ils leur résistent, mais subissent aussi leur influence. Les distinctions entre les communs
et les services publics, entre les communs qui sont en dehors du marché et ceux qui produisent
pour lui, sont fluides et évolutives. Il n’y a pas de communs parfaits, il n’y a que des communs
imparfaits, impurs, fragiles, a I’image des humains vulnérables qui les créent et les font vivre.
Les communs ne sont pas institués par une avant-garde éclairée de savants, d’experts ou de
révolutionnaires qui apporteraient de I’extérieur la science des communs et le savoir critique,
mais par des étres humains ordinaires, des hommes du commun (aux deux sens du mot
« commun »), autrement dit des humains d’aujourd’hui, qui résistent au capitalisme et en
subissent I’influence, qui sont divisés entre le désir d’étre et d’agir avec les autres et celui
d’avoir un pouvoir sur eux, entre le désir d’égalité et les préjugés et conduites classistes,
sexistes, racistes, homophobes, etc. C’est en coopérant que les commoners apprennent a
coopérer.

Les conflits sont donc inévitables, non seulement les conflits entre les commoners
d’une part et le capitalisme et I’Etat d’autre part, mais aussi les conflits entre les commoners
eux-mémes. Ces conflits entre les acteurs des communs sont non seulement inévitables, mais
aussi positifs, 1égitimes et nécessaires. En effet, ils mettent a jour les injustices, les inégalités,
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les rapports de domination, les discriminations, et c’est par I’émergence des conflits que les
commoners prennent conscience de ces problémes et cherchent a les résoudre. La démocratie
n’est vivante que par les conflits entre, non pas des ennemis, mais des adversaires. Il faut
distinguer en effet les conflits de la violence. Les conflits non seulement différent de la
violence (méme s’ils peuvent passer par des moments de violence), mais ils la remplacent.
Dans son livre — fondateur de la sociologie du conflit — Der Streit (Le conflit), paru en 1908,
Georg Simmel montre que le conflit est un mode de socialisation, car, tout en opposant les
individus, il les relie entre eux dans « une synthése d’éléments, un contre autrui qu’il faut
ranger avec un pour autrui sous un seul concept supérieur », a savoir le concept de société
(Simmel, 1995, p. 20). Dans les communs, on apprend, selon la belle formule de Perrine
Michon, « a ne pas étre d’accord ensemble » (Michon, 2019, p. 295). Nous reviendrons sur
cette question des conflits a propos de la démocratie dans les communs éducatifs.

Les communs sont moins des acquis, des réalités stables, des institutions sans
domination ni discrimination, que des réalisations en mouvement, des rapports dialectiques
entre I’instituant et I’institué, et des processus plus ou moins puissants, plus ou moins
radicaux, de mise en commun et de coopération démocratique entre des humains faibles (en
partie aliénés, en partie conscientisés) et souvent en conflit. Aujourd’hui, pratiquement tous
les domaines de la société sont concernés et mis en question par le paradigme des communs :
jardins partagés, habitat participatif, lieux éducatifs, gestion de 1’eau, santé, transports,
logiciel libre, etc. Les communs sont des formes nouvelles, coopératives, de vie sociale dans
un monde capitaliste hostile a la coopération. Instituer des communs, c¢’est ici et maintenant
agir autant que possible sur les rapports sociaux et expérimenter de nouvelles formes de vie
sans attendre une hypothétique fin du capitalisme. Les communs ont donc une double
dimension : critique (ils sont en opposition avec le capitalisme, la bureaucratie d’Etat et
toutes les formes de domination et de discrimination) et postcritique (ils sont dés maintenant
une nouvelle forme de vie sociale).

1.2. Les communs éducatifs

«La relation, écrit P. Michon, [...] est la matrice essentielle des biens communs »
(Michon, 2019, p. 70). Du fait de cette centralit¢ de la relation, tous les communs sont
¢ducatifs, au sens ou on y apprend a entrer en relation et a coopérer. Mais il y a aussi des
communs qui sont spécifiquement éducatifs, c’est-a-dire consacrés a [’éducation,
I’enseignement, la formation. Ce sont les communs éducatifs (Laval et Vergne, 2021) ou les
écoles des communs (Dupeyron, 2024)%. De méme qu’il n’y a pas un modele unique de
communs, il n’y a pas non plus un mode¢le unique de communs éducatifs ou d’écoles des
communs. Il faut, pour I’enseignement, un lieu qui lui soit propre, mais ce lieu ne saurait
avoir une forme unique. « Il y a en fait de trés nombreuses fagons de faire école » (Dupeyron,

2 La notion de commun éducatif est plus large que celle d’école des communs, qui désigne un commun
éducatif spécifiquement consacré a I’enseignement.
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2024, p. 144). La relation des écoles des communs avec ’Etat est diverse. Ces écoles peuvent
relever d’un troisiéme type d’école autre que 1’école étatique et 1’école privée, comme 1’ont
été I’école syndicale de la Confédération générale du travail syndicaliste révolutionnaire, les
écoles libertaires et certaines écoles d’éducation nouvelle, en particulier I’école que Freinet
créa avec sa femme Elise & Vence (Dupeyron, 2024). Durant la deuxiéme moitié du
XIX® siecle et jusqu’a la Premi¢re Guerre mondiale, le mouvement ouvrier élabora le projet
d’une troisieme école, une école indépendante de I’Eglise, mais aussi de I’Etat, et ¢’est contre
cette autre école que s’est construite I’école républicaine de Jules Ferry (Dupeyron, 2020).
On peut citer aussi, en dehors des pays occidentaux, les écoles des zapatistes du Chiapas
(Mexique), celles du Mouvement des sans-terre (Brésil), celles des communes du Rojava
(Kurdistan syrien). Les écoles des communs peuvent étre aussi des écoles publiques
transformées par des pratiques de coopération et d’autogestion (par exemple, les « classes
Freinet »), dans la continuité de I’école de la Commune de Paris, qui fut la premiére école
publique laique en France. Marx fait une distinction importante entre I’école publique et
I’école étatique contrdlée par le gouvernement : a la différence de 1’école étatique soumise a
’ingérence de I’Etat éducateur, 1’école publique, encadrée par une législation qui rend
I’instruction obligatoire, peut étre dans une certaine mesure démocratisée (Laval et Vergne,
2021, p. 187-188).

2. Critique et postcritique dans les communs éducatifs

Les communs se définissent, comme on 1’a dit, par trois éléments : des ressources
communes, une communauté démocratique, un agir commun. On retrouve ces trois éléments
dans les communs éducatifs, mais avec cette particularité que, mis a part les universités et les
autres ¢tablissements d’enseignement supérieur, la majorité des acteurs y sont des enfants ou
des adolescents (lesquels sont encore des enfants au sens juridique du terme), c’est-a-dire des
mineurs qui dépendent de la responsabilité et de I’autorit¢ des parents et des autres
¢ducateurs. En ce sens, la relation entre les enfants et les adultes n’est pas égalitaire, méme
si les communs éducatifs s’efforcent de mettre en ceuvre autant que possible le principe
d’égalité. Les adultes et les enfants occupent des places différentes : les premiers éduquent
et enseignent (et éduquer et enseigner sont des métiers) et les seconds sont éduqués et
s’éduquent, apprennent et étudient. Cependant, comme on va le voir, les communs éducatifs
font bouger cette relation dissymétrique. Nous allons considérer successivement les trois
¢léments constitutifs des communs éducatifs en montrant comment ils relient critique et
postcritique.

2.1. Mise en commun des savoirs et des cultures et ouverture a I'altérité

Les langues, les savoirs et les cultures (littératures, arts, etc.) sont des biens communs
auxquels tous doivent pouvoir avoir accés et des biens communicables dont le partage ne
prive pas d’en jouir celui qui les donne. Les communs éducatifs effectuent une mise en
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commun des connaissances et des cultures par des pratiques d’apprentissage mutuel. Cette
coopération dans les apprentissages met en question la représentation courante qui oppose
I’enseignant qui sait et 1’éléve qui est ignorant. L’enseignant, par son métier, a des
connaissances et des compétences que les éléves n’ont pas et cette 1égitimité a enseigner
fonde en partie son autorité. Cependant, I’enseignant, dans les communs €ducatifs, est aussi
un apprenant : il apprend sans cesse des choses nouvelles, il apprend avec les ¢éléves et des
¢leéves. Par la diversité de leurs expériences, les €éléves ont eux aussi des savoirs; ils
enseignent les uns aux autres et ils enseignent au maitre. Apprendre ensemble, cela signifie
qu’on n’apprend pas tout seul, qu’on n’apprend pas seulement du maitre, mais qu’on apprend
les uns avec les autres. « La coopération, écrit I’économiste Eloi Laurent, transforme les
humains en pédagogues les uns pour les autres » (Laurent, 2018, p. 17).

Freire (1921-1997) oppose ainsi 1’éducation libératrice dialogique a 1’é¢ducation
antidialogique qu’il appelle « bancaire », dans laquelle des contenus de savoir sont déposés
par le maitre dans la téte de I’¢leve (Freire, 1974). Dans le dialogue, 1’opposition
éducateur/¢éleve est, dans une certaine mesure, dépassée : 1’éducateur devient un éducateur-
¢léve qui, non seulement enseigne, mais aussi apprend des €léves, et I’¢léve devient un éleéve-
éducateur qui, non seulement apprend, mais aussi enseigne aux autres €léves et a I’éducateur.
Freire écrit : « personne n’éduque autrui, personne ne s’éduque seul, les hommes s’éduquent
ensemble, par I’intermédiaire du monde » (Freire, 1974, p. 62). Dans ce processus coopératif,
I’enseignant a une fonction de formalisation des connaissances qui lui est propre. Comme le
montre . Pereira, la pédagogie critique de Freire est dialectique : « elle implique I’interaction
entre I’enseignant-e et 1’¢léve et non le sacrifice de I’'un ou I’autre pdle. La dialectique
pédagogique met en dialogue les savoirs tirés de 1’expérience sociale des éleéves et les
connaissances scientifiques objectives » (Pereira, 2018, p. 8)

Les communs éducatifs mettent aussi en commun des principes éthico-politiques, en
particulier les principes de non-domination, de non-discrimination et d’égalité de tous les
étres humains (Dupeyron, 2024). La pédagogie critique dénonce les rapports de domination
existant entre les savoirs et les cultures: la non-reconnaissance, la relégation et
I’invisibilisation des savoirs et des cultures et productions culturelles des dominés (les
pauvres, les femmes, les personnes racisées, les minorités sexuelles, etc.). Boaventura
de Sousa Santos, par exemple, critique la vision occidentalocentrée du monde qui invisibilise
les épistémologies du Sud (de Sousa Santos, 2016). De leur coté, Laval et Vergne écrivent
qu’il faut «refuser la dévalorisation des savoirs qui n’appartiennent pas au corpus de la
culture considérée jusque-la comme légitime, non pas pour tout mettre sur le méme plan,
mais pour faire reconnaitre la pluralit¢ de la culture, la diversité des savoirs dans la
société [...]» (Laval et Vergne, 2016, p. 139).

