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EDITORIAL

NOUS ressemblons A nos ancétres, c’est d’ac-
cord. Mais jusqu’a quel point?

Les participants du colloque de juin 2001, autour
des étudiants de la premiére promotion du DUHI-
VIF (dipléme universitaire d’histoires de vie en for-
mation), ont eu de quoi s'interroger. La question
était: « Que peut-on savoir des sources historiques de
la démarche d’histoire de vie? » Christine Delory-
Momberger, Patrick Paul, Georges Bertin et Marie-
Christine Thibault nous expliquérent que les origines
turent d’abord spirituelles, avec la mystique initiatique
des chevaliers ou la rude religiosité des peres fonda-
teurs. Puis cet idéal s’enrichit de la confrontation a de
nouvelles valeurs et se sécularisa. Michel Fabre mon-
tra comment I'ceuvre de Verne se fait I'écho des an-
ciens récits de formation, grice au voyage ou alternent
épreuves et problémes, autre quéte du savoir ou quéte
d’un autre savoir. La littérature se met au service de
Iéternel questionnement du monde. De grands noms

« Der Knabe da wiinscht weislich zu entsteh. »

(Cet enfant-1a voudrait sagement venir au monde.)

GOETHE, Le second Faust

jalonnent le chemin de la construction de soi et Saint-
Augustin, Chrétien de Troyes, Thomas a Kempis,
Goethe, Jules Verne... ont été convoqués.

A travers eux s'esquisse puis s'impose une kyrielle
d’ancétres assez surprenante. Gauvain et Perceval,
Iseult et Mélusine, les liseurs du zodiaque, la dame a
la licorne. Il y a aussi les gros souliers ferrés des mar-
cheurs, un théatre de marionnettes et des navigateurs
autour du monde. Quelle engeance! Les praticiens
des histoires de vie en formation parcourent la galerie
des portraits sans cacher leur géne, leur perplexité ni
leur étonnement. Le front sourcilleux d’'un aieul pré-
dicateur, les yeux a fleur de téte d’'un oncle inspiré, les
chevilles fragiles de l'arriére-grand-mére sentimen-
tale... nos ancétres ne nous ressemblent pas, on re-
chigne a reconnaitre la parenté. J'ajouterai malicieu-
sement que certains traits ont surpris... ceux qui en
sont porteurs !

Oui, on prend un risque a interroger lhistoire,
celui d’apprendre la vérité sur ses origines. Un peu
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comme le jour ol on a compris que maman aussi avait
été petite fille, et sa maman petite fille avant elle. Ce
qui est une évidence de départ pour les intervenants
spécialistes demande un temps d’adaptation au pu-
blic. A savoir que les configurations historiques suc-
cessives sous-tendent la marche présente. Quand on
s'est d’'abord investi dans ce présent, comme pour les
étudiants du DUHIVIF par exemple lors d'une année
de travail personnel et collectif, c’est 'épreuve ! Pour-
tant, Hervé Prévost le confirme: l'autoformation
existentielle gagne a une confrontation aux formes
initiatiques, telles que le Bildungsroman peut les pré-
senter. Et cela produit des chefs-d’ceuvre, comme le
montre Patrice Leguy. Des lors, les apports de Chris-
tine Delory-Momberger et Marie-Christine Thi-
bault réinterrogent les approches contemporaines,
comme la table ronde clturant le colloque I'a montré.
Renée Houde a donné ses impressions a chaud et
Iéquipe Transform’ a continué la réflexion grace aux
remarques des uns et des autres, exprimées aprés-
coup.

N’ayant pas assisté a cette rencontre, j'y ai ensuite
introduit Germaine en passagére clandestine.
Contemporaine et amie de Goethe, Germaine ado-
rait les histoires de chevalerie qu’elle contribua a réin-
troduire dans la culture francaise. Femme coura-
geuse, dme sensible et intrépide démocrate (un brin
élitiste), elle fut haie par Napoléon qui s'acharna a
détruire tous ses livres et la contraignit a lexil.
Comme elle avait tout compris et voyait les choses de
haut, je me suis permis de lui donner la parole. Le
récit de cette nuit initiatique ot elle vint me secourir
dans mes tiches rédactionnelles prouvera, je I'espére,

que les femmes ne sont pas que des sorcieres, des pu-
celles 2 marier ou des castratrices en puissance! Mais
au fait, qui est cette Germaine ? Qui a deviné?