Il ne s’agit pas non plus de surcharger les programmes pour que les €léves acquicrent
le plus de savoirs possible ou le plus de cultures possible (conception « bancaire » de
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I’enseignement) ; il s’agit de garantir la liberté¢ d’apprendre et celle d’enseigner, ¢’est-a-dire,
selon I’expression de J. Derrida dans L ‘université sans condition, « la liberté inconditionnelle
de questionnement et de proposition » (Derrida, 2001, p. 11). Les communs éducatifs, en
donnant cette liberté inconditionnelle d’apprendre et d’enseigner, permettent que les €éleves
et aussi les enseignants apprennent et enseignent non seulement ce qui est propre a leurs
groupes d’appartenance (familial, social, religieux, national, etc.), mais aussi ce qui leur est
étranger (Lamarre, 2012). Mais cela ne peut se faire que par la mise en ceuvre d’une éthique
et d’'une pédagogie postcritiques d’ouverture, d’attention et de sensibilit¢ a [’altérite,
d’accueil de ce qui nous est autre, autrement dit par un geste d’amour : se laisser enseigner
par Paltérité (Lamarre, 2006). Sébastien Charbonnier écrit :

Apprendre et aimer sont un seul et méme processus [...] aimer, c’est étre prét a
apprendre de [’autre. Voila ce qui me manque chaque fois que je pense pouvoir apporter
a I’autre et n’imagine méme pas un seul instant avoir quelque chose a apprendre de lui.
(Charbonnier, 2019, p. 46) [Les italiques sont de I’auteur.]

La pédagogie de la résonance, qui est une pédagogie —qu’on peut qualifier de
postcritique — de la relation au monde, peut préparer a de telles rencontres ou il s’agit non
pas d’acquérir une maitrise sur, mais d’entrer en relation avec une personne, une ceuvre, un
savoir, un fragment du monde. Entrer en résonance, c’est étre touché par quelque chose du
monde de sorte que je vais a la rencontre de ce qui m’a touché ; c’est se transformer par et
dans cette rencontre ; enfin, c’est, dans cette relation, faire I’expérience de I’indisponibilité
de ce qui m’a touché (Lamarre, 2020 ; Rosa, 2022).

2.2.Communauté démocratique, conflits et confiance

Les communs éducatifs sont des institutions d’apprentissage de la démocratie par la
pratique de la démocratie. Dans ces institutions, les décisions ne sont pas prises par les seuls
adultes et les régles ne viennent pas d’en haut. Les éléves participent a 1’¢laboration des
régles, aux délibérations et aux prises de décision grace a la création d’espaces de débat tels
que, par exemple, le tribunal des enfants dans les orphelinats dirigés par Korczak (Beinder,
2007), la réunion de vie de classe ou le conseil dans la pédagogie institutionnelle (Vasquez
et Oury, 1979), etc. « Nous avons introduit un espace public dans la vie de ’internat », écrit
Korczak (1878-1942) dans Comment aimer un enfant, publié en 1919-1920 (cité dans
Beinder, 2007, p. 116). Par I’institution d’espaces publics de débat, 1’éducateur donne des
responsabilités et des pouvoirs aux enfants. Il donne des pouvoirs, mais pas tout le pouvoir.
C’est parce qu’il n’abandonne pas son autorité au groupe qu’il peut donner un pouvoir aux
¢léves, un pouvoir que ceux-ci exercent sous sa responsabilité éducative. L’enseignant peut
se mettre en retrait, mais il est 1a, avec toute la force de sa présence. Comme I’écrivent
Vasquez et Oury, « la non-directivité, la non-intervention n’empéchent pas le maitre d’exister,
de faire autorité» (Vasquez et Oury, 1979, p. 88). Si, par exemple, dans une réunion de
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conseil, les éléves s’apprétent a adopter une régle injuste, le maitre intervient. En ce sens, la
« pédagogie instituante » (Laval et Vergne, 2021, p. 142) mise en ceuvre dans les communs
¢éducatifs et les écoles des communs évite la dérive dénoncée par H. Arendt ou « c’est le
groupe des enfants lui-méme qui détient 1’autorité qui dit a chacun des enfants ce qu’il doit
faire et ne pas faire » (Arendt, 1972, p. 232). Et Arendt ajoute : « Affranchi de I’autorité des
adultes, I’enfant n’a donc pas été libéré, mais soumis a une autorité bien plus effrayante et
vraiment tyrannique : la tyrannie de la majorité » (Arendt, 1972, p. 233). Les communs
¢ducatifs dépassent la structure duelle de la relation pédagogique habituelle, car la relation
entre le maitre et les ¢éléves y est médiatisée par ce tiers qu’est ’espace public de débat.
L’autorité y est par conséquent une autorité démocratique a laquelle les éleéves participent,
mais dans laquelle I’éducateur est le responsable et le garant ultimes. La domination des
adultes sur les enfants y est critiquée et rejetée (au méme titre que les autres dominations).
Korczak, qui est a ’origine de la Déclaration des droits de I’enfant de 1959, écrit dans La
maison de [l’orphelin a propos des tribunaux d’enfants :

I’y vois, moi, le premier pas vers 1I’émancipation de I’enfant, vers 1’¢laboration et la
proclamation d’une Déclaration des droits de I’enfant. [...] Jusqu’a présent, tout
dépendait de la bonne ou de la mauvaise volonté de 1’éducateur, de son humeur du jour.
I1 est temps de mettre un terme a ce despotisme. (Korczak, 1958, p. 303-304)

L’institution de ce tiers qu’est I’espace public de débat préserve les communs éducatifs
d’un double écueil, celui du despotisme de 1’adulte et celui de la tyrannie du groupe.
L’¢éducateur agit avec les enfants plus qu’il n’agit sur eux. L’¢laboration des régles par le
conseil forme les éléves a I’autonomie (au sens ou I’autonomie est 1’obéissance a la loi qu’on
se donne soi-méme) et préserve ainsi d’un autre double écueil, celui des régles imposées de
I’extérieur et celui de I’absence de regles et de 1’illusoire « liberté » du chacun fait ce qui lui
plait (I’individualisme égoiste). Mais, comme on 1’a vu, les conflits sont inévitables, et
mettent les communs éducatifs a I’épreuve. Le maitre ne doit-il pas faire cesser les conflits
entre enfants en intervenant de fagon autoritaire ? Les communs éducatifs font au contraire
le pari de la confiance pour faire du conflit un moment éducatif ou se nouent critique (la
conscientisation) et postcritique (la confiance).

2.2.1.Conflits et conscientisation

Le conflit fait peur, il est souvent considéré négativement par les éducateurs comme
une atteinte a leur autorité et comme un désordre qui n’apporte rien de bon. Il effraie aussi
certains ¢éléves. En apparence, ¢’est un facteur de déliaison ; en réalité, ce sont les causes du
conflit qui sont destructrices du lien social (Simmel, 1995). Le conflit, lorsqu’il éclate, ouvre
la possibilité d’agir sur ces causes et de les traiter de maniére juste. Il a une valeur
heuristique : il révele des injustices et des souffrances qui, sans lui, pourraient rester
inapercues. On se moque d’un enfant parce qu’il est obese, une adolescente est humiliée
parce qu’elle est lesbienne, un enfant est régulierement exclu des jeux dans la cour de
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récréation, un autre est victime d’insultes racistes, etc. Le conseil, en permettant aux éleves
de s’exprimer et débattre librement, fait exister le conflit et lui donne forme. Le conflit peut
devenir alors un moment d’éducation éthico-politique a la justice.

Considérons d’abord la dimension critique de ce moment éducatif. Le conflit permet
une prise de conscience a la fois des principes normatifs d’égalité et de liberté et des rapports
de domination qui contreviennent a ces principes : ce que Freire et la pédagogie critique
appellent la conscientisation (Freire, 1974 ; Pereira, 2017). Prenons ’exemple d’un débat
dans une classe de moyenne section/grande section d’une école maternelle publique de la
Sarthe. Ce débat a pour objet les conflits a propos des tricycles, du karting et des camions
pendant la récréation. Des gargons se plaignent de ne pas pouvoir disposer de ces jouets, car
d’autres les accaparent. L’enseignante incite les filles a s’exprimer, car elle constate que
celles-ci ne prennent pas la parole alors que, pendant la récréation, certaines sont venues se
plaindre auprés d’elle de ne pas pouvoir jouer avec les gros véhicules. « Vous vous rendez
compte, dit la maitresse, on a joué¢ une demi-heure et il n’y a que quatre enfants qui ont joué
au karting. Alors, tiens, on va regarder. Maxence — un garcon ; Eddy — un gargon ; Hugo — un
gargon ; et Matthieu — encore un gargon. » Et Paul, un enfant de grande section, de conclure :
«Ben, y a que des garcons. » A ce moment de la discussion, les enfants prennent conscience
de I’inégalité entre les gargons et les filles par rapport aux jouets attractifs de la cour de
récréation (Lamarre, 2007, p. 220-221). Comme on le voit dans cet exemple, la réunion de
vie de classe permet que la conscientisation s’effectue a I’intérieur méme de la vie collective
des ¢€leves, autrement dit de fagon immanente. Grace a la prise en charge du conflit par le
conseil, la conscientisation ne vient pas d’en haut, elle n’est pas le résultat d’un enseignement
abstrait du maitre : elle est coproduite par les ¢léves et I’enseignant débattant ensemble dans
le conseil. « Personne ne libére autrui, écrit Freire, personne ne se libére seul, les hommes se
libérent ensemble » (Freire, 1974, p.44). De méme, personne ne conscientise autrui,
personne ne se conscientise seul, les hommes se conscientisent ensemble. La conscientisation
est dialogique, elle est I’ceuvre commune des acteurs du commun éducatif qui s’accordent
sur les principes de liberté et d’égalité et réfléchissent concrétement sur les rapports de
domination a partir des situations concrétes conflictuelles qu’ils vivent. Les principes éthico-
politiques et la critique des dominations et discriminations ne sont pas impose€s
dogmatiquement de 1’extérieur, mais s’imposent comme une norme immanente a la vie de
cette communauté démocratique que les communs éducatifs s’efforcent d’étre. A partir des
cas particuliers d’injustice et des conflits interpersonnels, une montée en généralité peut alors
s’opérer, ce qui permet une certaine dépersonnalisation et la production ou plutot la
coproduction d’une culture commune sur la justice et les injustices. Concrétement, des
discussions philosophiques, des recherches disciplinaires en littérature, histoire, philosophie,
etc., peuvent &tre associées aux débats dans les conseils.

Le concept de conscientisation est un des concepts principaux de la pensée freirienne.
La conscientisation est le passage de la conscience immédiate a la conscience critique.
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Comment se forme, selon le pédagogue brésilien, la conscience critique ? Freire est souvent
accusé de défendre une conception avant-gardiste de la conscience critique importée de
I’extérieur (Pereira, 2017, p. 37). Il y a de fait un risque que les pédagogies critiques ne
dérivent vers une conception et une pratique de la critique comme une position de surplomb
et de pouvoir de celui qui prétend savoir et apporter, du haut de sa science, a I’opprimé dont
la conscience est aliénée, la connaissance émancipatrice des mécanismes cachés de la
domination sociale. Mais, comme le montre 1. Pereira, qui prend en compte I’ensemble de
I’ceuvre de Freire, celui-ci occupe en fait une position médiane entre une conception de
I’émancipation apportée par la science (I’¢léve rendu conscient par le maitre censé savoir) et
une conception de I’autoémancipation individuelle (I’¢léve devient conscient par lui seul).
La pédagogie de Freire est dialectique : « elle implique I’interaction entre 1’enseignant-e et
I’¢éléve et non le sacrifice de I'un ou ’autre pole. La dialectique pédagogique met en dialogue
les savoirs tirés de I’expérience sociale des é¢leves et les connaissances scientifiques
objectives » (Pereira, 2018, p. 8). La conscience immédiate de I’opprimé n’est pas seulement
une conscience aliénée, elle peut étre aussi, selon Freire, une conscience rebelle. La
pédagogie critique n’a pas tant pour objectif de faire prendre conscience aux opprimés de
leur oppression (cette prise de conscience, les opprimés la font le plus souvent spontanément
dans leur vie sociale quotidienne) que de leur faire prendre conscience du caractere
systémique de cette oppression. Selon Pereira, « le pédagogue brésilien tente de penser la
conscientisation comme une dialectique entre une conscience rebelle et des sciences sociales
critiques » (Pereira, 2018, p. 119). La connaissance des rapports de domination — de classe,
genre, race — n’est pas acquise par I’apprenant simplement en recevant 1’enseignement de
I’éducateur : elle est acquise par et dans le dialogue, c’est-a-dire dans les interactions entre
I’éducateur et les apprenants et entre les apprenants eux-mémes.

Les communs éducatifs permettent, selon nous, de lier la pédagogie critique a une
pédagogie du conflit et d’éviter ainsi la dérive de la position surplombante. Mais qu’est-ce
qui fait que les ¢éléves osent parler a la réunion du conseil ? Qu’est-ce qui fait qu’ils s’écoutent
en se respectant mutuellement ? Autrement dit, qu’est-ce qui fait que la communauté tient,
ne se délite pas et traverse 1’épreuve du conflit ? Qu’est-ce qui fait que tous apprennent et se
forment par le conflit ? La pédagogie critique et la pédagogie du conflit ont une condition
postcritique qu’on peut résumer par le mot et le concept de confiance. Il n’y a de conseil que
si I’éducateur fait le pari de la confiance et que si les éleves lui font confiance et se font
confiance.
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2.2.2.Conflits et confiance
Korczak écrit :

Une bonne entente avec les enfants, cela se mérite. Cela ne vient jamais tout seul !
L’enfant doit savoir qu’il lui est permis de s’exprimer en toute franchise, que ce qu’il
dira au cours d’une réunion ne risque pas de facher I’éducateur ou de lui retirer I’amitié
de celui-ci. Il doit savoir aussi que ses camarades ne se moqueront pas de lui, ne
I’accuseront pas de vouloir gagner la sympathie de I’éducateur. Une réunion-débat doit
avoir lieu dans un climat de dignité et de confiance. (Korczak, 1958, p. 302)

La situation de conflit est éprouvante et insécurisante. Prendre la parole au conseil,
c’est prendre un risque. Certains éléves se taisent par crainte des conséquences possibles
(rejet, représailles, agressions, etc.), d’autres n’ont pas les mots justes pour dire ce qu’ils
vivent. D’ailleurs, bell hooks® constate que, dans les universités américaines, les étudiants
ont peur du conflit : « Le plus souvent les €éléves n’oseront pas parler, par peur de s’aliéner
les enseignant.es et les autres €leves. Iels sont souvent terrifié.es d’exprimer leur désaccord,
si iels pensent que cela menera au conflit » (bell hooks, 2024, p. 146). L’enseignant doit donc
transformer la salle de cours en une « salle de cours aimante » (bell hooks, 2024, p. 146).
L’amour, que bell hooks définit comme une « combinaison de soin, de responsabilité, de
respect et de confiance » (bell hooks, 2024, p. 143), est un préalable pour créer ce qu’elle
appelle « une communauté qui permette le risque » (cité dans Pereira, 2018, p. 147), c’est-a-
dire une communauté dans laquelle chacun soit encouragé a faire entendre sa voix, en
particulier lorsqu’il y a un risque de conflit. « La salle de cours aimante, écrit bell hooks, est
celle ou les ¢€leves apprennent, par la présence et la pratique enseignantes, que 1’échange
critique peut avoir lieu sans diminuer 1’esprit de quiconque, et que le conflit peut étre résolu
de manicre constructive » (bell hooks, 2024, p. 146). Freire, déja, avait montré que le
dialogue exige la confiance. « La confiance dans I’homme est une condition a priori du
dialogue, écrit-il. Elle doit exister avant méme qu’il ne se concrétise. L’homme de dialogue
a confiance dans les hommes avant de se trouver face a face avec eux » (Freire, 1974, p. 75).
Mais qu’est-ce qui fait que la confiance a une telle puissance libératrice ?

La confiance est au cceur de I’éthique éducative dans la mise en commun des savoirs
et cultures, dans la pratique de la démocratie et la transformation des conflits en moments
éducatifs. En effet, comme le montre Laurence Cornu, elle a «une dimension éthico-
politique » en ce qu’elle est « une certaine maniére de “faire avec” la question du pouvoir :
elle est un renoncement a la toute-puissance sur 1’autre » (Cornu, 1998, p. 117), un

3 bell hooks — nom d’auteur de Gloria Jean Watkins (1952-2021) — est une universitaire, penseuse et militante
africaine-américaine, féministe et antiraciste ; elle est aussi une pédagogue marquée par la pensée de Freire.

92 | Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025




Les communs éducatifs entre critique et postcritique

renoncement au contrdle de I’autre et a la maitrise de la relation avec I’autre. Faire confiance
a quelqu’un, c’est lui donner de la liberté et du pouvoir et, en ce sens, il n’y a pas de pédagogie
instituante ni de pédagogie du conflit sans I’éthique postcritique de la confiance. Faire
confiance, c’est se mettre en position de faiblesse et de vulnérabilité, puisque la personne a
qui nous faisons confiance peut user a nos dépens de la liberté et du pouvoir qui lui sont
donnés. Etant étrangére au calcul, la confiance est une prise de risque : «le risque de
I’altérité » (Cornu, 2003, p. 24). Elle est inconditionnelle : dire « je te fais confiance si tu... »
est un marchandage qui ruine la confiance (Cornu, 1998, p. 120). Cependant, méme si elle
ne repose sur aucun calcul, la confiance a une efficience : elle est autoproductrice d’elle-
méme. La confiance appelle la confiance, mais seulement si elle est d’abord inconditionnelle.
L’éducateur met ses ¢éléves en confiance et leur donne confiance en eux parce qu’il leur fait
confiance et c’est ainsi qu’il est reconnu par eux comme une autorité émancipatrice au lieu
d’étre pergu comme exercant une domination asservissante. « La confiance, écrit Cornu, |[...]
substitue la coopération au contrdle » (Cornu, 1998, p. 120).

3. Puissance de la coopération

Le troisieme ¢lément constitutif des communs est I’agir commun, autrement dit 1’agir
coopératif. La coopération est plus qu’un €élément particulier, c’est I’essence méme des
communs. La mise en commun des savoirs et des cultures, la pratique de la démocratie
comme forme de vie sociale et la transformation des conflits en moments éducatifs s’opérent
par et dans la coopération. Les pédagogies mises en ceuvre dans les écoles des communs sont
des pédagogies de la coopération*® pour apprendre ensemble (Laval et Vergne, 2021 ;
Dupeyron, 2024). Notre hypothése est que la notion de coopération subsume, synthétise, les
deux logiques complémentaires de la critique et de la postcritique.