Ce dossier bien épais ne constitue pas les actes de
ce colloque (quelques textes plus complets peuvent
étre consultés sur le site de Martine Lani-Bayle:

www.frjp.com/lani-bayle.html). Notre revue, quant a
elle, s’est donné une autre tiche. Le document que
nous vous proposons reprend 'essentiel des interven-
tions, il est a la fois resserré et enrichi. Nous avons
travaillé pour alléger la lecture. Ce qui n’était pas en
lien direct avec le théme de la construction de soi
(Bildung) a été gommé. Nous voulons remercier les
auteurs qui nous avaient confié leurs textes et qui ont
accepté ensuite de les reprendre et d’y travailler a
nouveau, dans l'objectif de cette parution. Comme
l'avait dit Gaston Pineau a l'initiative des invitations
pour ces rencontres : « On aura les textes. » Les voici.
IIs ne parlent pas de vieilleries caduques, ils sont 1a
pour rappeler d’oul nous venons.

A la suite du dossier vous retrouverez les rubriques
maintenant « habituelles », Variations, Autrement,
Envie de dire et Lectures-découvertes. Derriere la
variété ainsi convoquée se décline le fil rouge qui fait
la trame multicolore de nos chemins de formation,
enchevétrée comme le cordage de péche qui a donné
a cette revue sa ligne picturale maritime.

Bonne lecture et rendez-vous pour le numéro 5 au
printemps 2003, qui portera sur les Savoirs de résis-

tance.

ANNE-MARIE Ri1SS




Enseignante, doctorante en sciences de ['éducation ~ « Attention on va jeter 'ancre
Attention a encre que 'on jette. »

GUILLAUME APOLLINAIRE, Océan de terre.
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A 1 — Les interventions
A 2 — Les réactions
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BILDUNG ET RECIT DE VIE

UELLES sont les origines historiques et an-
%ropologiques du modele de récit de vie qui
inspire nos représentations et nos pratiques biogra-
phiques? On reconnait aujourd’hui de mieux en
mieux le role fondateur joué dans la constitution de
ce modele par le mouvement de pensée qui se dé-
veloppe en Allemagne dans le courant du XVIII®
siecle autour de la notion de Bildung et par le
schéma du récit de formation qui en représente la
forme d’expression privilégiée. On ne peut cepen-
dant pleinement comprendre les enjeux de l'intelli-
gibilité biographique inhérente au modele de la
Bildung qu'en le référant a ses origines spirituelles
et en le saisissant dans le processus de sécularisa-
tion dont il est le résultat. On ne peut, par ailleurs,
s'expliquer la portée de ce modele dans les sociétés
occidentales développées sans le rapporter a une
structure de la conscience individuelle liée a la
configuration particuliére que prend dans ces so-
ciétés le rapport de I'individu au tout social.

ORIGINES RELIGIEUSES DE L’AUTOBIOGRA-
pHIE MODERNE

nDu Dieu intime a I'intimité du moi

Dans la littérature critique frangaise relative aux
écritures du moi, on doit a Georges Gusdorf, — pui-
sant aux meilleures sources de la documentation eu-
ropéenne, en particulier anglaise et allemande —,
d’avoir rendu aux mouvements de spiritualité qui tra-
versent depuis le XVII® siécle le catholicisme aussi
bien que le protestantisme, leur role novateur dans
P'exploration du moi et dans I'émergence de formes
d’écriture personnelle’. Molinisme espagnol et quié-
tisme frangais dans la sphére catholique, piétisme al-
lemand et méthodisme anglo-saxon dans le domaine
protestant, s’élevant chacun dans leur contexte parti-
culier contre la rigidité des Eglises et I'extériorité du
dogme, préchent un retour a une foi plus simple et
plus intime et 4 un approfondissement du lien indivi-
duel avec Dieu. Aussi, les XVII® et XVIII® siécles

13
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voient-ils une prolifération des écritures religieuses
du moi, la plupart d’entre elles disparues ou oubliées,
mais qui ont suscité aussi des ceuvres de premier plan
comme l'autobiographie du prédicateur puritain John
Bunyan (1628-1688) dont le titre développé, tout au-
tant qu’il expose le dessein de son auteur, fixe les
regles de ce qui deviendra un véritable genre:
« I’Abondance de la Grice accordée au plus grand
des pécheurs, relation bréve et fidele de I'immense
pitié de Dieu en Christ a 'égard de son serviteur John
Bunyan, ou I'on fait apparaitre particulierement ’his-
toire de sa conversion, ses combats, son angoisse pour
son péché, ses terribles tentations, comment il a
désespéré de la grice de Dieu, et comment le Sei-
gneur, a la longue, I'a délivré en Christ de toute cul-
pabilité et de la Terreur qui pesait sur lui... »*