Qu’est-ce que la coopération ? La coopération est la forme éthique, démocratique, la
plus accomplie du social. Il y a coopération lorsque, en vue d’une ceuvre commune, des
individus s’associent volontairement et consciemment en se reconnaissant mutuellement
comme libres et égaux. Mauss, qui milita pour un socialisme associationniste (au journal de
Jaures, L’Humanité, il tint la rubrique « Coopération »), la définit ainsi : « La coopération est
une association volontaire, libre, progressive, évoluant par elle-méme dans un milieu hostile,
mais s’y forgeant des armes, et s’y développant par sa propre organisation, son génie, son
personnel » (Mauss, 1997, p. 331). La coopération dépasse I’opposition entre I’individu et le
collectif par la création d’une forme de communauté dans laquelle chacun peut trouver son
accomplissement personnel dans et par I’association. La coopération s’avere efficace et
avantageuse pour des individus qui ont chacun leurs finalités propres et leurs intéréts
particuliers. Cependant, elle va aussi au-dela de I'utilitaire : la relation est au cceur de la
coopération. « La coopération requiert un minimum de considération pour les autres et de

4 Pour en savoir plus sur les pédagogies de la coopération, voir Connac, 2020.
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convivialité », écrivent le psychanalyste et psychologue du travail C. Dejours et le philosophe
J.-P. Duranty. «[...] Pour le dire avec un slogan : “le travail ne consiste pas seulement a
produire, c’est aussi apprendre a vivre ensemble” » (Dejours et Duranty, « The Centrality of
Work » [A. Cukier, trad.], 2010, dans Cukier, 2018, p. 101). La coopération est le contraire
de la compétition dans laquelle prédominent I’individualisme égoiste et la tendance des
individus a maximiser leurs bénéfices, y compris au détriment des autres. Il faut aussi
distinguer la coopération de la coordination et de la collaboration.

3.1. Distinguer la coopération de la coordination

La coordination et la coopération sont deux formes distinctes de social® (Dejours et
Duranty, « The Centrality of Work » [A. Cukier, trad.], 2010, dans Cukier, 2018 ; Fischbach,
2024). Dans la coordination, chacun agit indépendamment des autres et ne participe
qu’indirectement au tout de la vie sociale, la coordination des activités se faisant de
I’extérieur par «la relation aux ordres et instructions qui organisent le travail collectif »
(Dejours et Duranty, « The Centrality of Work » [A. Cukier, trad.], 2010, dans Cukier, 2018,
p.100). A TI’école, dans la forme scolaire traditionnelle, chaque éléve travaille
individuellement, la coopération est bannie et considérée comme de la fraude, et c’est le
maitre qui assure la coordination (et, au-dela du maitre, 1’Etat). Dans la coopération, les
activités ne sont pas indépendantes les unes des autres, chacun agit avec les autres dans un
agir commun et contribue, a parts égales, avec les autres, a une ceuvre commune qui est
I’ceuvre a la fois de tous et de chacun. Ainsi, dans une « classe Freinet », quand les éléves
font un journal, ils discutent et décident ensemble du contenu et de la contribution de chacun.
Il n’y a véritablement coopération que si chacun, a égalité avec les autres, trouve son
accomplissement personnel dans 1’association et grace a 1’association. En ce sens, la
coopération est incompatible avec la domination et la discrimination. Lorsqu’il y a
domination ou discrimination, la coopération tend a régresser en coordination : ce n’est plus
le collectif qui décide démocratiquement, c’est-a-dire de fagon telle que chacun participe a
¢égalité avec les autres, mais ce sont les dominants qui, par leur position de pouvoir sur les
autres, se mettent au-dessus d’eux, contrdlent et coordonnent les activités. Dans les communs
éducatifs, I’éducateur a, dans une certaine mesure, une fonction de coordination, mais d’une
part, il n’exerce pas de domination (cf.la différence faite plus haut entre autorité et
domination) et d’autre part, il impulse et soutient la coopération.

La coopération est donc non seulement un fait (il y a —et il y a toujours eu — des
moments de coopération démocratique, méme dans un milieu globalement hostile a la
coopération), mais aussi une norme, une norme immanente au social. Il n’y a de coopération
que dans une lutte permanente contre la domination, la discrimination et 1’inégalité.
Autrement dit, il n’y a pas de coopération sans critique, mais une critique qui trouve son
principe dans la coopération elle-méme comme norme immanente et non dans une norme qui

5 Cette distinction est également faite dans le management.
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viendrait du dehors. Il n’y a pas non plus de coopération sans que les individus soient animés
par le désir et la joie d’étre ensemble. Critique et postcritique sont les deux faces de la
coopération. C’est le « génie » propre de la coopération (Mauss, 1997, p. 331), sa puissance,
que de lier critique et postcritique.

Les individus ne sont pas seulement mus par leur intérét propre. C’est parce qu’ils ont
la capacit¢ d’aimer, c’est-a-dire la capacit¢ de créer des liens, qu’ils sont capables de
s’engager pour la coopération et contre les dominations et discriminations qui abiment les
relations. Cet amour, qui rend les humains capables d’étre en colére contre les injustices,
n’est pas de la sentimentalité ni de la passion amoureuse ; il est un acte d’engagement envers
les hommes, il est, écrit Freire, « un acte de liberté, source d’autres actes libres. Sinon, ce
n’est pas de ’amour » (Freire, 1974, p. 74). La pédagogie critique de Freire est aussi, comme
le montre Antonia Darder, « une pédagogie de I’amour » (Darder, 2017 ; Pereira, 2019). Il y
a dans la coopération une vie relationnelle qui excéde non seulement la coordination, mais
aussi la collaboration dans le travail, un étre-ensemble qui dépasse le faire-ensemble et le
rend possible.

3.2. Distinguer la coopération et I'alliance de la collaboration et du contrat

E. Laurent fait la différence entre coopération et collaboration (Laurent, 2024,
p. 28-32). 1l écrit :

La collaboration s’exerce au moyen du seul travail, tandis que la coopération sollicite
I’ensemble des capacités humaines. [...] La collaboration est a durée déterminée, tandis
que la coopération n’a pas d’horizon fini. [...] La collaboration est une association a
objet déterminé, tandis que la coopération est un processus libre de découverte
mutuelle. [...] La collaboration est verticale, la coopération est horizontale [...].
(Laurent, 2024, p. 28-30)

Ce que I’auteur résume ainsi : les individus collaborent par calcul, ils coopérent par
amour (Laurent, 2024, p. 31). On peut dire aussi que la collaboration reléve d’une logique de
contrat et la coopération d’une logique d’alliance (Liautaud, 2023, p. 221-286). L’alliance est
centrée sur la relation, et les individus ou les groupes s’y donnent mutuellement un champ
relationnel a explorer, le contrat est centré sur un objectif particulier a atteindre, une tache a
accomplir ; I’alliance a une durée potentiellement illimitée, le contrat a une durée limitée ;
I’alliance s’ouvre par un don, elle comporte une part de gratuité, le contrat reléve de la stricte
justice et d’une logique stratégique et utilitaire ou il n’y a pas de place pour la gratuité ;
I’alliance comporte une part d’inconditionnalité, le contrat est conditionnel ; I’alliance fait le
pari de la confiance, le contrat prévoit une possible défaillance du partenaire ; 1’alliance
engage des sujets, des personnes, le contrat concerne des fonctions ou des roles sociaux ;
I’alliance s’efforce de régler les conflits par un tiers immanent a la relation, le contrat regle
les conflits par le recours a une instance tierce extérieure (les lois, le droit, les tribunaux).
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L’alliance prédomine dans la socialité primaire (amour, amiti¢, famille, éducation), le contrat
dans la socialité secondaire (entreprise, marché, Etat, etc.). Dans la coopération, I’alliance
prime sur le contrat. Les communs relévent a la fois de la logique d’alliance et de celle de
contrat, la part de ’'une et de 1’autre variant selon le type de communs. La part maximale
d’alliance est dans les communs éducatifs, mais dans tous les communs, en tant
qu’institutions de coopération, la relation d’alliance soutient et déborde les contrats.

Dans une école des communs, il y a a certains moments, comme dans toute école, des
activités qui ont un objectif déterminé, une durée déterminée, et dans lesquelles les éleves
effectuent des taches en suivant les consignes de 1’enseignant, qui a alors une fonction de
coordination. Ces activités, qui peuvent prendre la forme d’un travail de groupe, sont des
activités de collaboration qui relévent de la logique de contrat. Mais ces séquences ne
prennent sens que par et dans la vie relationnelle qui anime 1’école des communs. Reléve
également de la logique contractuelle le respect des régles qui ont été adoptées
démocratiquement dans les réunions du conseil. Ces regles (et éventuellement les sanctions
lorsqu’elles ne sont pas respectées) mettent en ceuvre dans des situations concretes les
principes d’égalité, de liberté, de respect de la personne qui norment la vie des communs.
D’une maniére générale, la transgression des régles communes par des commoners met a
I’épreuve les communs. Les comportements individualistes égoistes (la maximisation par
I’individu de son intérét au détriment de la communauté) créent des inégalités, des relations
de domination, qui dégradent la coopération en compétition. Il est par conséquent essentiel,
dans les communs éducatifs, de transformer, comme on 1’a vu plus haut, les conflits en
moments d’éducation critique et de conscientisation. Les communs éducatifs, enfin, sont de
I’ordre a la fois de la socialité primaire (relations interpersonnelles) et de la socialité
secondaire (r6les fonctionnels). Les fonctions d’éducateur, d’enseignant, d’éleve, de lycéen,
d’étudiant appartiennent a la logique de contrat. Mais cette logique, dans les écoles des
communs, s’appuie sur la logique d’alliance. Au-dela des fonctions, il y a ’engagement
personnel des sujets.

« Le lien social, écrit Alain Caill¢, — autrement dit I’alliance, I’étre-ensemble plutot que
séparément, la confiance — ne peut pas s’engendrer sans une dimension de pari
inconditionnel [...] Ce n’est qu’une fois affirmé de fagon inconditionnelle le fait qu’on
est ensemble [...] que Ion peut commencer a discuter les termes de 1’alliance [...]
C’est ici, et ici seulement, que chacun commence a poser ses conditions. » (Caillé,
2000, p. 103 et 105)

Autrement dit, c’est alors, et alors seulement, qu’on entre dans les contrats, les reégles
arespecter, les dominations et discriminations a dénoncer et parfois a sanctionner, les conflits
a affronter dans les réunions de conseil. Mais tout ceci ne peut se faire que si I’éducateur

® Voir le tableau a double entrée « Logique de contrat/Logique d’alliance » construit par Jean-Marc Liautaud
(Liautaud, 2023, p. 225-227).
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d’abord puis les éleves s’engagent personnellement dans ces activités. Les liens de
coopération ne peuvent exister durablement que par ’amour. La coopération ne peut étre que
conflictuelle. L’amour ne supprime pas les conflits, mais il en fait des moments positifs
d’apprentissage. Apprendre a coopérer, ¢’est aussi apprendre a aimer. Car, « aimer s’apprend
aussi » (Charbonnier, 2019)”. Comme 1’écrivent Hardt et Negri dans Commonwealth :

L’amour est un processus de production du commun et de subjectivité. [...] L’amour
qui réussit et met en ceuvre le commun dans des formes sociales durables n’a rien de
spontané ou d’inné. L’usage de 1’amour s’apprend et il faut former de nouvelles
habitudes grace a 1’organisation collective de nos désirs, un processus d’éducation
sentimentale et politique. (Hardt et Negri, 2012, p. 266 et p. 287-288)

Conclusion

L’amour est, dans les communs et en premier lieu dans les communs éducatifs, le
performateur et I’opérateur postcritiques de la coopération. C’est la capacité d’aimer, de créer
des liens, qui pousse les individus a s’engager personnellement au-dela de leurs fonctions, a
faire alliance, a faire confiance, a apprendre des autres et ainsi a coopérer durablement ; c’est
aussi la capacité d’aimer qui les rend capables de lutter contre les dominations et
discriminations qui entravent la coopération. La notion éthique d’amour englobe les concepts
d’alliance, de confiance, d’ouverture a I’altérité.

La coopération conflictuelle synthétise la critique et la postcritique en faisant que les
conflits soient des moments de débats éducatifs. Comme 1’écrit 1. Pereira, la finalité de la
critique est « d’aborder les inégalités et les discriminations en termes de conflit afin de
provoquer une conscientisation» (Pereira, 2018, p. 146). La conscientisation est alors
immanente a la vie dialogique de la communaut¢ et la critique n’est pas dans une position de
surplomb. Mais sans I’amour, sans en particulier cette forme d’amour qu’est la confiance, il
est difficile de prendre le risque de s’opposer et d’entrer en conflit. Dans les communs
¢éducatifs, la coopération est a la fois une coopération conflictuelle et une coopération
aimante.
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Résumé : Une recherche menée en France et au Québec, en maternelle, a conduit des
chercheuses des deux pays a s’interroger sur les démarches éthiques de la recherche en
éducation. Nous présentons tout d’abord les objectifs et la méthodologie qualitative et
participative de cette recherche a titre contextuel. Ensuite, nous expliquons la démarche
inductive de notre recherche qui permet d’exposer nos choix méthodologiques jusqu’a nos
conceptions de I’éthique de la recherche. Nous analysons ensuite des différences entre les
deux pays au niveau des procédures formelles de certification éthique et des maniéres
d’accéder aux écoles et de traiter les questions de consentement et de participation des
enseignants, des enfants et de leurs parents. Reposant sur des montages vidéo des pratiques
¢ducatives, c’est aussi la question de la sélection des images qui est posée au cours du travail
empirique. Au total, si une certification éthique contribue a la planification collective de la
recherche, elle peut faire obstacle a la participation et au dialogue au cours de la recherche.

Mots-clés : éthique, recherche, éducation, maternelle, France, Québec

Abstract: A research conducted in France and Quebec in kindergartens has led researchers
in both countries to question ethical approaches in educational research. We begin by
contextualizing the aims and the qualitative, participatory methodology of this research. We
then explain the inductive approach of our research, which allows us to explain our
methodological choices and our conceptions of research ethics. We then analyze the
differences between the two countries in terms of formal ethical certification procedures and
ways of accessing schools and dealing with issues of consent and participation by teachers,
children and their parents. Through video montages of educational practices, the question of
image selection is also raised in the course of the empirical work. All in all, while ethical
certification contributes to the collective planning of research, it can also hinder participation
and dialogue during the course of the research.

Keywords: cthics, research, education, preschool, France, Quebec
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Introduction

La littérature internationale sur les régles et les chartes de bonne conduite en éthique que
doivent respecter les chercheurs est désormais trés largement développée en sciences de
I’éducation, notamment dans le domaine de la petite enfance (Bertram et al., 2024; Garnier
et Rayna, 2021) et de la recherche avec les enfants (Dalli et al., 2017; Eide et Winger, 2005;
Gallacher et Gallacher, 2008; Mayne et Howitt, 2015; Robert-Mazaye et al., 2021). Ces
démarches éthiques apparaissent plus ou moins formalisées et instituées selon les pays, avec
des protocoles et des instances de contrdle académique variables selon le domaine de
recherche et les disciplines scientifiques, les universités, voire les laboratoires de recherche.
Larouche (2019) signale en particulier une formalisation de 1’éthique plus poussée et plus
précoce en Amérique du Nord qu’en Europe. Il analyse, notamment au Canada, une
« éthicocratie » qui, selon lui, finit par faire obstacle a 1’exercice d’une réflexivité des
chercheurs et conduit & un appauvrissement de la dimension empirique des recherches en
sciences sociales. C’est précisément cet écart entre la formalisation d’une démarche éthique
et nos propres manicres de la penser que nous avons constaté au cours d’une recherche
qualitative en éducation en maternelle réunissant deux équipes de recherche en France et au
Québec!. Cet article vise ainsi a documenter différentes maniéres de penser 1’éthique de cette
recherche et d’analyser les ressources et les contraintes qu’elles font peser sur la mise en
place et la réalisation d’un travail d’enquéte. Autrement dit, il ne présente pas une recherche
portant elle-méme sur 1’éthique en éducation, mais une approche réflexive de 1’éthique
(Larouche, 2019) que met en jeu notre recherche internationale en maternelle. Notre analyse
s’inscrit ainsi dans une conception contemporaine de 1’éthique qui ne se réduit pas a une
production de discours, mais qui insiste sur son rapport avec 1’action au cours de la recherche
(Maesschalck, 2019).

Dans le cadre de la recherche, les chercheuses frangaises découvrent une lourdeur et
une longueur des procédures formelles de certification éthique imposées aux chercheuses
québécoises de I’équipe. A partir de cette expérience, nous nous sommes intéressées a exercer
une réflexivité éthique au cours de notre recherche en maternelles, en montrant les différentes
approches selon les pays. Il ne s’agit pas de les hiérarchiser, mais de comprendre leurs
présupposés et leurs enjeux au cours du travail empirique.

Dans un premier temps, nous présentons le projet de recherche qui réunit nos deux
équipes, en particulier sa démarche qualitative et participative en sciences de 1’éducation et

! Membres de 1’équipe de recherche : Julie Delalande (Université de Normandie Caen), Sophie Levrard
(Université Catholique de 1’Ouest), Sylvie Rayna, Carmen Sanchez, Victoria Chantseva et Pascale Garnier
(Université Sorbonne Paris Nord), Annie Charron, Alexandra Paquette et Nancy Proulx (Université du Québec
a Montréal), Joanne Lehrer et Christelle Robert-Mazaye (Université du Québec en Outaouais), Elisabeth Jacob
(Université du Québec a Chicoutimi), Mathieu Point (Université du Québec a Trois-Riviéres) et Stéphanie
Duval (Université Laval). Nous utilisons systématiquement le féminin dans cet article, a la fois pour les
chercheuses et les enseignantes, car il s’agit de femmes a deux exceptions pres.
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ses méthodologies de recherche. Nous explicitons ensuite notre manie¢re de comprendre, sur
un plan théorique, quelle est la conception de 1’éthique qui est engagée par les choix
méthodologiques de notre recherche, puis soulignons quelques-uns de ses enjeux dans le
domaine de 1I’éducation. Cette conception de 1’éthique est ensuite mise a I’épreuve a quatre
niveaux : 1) les procédures formelles de certification, 2) les modes d’acces aux terrains dans
chaque pays, 3) les problémes posés par le consentement des participants a la recherche et 4)
les questions relatives au choix des images vidéo proposées aux participants comprenant des
adultes et des enfants. Notre discussion conclusive revient sur 1’intérét et les contraintes
d’une formalisation procédurale d’une éthique et les différences entre les deux pays, ainsi
que ’importance d’une « réflexivité collective » (Bourdieu, 2001) au sein de 1’équipe de
recherche.

1. Présentation du projet de recherche intitulé Pramater : les choix
méthodologiques d’une recherche franco-québécoise en maternelle

Intitulé Regards croisés sur les pratiques pédagogiques et éducatives en France et au
Québec : penser la réussite des enfants en maternelle du point de vue de ses acteurs, le projet
de recherche Pramater met en ceuvre une approche qualitative en sciences sociales (sciences
de I’éducation), dans le domaine de I’éducation des jeunes enfants. Il mobilise une équipe de
13 chercheuses et un chercheur (six en France et huit au Québec) et a obtenu un double
financement : en France, celui de I’ Agence nationale de la recherche (ANR) et au Québec,
du Fonds de recherche québécois, Société et Culture (FRQSC). 11 vise a dresser un portrait
des pratiques pédagogiques et éducatives aupreés d’enfants de maternelles en France et au
Québec, en se focalisant sur les réalités vécues par ses acteurs de premicre ligne : les
enseignantes et d’autres intervenants dans les classes et, au service de garde, les parents et
les enfants eux-mémes. L’objectif est d’analyser, de leurs différents points de vue, ce qui
constitue la « réussite » des enfants, sans imposer a priori des normes de développement ou
des indicateurs de performance scolaire pour comparer les deux pays. Aussi, notre démarche
est a la fois participative et inductive.

Nous soulignons les dimensions sociales et culturelles des pratiques éducatives qui sont
¢galement ancrées dans leur environnement local et, en particulier, les différentes
conceptions des enfants qui traversent ces pratiques quotidiennes. Menée dans huit classes
de huit maternelles contrastées des deux pays (quatre dans chacun), en termes de publics, de
milieu rural et urbain et de contextes locaux, I’enquéte ethnographique s’appuie sur des
méthodologies visuelles (p. ex. montages vidéo) permettant de croiser les regards des acteurs
et des chercheuses, grace a des images (photos et vidéos), en suivant les enfants pendant deux
ans, de la maternelle quatre ans (moyenne section) a la maternelle cinq ans (grande section).
La production des données obéit a un calendrier partagé, avec des réunions mensuelles de
coordination en visioconférence et un regroupement des chercheuses chaque année

Ethique en éducation et en formation. Les Dossiers du GREE, N° 19, 2025| 103



Pascale Garnier, Annie Charron et Sophie Levrard

d’enquéte, a la fois en France et au Québec, qui leur permet de rencontrer des participants a
cette recherche dans les maternelles enquétées.

Les données visuelles occupent une place décisive dans cette recherche a un double
niveau. D’une part, notre approche s’inspire d’une ethnographie polyphonique (Tobin et
Davidson, 1990; Tobin, 2021) en proposant un dialogue entre les participants
(professionnelles, parents, enfants) des deux pays, sous forme de groupes de discussion, avec
I’appui de vidéos produites par les chercheuses en suivant le déroulement d’une journée de
différents enfants dans chaque classe. A I’aide de ces montages vidéo réalisés par les
chercheuses et validés par les participants, il s’agit de montrer a ces derniers les pratiques
pédagogiques et éducatives en maternelle dans leur propre école et dans une école de 1’autre
pays, ainsi que de réunir des professionnelles des deux pays pour visionner des montages de
I’ensemble des classes. D’autre part, les enfants sont invités a prendre des photos lors de
visites guidées dans leur classe et les €coles qui les accueillent, puis a les commenter selon
I’«approche mosaique » (Clark, 2017; Clark et Moss, 2011), c’est-a-dire une méthode de
recherche participative qui combine plusieurs techniques (dessins, photos, discussions, etc.)
pour recueillir les perspectives des jeunes enfants sur leur environnement et leur vécu. Outre
la dimension plurielle et dialogique de la participation a la recherche (enfants, parents,
professionnelles) qui caractérise également 1’ethnographie polyphonique de Tobin, cette
approche entend donner voix aux jeunes enfants en favorisant leur expression, qu’elle soit
verbale ou non, au méme titre que les adultes (Christensen et Prout, 2002). Elle considére les
enfants comme des « experts de leur propre vie » (Langsted, 1994, p. 41), en méme temps
qu’elle les situe dans leur interdépendance avec la vie des adultes. Lors de la visite guidée
photographique, elle-méme filmée, les enfants, en bindme, font découvrir aux chercheuses
de quoi se tisse leur vie quotidienne en maternelle (pairs, espaces, culture matérielle, etc.) en
les prenant en photo, puis en les discutant pendant leur visionnement (Rayna et Garnier,
2017).

Privilégiant une démarche inductive plutét qu’hypothético-déductive (Paill¢, 2010),
notre recherche n’implique donc pas une vérification ou une infirmation d’hypotheses posées
en amont du travail d’enquéte qui caractérise les sciences expérimentales (Vandenbroeck et
al., 2012), ni des essais controlés randomisés que défend la démarche d’une éducation basée
sur la preuve (Saussez et Lessard, 2009). Elle permet en revanche d’analyser ce qui constitue,
pour les participants, une réussite des enfants pensée selon une pluralité de normes et de
valeurs éducatives, au lieu d’élaborer une seule définition de la réussite qui serait inégalement
privilégiée par les participants des deux pays. Ainsi, la recherche ne vise pas a définir de
« bonnes pratiques » en matic¢re d’éducation des jeunes enfants, mais a examiner une pluralité
de conceptions de la réussite des enfants, aussi bien entre la France et le Québec qu’a
I’intérieur de chaque pays, en fonction des participants et des contextes locaux.
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2. Des choix méthodologiques aux conceptions de I'éthique de la recherche

Les dimensions inductives et participatives de cette recherche qui s’incarnent dans les
choix méthodologiques présentés ci-dessus vont de pair avec une conception particuli¢re de
I’éthique. A la suite de Ricceur, nous distinguons la déontologie (qui est de ’ordre du
«devoir ») et I’éthique comme « visée de la vie bonne, avec et pour les autres, dans des
institutions justes » (1991, p. 257). En d’autres mots, il existe une différence fondamentale
entre la déontologie, qui impose 1’application de régles, et I’éthique. Selon Ricceur, 1’éthique
repose sur I’initiative, I’action intentionnelle, la sollicitude, le dialogue et le sens de la justice,
tout en restant complémentaire a la déontologie. Cette définition se joue a la fois au niveau
de la pertinence sociétale des recherches et au niveau des pratiques mémes des chercheurs.
En ce sens, il y a primauté de I’éthique, caractérisée par sa perspective téléologique (de telos,
signifiant « fin »), sur la morale, définie par le caractére d’obligation de la norme. Mais, pour
autant, 1’éthique ne cesse pas d’en passer par « le crible de la norme » (Ricceur 1991, p. 256),
c’est-a-dire par une perspective déontologique. En somme, si la recherche a bien pour objectif
une production de savoirs scientifiques qui doit respecter un certain nombre de régles tout a
la fois morales et procédurales, elle remet en question aussi la pertinence des savoirs a I’égard
d’un « vivre-ensemble », « avec et pour les autres », pour reprendre a nouveau les termes de
Ricceur (1991, p. 257). Au-dela de 1’engagement éthique des chercheurs dans la relation
d’enquéte avec les participants (Janner-Raimondi et Trouvé, 2018), il y a ainsi une
responsabilité sociale des sciences (Coutellec, 2019) qui se pose tout particulierement dans
des pratiques pédagogiques et éducatives investies par une pluralité de conceptions.

En outre, la démarche inductive de notre recherche demande de prendre en compte les
spécificités des terrains d’enquéte et les différents points de vue des participants, adultes et
enfants. La conception de Ricceur fondée sur les valeurs abstraites et universelles — celles par
exemple de respect des personnes, d’intégrité, de bénéfice, de justice et d’équité a leur égard
(Graham et al., 2015), doit alors étre repensée selon une conception pragmatique de I’éthique
qui donne toute son importance aux singularités des situations ou la recherche se réalise et
au sens que les acteurs donnent a leur activité. Dans ce sens, Maesschalck (2010) souligne
une transformation de 1’éthique comme champ pratique d’intervention, avec un double
préalable, contextuel et pragmatique, qui va au-dela de ses conceptions procédurales,
universalistes et volontaristes. Pensée dans le cadre des théories pragmatiques, cette
conception de I’éthique va de pair avec la production d’un savoir qui fait I’objet
d’apprentissages sociaux.

D’un point de vue épistémologique, cette conception pragmatique de 1’éthique en
appelle selon nous a des «savoirs situés » (Haraway, 2007, p. 107), constitués par les
différents points de vue toujours locaux et partiels, enracinés dans des situations vécues, des
chercheuses et des participants aux recherches. Cette démarche s’oppose aussi bien au
relativisme qu’a des savoirs basés sur le présupposé d’une rationalité universelle ou les
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chercheurs s’approprieraient le privilége d’une vision de surplomb (Bourdieu, 2001). Cette
épistémologie ou « seule la vision partielle assure une vision objective » engage une prise de
responsabilité des chercheurs, 12 ou un savoir non localisable s’avére irresponsable (Haraway,
2007, p. 117). C’est précisément cette conception de 1’éthique qui est mise a I’épreuve dans
notre recherche : d’un c6té, par les procédures formelles d’une certification éthique exigée
par I’institution universitaire et, d’un autre c6té, par la réalisation de la recherche.

3. Comparaison des procédures éthiques formelles en France et au Québec

Les procédures éthiques auxquelles est soumise la recherche varient considérablement
entre le Québec et la France, a commencer par la certification éthique. Au Québec, il y a
1"« Enoncé de politique des trois conseils (EPTC 2). Ethique de la recherche avec des étres
humains », dont la premiére édition remonte a 1998. L’EPTC 2 fournit des orientations en
matiere d’éthique qui s’appliquent a toutes les recherches impliquant des étres humains —y
compris leurs données et/ou leur matériel biologique — menées sous la protection d’un
¢tablissement admissible au financement des trois organismes fédéraux canadiens: le
Conseil de recherches en sciences humaines du Canada (CRSH), le Conseil de recherches en
sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG) et les Instituts de recherche en santé du
Canada (IRSC). Le Groupe en éthique de la recherche (GER), chargé de répondre a
I’évolution des besoins des trois organismes subventionnaires fédéraux en ce qui a trait a la
promotion de 1’éthique de la recherche avec des étres humains, recommande fortement a tous
les chercheurs qui ont I’intention d’entreprendre des recherches avec des étres humains, ainsi
qu’aux membres des comités éthiques de la recherche (CER) et aux administrateurs, de
compléter avec succes la nouvelle formation FER-2022. Pour les étudiants aux cycles
supérieurs, cette démarche est obligatoire.

En France, I’ANR recommande de suivre une Charte de déontologie et d’intégrité
scientifique?, sans procédure obligatoire. D’ailleurs, les comités d’éthique au sein des
universités frangaises se mettent en place progressivement : celui de [’université du porteur
du projet a été inauguré en 2022, soit la méme année que le dépdt du projet. S’agissant de la
recherche Pramater, ou ’ensemble du travail de recherche est commun et nécessairement
soumis au Québec, ce comité d’éthique en France n’a pas été sollicité>. En revanche, I’ANR
rend obligatoire un suivi régulier du Plan de gestion des données et parait davantage sensible
a la protection des données personnelles, via un réglement général européen de protection

2 https://anr.fr/fileadmin/documents/2019/ANR-Charte-deontologie-et-integrite-scientifique-2019-v2.pdf.
Cette charte de 2019 est devenue en 2023 : « Ethique, intégrité scientifique et déontologie a I’ANR ». Elle ne
prévoit pas de certification éthique obligatoire, mais des procédures de signalement des manquements constatés.

3 L’ensemble de la conception du projet de recherche a été soumis en avril 2023. Considérée comme un projet
dont le niveau de risque est « minimal », la recherche Pramater a été validée a la fin juin 2023. Code de
validation Nagano: uqo-0d20b7d3-5726-42¢6-8394-e1d7f667aflehttps://uqo.nagano.ca/verification/uqo-
0d20b7d3-5726-42¢6-8394-e1d7f667af1 eCERTIFICAT.
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des données, qu’a la mise en jeu de sujets humains. En France, cette certification individuelle
n’est pas de rigueur, mais depuis 2022, une courte formation a I’éthique a été intégrée dans
la formation de tous les étudiants au doctorat.

Tout se passe en France comme si I’éthique de la recherche reste encore largement de
I’ordre d’une responsabilité personnelle des chercheurs, dont I’examen par les pairs est
circonscrit au cercle des collégues participants a la recherche, voire aux membres des comités
de sélection des projets qui décident de leur financement. Elle reléve essentiellement d’une
¢thique de la responsabilité¢ (Weber, 2003) qui se décline dans une déontologie en acte, un
rapport de responsabilité direct entre les chercheurs mobilisés dans le projet et les participants
a la recherche et, a travers eux, a la société dans son ensemble. Sans mettre un terme a cette
forme de responsabilité, le parti pris au Québec est de la redoubler par une instance
administrative, un tiers médiateur chargé d’assurer a distance la protection de sujets
vulnérables (Larouche, 2019).

Outre les notes d’information et de formulaires de consentement pour les différentes
catégories de participants, il faut, pour que le projet soit validé par le comité, que tous les
outils contribuant au recueil des données soient systématiquement examinés, qu’il s’agisse
des questionnaires socioprofessionnels ou sociodémographiques, des guides pour
I’observation filmée des enfants et leurs prises de photos, pour les entretiens collectifs avec
les participants, etc. — soit ici prés de 24 documents pour la premicre année de la recherche
et 12 pour la seconde. Tout doit y étre détaillé et, de fait, le comité québécois a demandé a
I’équipe de préciser, par exemple, les questions posées aux participants lors des
visionnements des montages vidéo. Or précisément, le principe de cette méthodologie est
d’utiliser ces montages comme stimulant de la parole des participants pour éviter de poser
des questions décontextualisées, voire abstraites, a fortiori quand les participants sont de
jeunes enfants. La démarche de ces groupes de discussion est de rebondir sur les propos des
participants en soutenant leurs échanges suscités par les images, et non pas de les solliciter
sous forme de réponses aux questions décidées a priori par les chercheuses.

On congoit que la mise en détail de toute la recherche favorise la convergence de
I’équipe vers la production de données qualitatives équivalentes, 1a ou notre démarche fait
davantage fond sur son adaptation au contexte singulier de chaque école et ses participants.
En outre, I’explicitation détaillée de la procédure de recherche est de nature a favoriser une
externalisation de ces taches vers un personnel de recherche « subalterne», 1a ou notre
démarche suppose davantage I’expérience et les compétences des chercheuses pour s’adapter
avec souplesse aux situations. Avec cette possible division du travail de recherche, une
conception « industrielle » de la recherche semble ici s’imposer, 1a ou notre démarche
suppose des chercheuses également capables d’avoir déja acquis un «sens pratique »,
I’« habitus » du métier de chercheur (Bourdieu, 2001). En outre, I’éthique de la relation aux
participants est censée reposer sur une procédure impersonnelle qui serait a priori étrangere
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aux caractéristiques sociales et culturelles des chercheuses. Enfin, le travail de recherche
reste difficile a faire évoluer en fonction des retours d’expérience des chercheuses et des aléas
des terrains dans la mesure ou toute modification du protocole doit faire I’objet d’une
nouvelle soumission au comité d’éthique.

4. L’accés aux écoles : des structures institutionnelles différentes

Au Québec, l’interdiction de commencer la recherche avant d’avoir validé la
certification éthique s’avére fondamentalement contradictoire avec 1’idée de dialogue avec
les participants et d’ajustement aux contextes des différentes écoles permis en France. Ces
différences d’acces des chercheuses aux écoles témoignent des différentes organisations du
controle et de I’accompagnement des enseignantes, en France et au Québec.

Au Québec, cet acces au terrain dépend des Centres de services scolaires (CSS)
auxquels appartiennent les écoles. Il peut relever d’un examen par une commission spéciale
de ce centre, examen parfois payant comme nous avons pu le constater pour une des écoles.
Dans tous les cas, I’autorisation est décidée collectivement. En France, la décision se joue au
niveau individuel a différents niveaux de la hiérarchie administrative de 1’éducation
nationale : depuis I’inspecteur d’une circonscription scolaire, supérieur hiérarchique direct
des enseignantes, jusqu’au recteur, responsable de la direction académique des services, en
passant par le directeur des services au niveau départemental. L’inspecteur peut prendre la
décision a son niveau ou bien « se couvrir » en transmettant la demande a I’échelon supérieur
de sa hiérarchie. Parfois, une « convention de recherche » peut étre demandée au niveau
départemental avec le laboratoire de recherche de la chercheuse qui demande cette
autorisation, comme c’est le cas pour une des chercheuses de la présente é¢tude en France.
Cette convention I’engage a respecter I’ensemble des réglements en vigueur dans 1’espace
scolaire.

Compte tenu de ce pouvoir de contrdle hiérarchique fort, la démarche privilégiée par
les chercheuses en France est de prendre directement contact avec des enseignantes, le plus
souvent sur la base d’une familiarité préalable, pour leur présenter le projet de recherche et
en discuter, avant toute démarche vis-a-vis de leur hiérarchie institutionnelle. Elle vise a
¢éviter un effet d’imposition de la hiérarchie sur les enseignantes, pour ensuite demander
I’autorisation officielle. Si, le plus souvent, ce sont des questions de disponibilité des
enseignantes qui font obstacle a leur participation, il arrive aussi que ce soit leur supérieur
hiérarchique, I’inspecteur de 1’éducation nationale, qui s’oppose a leur participation. Pour
I’une des écoles en France, nous avons été confrontées a ce refus d’un inspecteur, malgré
I’accord de sa directrice et des enseignantes, leur demandant de «se remettre en ordre
pédagogique » et de « se concentrer sur les fondamentaux avant d’aller vers I’innovation et
la recherche » (Inspecteur, courriel, juin 2023).
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Manifestement, ce refus d’acces a une maternelle en France ne se joue pas au niveau
de la recherche elle-méme. Il s’inscrit dans I’histoire des rapports conflictuels entre ces
enseignantes et leur hiérarchie institutionnelle, celle-ci leur intimant de se limiter a leur réle
de transmission des savoirs scolaires fondamentaux aux enfants. Ce refus s’avere d’ailleurs
contradictoire avec I’importance de 1’innovation pédagogique et de la recherche affichée dans
des discours institutionnels. Au regard de cette décision a la fois hiérarchique et personnelle,
le passage du projet de recherche devant une commission du CSS, au Québec, met en jeu une
décision a la fois collective et justifiée. En revanche, elle laisse enti¢re la question de la
participation individuelle des enseignantes dans la mesure ou les chercheuses sont censées
ne pas pénétrer dans les écoles avant d’avoir obtenu I’accord des CSS et la certification
éthique.

5. Le consentement des participants

Au Québec, la recherche doit étre validée avant toute entrée en contact, dont le
recrutement, avec les écoles et leurs professionnelles. Pour consentir ou non a participer a la
recherche, celles-ci n’ont connaissance a priori que d’un formulaire écrit de présentation
apres un premier contact informel. Ce document de cing pages qui doit étre soumis au Comité
d’¢éthique en précise les objectifs, le déroulement, les modalités de participation attendue de
leur part, ses avantages et ses inconvénients, les principes déontologiques, etc. Or, leur
consentement peut étre refusé d’emblée pour des motifs personnels (p. ex. manque de
disponibilité, crainte d’une surcharge de travail, du jugement des chercheurs ou de
perturbations des enfants). Ces motifs de refus pourraient étre, au moins en partie, levés grace
a une discussion de vive voix sur leurs attentes respectives, mais ces échanges en amont du
travail d’enquéte sont a priori interdits. En France, en I’absence de cette contrainte, la
demande faite aux personnels est souvent réalisée en amont ou en méme temps que 1’acces a
I’école, a travers une rencontre individuelle avec 1’enseignante et/ou collective en compagnie
de ses collégues. Le formulaire de consentement est ainsi signé a posteriori, une fois que les
chercheuses ont pu répondre de vive voix, en présentiel, a leurs questions, mais aussi trouver
des ajustements possibles dans la procédure de recherche. L’idée est précisément de garder
une marge de négociation et une souplesse d’adaptation qui prend en compte les situations
toujours singulieres des enseignantes et des classes.

La méme difficulté se retrouve du coté des parents sollicités pour participer a cette
recherche, a la fois en tant que responsables des enfants et pour leur propre investissement
lors d’entretiens collectifs. Dans un premier temps, eux aussi n’ont affaire au Québec qu’a
un formulaire qui leur demande de faire confiance a priori aux chercheuses. Cet écrit détaillé
de plusieurs pages peut représenter, en outre, un obstacle pour des parents des milieux
populaires, tres €loignés de ce que peut étre la recherche en sciences de 1’éducation; la langue
peut étre un obstacle supplémentaire pour des parents migrants. La recherche est alors
confrontée a un grand nombre de non-réponses de leur part ou de refus a priori et elle favorise
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indirectement la participation de parents plus familiers avec cette procédure. Pour donner
voix aux parents plus difficiles a mobiliser, c¢’est par une rencontre collective en amont de la
recherche que procédent les chercheuses en France. En effet, la confiance entre chercheuses
et parents (et plus largement tous les participants) se construit non seulement sur le plan
institutionnel, mais aussi et d’abord sur un plan personnel et relationnel (Zucker, 1986). Plus
qu’au statut universitaire de la recherche rappelé par les logos qui figurent sur les documents
écrits, les parents font davantage confiance aux chercheuses a mesure qu’ils peuvent les
rencontrer au sein méme des classes, et leur consentement se construit ainsi dans la durée, in
situ, avant de signer un formulaire. Comme le souligne Larouche (2019, p. 195) : « Ainsi,
I’exigence de consentement préalable a la recherche ne correspond pas a la réalité d’un travail
ethnographique et de recherches plus inductives et processuelles ou le consentement est
moins un préalable qu’un aboutissement. »

Enfin, du coté des jeunes enfants, 1’équipe a procédé a une présentation collective de
la recherche, sous la forme d’un album jeunesse décliné pour chacune des huit classes
participantes. En I’absence d’un formulaire de consentement écrit a signer individuellement,
ce sont leurs manifestations d’inconfort non verbal ou de leur refus de participation a tel ou
tel moment de la recherche qui nous importaient. L’absence de commentaire du comité
d’éthique québécois sur le manque de validation des montages vidéo par les enfants eux-
mémes dans le protocole nous a surprises. En effet, ce consentement était demandé du coté
des adultes filmés et nous avions omis de le signaler du coté des enfants. Cette asymétrie
pose véritablement une question éthique de considération des enfants, au méme titre que les
adultes (Conroy et Harcourt, 2009; Robert-Mazaye et al., 2021).

6. Procédures de sélection des montages vidéo

La recherche s’appuie largement sur des méthodologies visuelles, en particulier la
construction de montages vidéo spécifiques a chaque classe, a partir du filmage des enfants
lors des journées qui sont consacrées a 1’observation de chacun d’eux. La question des images
est donc au cceur de questions éthiques qui ne se réduisent pas aux dimensions légales de ce
qu’il est convenu d’appeler un «droit a I’image» pour lequel il existe des textes
réglementaires propres au systéme scolaire de chaque pays. Les formulaires de consentement
integrent d’ailleurs cette dimension et demandent aux participants de choisir le périmétre
auquel ils autorisent leur diffusion (au sein de la recherche, au sein du monde universitaire,
etc.). Nous voulons mettre en évidence les dilemmes auxquels les chercheuses sont
confrontées dans le choix des images a présenter aux parents, aux professionnelles et aux
enfants des deux pays. Avant cette présentation, chaque enseignante des classes participantes
les a examinées en entretien individuel et peut demander des modifications.
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Méme si la caméra est largement centrée sur les enfants, elle intégre des images des
enseignantes en action. Aussi le choix des images peut confronter les enseignantes —
I’enseignante filmée en premier lieu, et des tiers (adultes et enfants) —a des images qui
véhiculent des pratiques pédagogiques et éducatives non légitimes : par exemple, des
interventions corporelles d’une enseignante pour immobiliser un enfant ou des cris pour
réprimander ou se faire entendre des enfants. Cette perception et cette appréciation des
images montrant le quotidien au sein des classes mettent en jeu les valeurs éducatives et
dimensions culturelles relatives des pratiques pédagogiques et éducatives. Ce qui peut
surprendre ou du moins interroger les Québécois, et en premier lieu les chercheuses, n’est
pas forcément partagé du coté francais. C’est le cas notamment des relations entre
enseignantes et enfants : si les gestes violents sont unanimement condamnés, il y a en France
un cadrage disciplinaire des enfants bien plus strict dont témoignent les images et auquel
I’équipe francaise est davantage habituée. Il ressort a la fois d’un fonctionnement ordinaire
trés centré sur les apprentissages scolaires et de conditions de travail différentes, par exemple
une moyenne de 14,2 enfants pour les quatre classes observées au Québec et 22,5 enfants en
moyenne pour les quatre classes en France. Réciproquement, il y a des dispositifs, comme la
minuterie utilisée dans des classes québécoises pour signifier aux enfants le temps leur restant
pour une activité, qui suscitent des réactions critiques du coté frangais. A travers le choix de
ces images, les chercheuses peuvent également se trouver a valoriser ce qui leur parait des
images a diffuser : par exemple, celles montrant les relations d’entraide entre enfants au
Québec ou les images de la cantine et des salles de motricité en France.

Des principes de sélection des images sont mis en commun au sein de 1’équipe de
recherche : ne pas montrer d’images susceptibles de remettre en cause les personnes filmées
(adultes et enfants), et montrer des pratiques ordinaires tout en choisissant celles qui peuvent
surprendre (en positif comme en négatif) les participants pour donner mati¢re a leurs
discussions lors des entretiens collectifs ou elles seront montrées. Mais, une fois ces régles
posées, il y a besoin de procéder au cas par cas a travers des discussions collectives réalisées
en bindmes d’écoles frangaises et québécoises, ou avec 1’ensemble de I’équipe, pour valider
leurs choix des images. C’est au bout du compte la sensibilité des chercheuses qui sert de test
pour donner a voir aux participants des deux pays ces images et susciter leurs commentaires.
D’ailleurs, les visites des chercheuses in situ dans les écoles maternelles des deux pays et
leur retour en discussion collective permettent aussi de mettre pour partie a I’épreuve le choix
des images. Reste que ce dernier est parfois lui-méme discuté par les participants (en
particulier les enseignantes), d’une part, au niveau de leur représentativité (les classes et les
¢écoles choisies témoignent-elles de « la» maternelle de chaque pays ?) et, d’autre part, au
niveau de leur typicalité (le déroulement d’une journée de classe qui est montré dans le
montage vidéo est-il typique de ce qui se passe dans les maternelles des deux pays ?). En
deca méme des questions éthiques, il reste en effet les difficultés d’une telle recherche a
monter en généralité d’un point de vue méthodologique.
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Discussion conclusive

Au sein d’une recherche internationale, la procédure de certification éthique obligatoire
au Québec permet de mettre a jour des constructions différentes de 1’éthique selon les
pays des milieux de la recherche. Elle s’impose de fait aux chercheuses en France qui peuvent
prendre la mesure de son intérét, mais aussi de ses contraintes et de ses limites. D’un c6té, le
travail précis de planification du travail d’enquéte qu’elle exige a priori présente en effet
I’avantage de mieux harmoniser le travail d’une équipe internationale et d’homogénéiser les
données recueillies dans chaque maternelle. Mais, de 1’autre coté, cette procédure qui oblige
a planifier dans le détail tous les moments des différents volets de notre travail de recherche
s’avere faire obstacle a la prise en compte des singularités des situations et des personnes
rencontrées, voire a leur participation, notamment dans le cas d’une partie des parents. En
cela, elle interdit de considérer les participants comme des interlocuteurs a part entiere des
chercheuses, dans la mesure ou ces dernieres ne disposent pas de souplesse pour négocier et
s’adapter a leurs diverses attentes. Cette procédure entre ainsi en tension avec les choix
méthodologiques d’une recherche inductive et participative. D’ou, du c6té francais, le souci
de faire preuve de davantage de souplesse dans la maniere d’approcher les participants
potentiels. De leur coté, les procédures administratives pour 1’acceés des chercheuses aux
¢écoles permettent de mettre a jour différentes formes d’organisation de I’institution scolaire :
mises en ceuvre collective au sein d’un CSS au Québec ou d’une autorité hiérarchique
personnalisée des inspecteurs en France.

Soulignons que la procédure de certification éthique laisse entiéres des questions
¢thiques, comme celle du consentement des personnes et celle de la considération des enfants
comme participants a la recherche. Une autre question trés concrete est celle du choix des
images montrées aux participants, un choix qui met en jeu différentes conceptions de
I’éducation des jeunes enfants. Largement issues du domaine biomédical, les procédures
formelles s’aveérent en décalage avec des recherches qualitatives en sciences sociales, a
fortiori quand leur objet d’étude se définit essentiellement sur les terrains d’enquéte et avec
leurs participants (Céfai, 2010). Larouche (2019) souligne ainsi :

D’ailleurs, les chercheurs en sciences sociales auraient intérét a micux faire connaitre
aupres des comités d’éthique de la recherche la singularité du terrain en sciences
sociales par rapport a ceux de laboratoire ou de clinique des autres disciplines (son
approche, son insertion, les interactions, les impondérables et imprévus qui le
caractérisent) (p. 495).

Cela fait apparaitre ¢galement une tension entre les cadres normatifs des deux pays. En
France, il porte avant tout sur I’engagement éthique et I’intégrité des chercheurs, alors qu’au
Québec, le cadre normatif porte davantage I’attention sur les sujets de la recherche,
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considérés comme des sujets vulnérables a protéger d’un rapport de domination et non
comme des partenaires (Larouche, 2019).

Ces différences entre les deux pays appellent a faire ceuvre d’une «réflexivité
réformiste » (Bourdieu, 2001, p. 178) au sein de 1’équipe de recherche. Contrairement a une
« réflexivité narcissique » (Bourdieu, idem) qui ne concerne que chacune des chercheuses
individuellement, cette forme de réflexivité est nécessairement collective pour développer
une « prudence €épistémologique » prenant en compte les conditions du travail de recherche,
en particulier les différents plis culturels des chercheuses. Cette « réflexivité réformiste »
s’inscrit plus largement dans une approche réflexive de I’éthique, ou la pertinence des savoirs
produits par la recherche a I’égard d’un « vivre-ensemble », « avec et pour les autres »
(Ricceur, 1991), est mise a 1I’épreuve de maniere pragmatique au sein d’une équipe de
recherche, tout en se rejouant avec I’ensemble des participants des deux pays.
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