De tous les mouvements appelant a4 une intimisa-
tion de la pratique religieuse, le piétisme’ est cepen-
dant celui qui est allé le plus loin dans la recherche de
Iintériorité et dans la démarche d’exploration et
d’auto-contréle du moi. L’attitude piétiste recom-
mande aux croyants « de s'interroger la plume a la
main sur le sens de leur vie et de leur fidélité a Dieu* »
en écrivant un journal ou un récit de vie relatant leur
itinéraire spirituel et procédant a un examen rigou-
reux de leur foi. L’exercice quotidien de l'interroga-
tion de la foi repose sur le doute permanent auquel le
croyant doit soumettre sa relation 4 Dieu et sur la
méfiance qu’il doit développer a lendroit des
constructions illusoires de I'esprit humain et des créa-
tions mensongeres des forces du mal. Cette suspicion
envers soi-méme, qui peut conduire jusqu’a la haine
de soi, est a 'origine d’'une attitude introspective sans

complaisance qui s’attache & poursuivre les faux-sem-
blants et les feintes de I'étre et a reconnaitre I'exis-
tence unique — irréductible a tout autre — de 'ennemi
intime que chacun est pour lui-méme. Pour le pié-
tiste, 'étre intérieur est un labyrinthe qui cache et
confond dans ses replis les lumiéres et les ombres, le
bien et le mal. La fonction dévolue a I'acte d’écriture
personnelle est de débusquer, de ramener au jour les
scories de I'intimité afin de les soustraire a I'indistinc-
tion et de permettre que soit posé sur elles un regard
public.

La recherche historique et philologique allemande
a, depuis longtemps, mis a jour et décrit les liens de
filiation entre la pratique autobiographique moderne
qui prend son essor dans la seconde moitié du XVIII®
siecle et les écritures spirituelles du Moi. Dans une
étude consacrée aux processus de sécularisation qui
donnent naissance a I'autobiographie moderne, I'his-
torien Gunter Nigg situe le moment décisif de la
naissance et du développement de la littérature de
confession dans les écrits autobiographiques de Au-
gust Hermann Francke, 'organisateur du mouve-
ment piétiste et fondateur de l'université de Halle’.
Dans les fragments de son Lebenslauf (parcours de
vie), Francke exprime son expérience religieuse sous
la forme d’un récit de conversion, dont il dénomme et
décrit précisément les phases successives, fixant ainsi
le modeéle de tout un systéme de la conversion: re-
connaissance des péchés, angoisse du péché, doute de
la foi, désir de la rédemption, pri¢re combattante,
illumination et certitude de la foi. L’ensemble de ces
étapes forme une dramaturgie de la foi articulée au-
tour du combat du pécheur et traversée par la rupture
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de la révélation. Le schéma de conversion de Francke
servit de protocole spirituel a la pratique de I'écriture
personnelle dans les milieux piétistes.

n Contamination et transposition profanes

Les autobiographies piétistes cependant, y com-
pris celle de Francke, ne se réduisent pas 4 la seule re-
lation de la conversion. Selon des dosages et des
équilibres divers, le récit de conversion y coexiste avec
le schéma du récit de métier ou d’apprentissage, dont
le genre est pratiqué depuis le XVI° siecle et qui prend
pour objet 'acquisition d’'un savoir-faire profession-
nel, qu'il s’agisse du métier de l'artisan ou du cursus
d’études du clerc. Cette superposition typologique a
des effets de contamination réciproque: I'événement
violent et atemporel qui est au cceur du récit de
conversion trouve dans le récit de métier un cadre
chronologique et topographique, tandis que ce der-
nier emprunte, pour I'étendre 4 la vie profane, I'in-
trospection psychologique qui accompagne l'interro-
gation de la foi. Mais I'harmonisation et I'intégration
du récit profane et du récit spirituel ne pourront véri-
tablement s’accomplir que par une mutation du motif
religieux, correspondant a une transformation de
I'expérience et de la vision spirituelles, lorsque se sub-
stituera a la fulgurance et a la radicalité de la conver-
sion le guidage de la Providence, lorsqu’une vision
quiétiste de la relation a Dieu remplacera « la polarité
verticale de la conversion® » par « la chaine horizon-
tale des émotions ». S’en remettant a la sagesse et a la
volonté divines, le juste (et non plus le pécheur) est
guidé tout au long de sa vie par la main de Dieu: il
peut alors égrener une histoire religieuse de sa vie,

émaillée de références et de leitmotiv spirituels, dans
laquelle les événements profanes viennent se couler
sans peine. Un modele de I'évolution prend alors le
pas sur un modele de la rupture. Il n’y a plus de dis-
torsion narrative entre vie profane et vie spirituelle:
leurs cours peuvent se confondre, ils ne dessinent
plus des schémas de récit radicalement différents, ils
peuvent se couler dans le méme genre.

Le passage du motif de la conversion au motif de la
providence correspond donc a une sécularisation ty-
pologique de l'autobiographie spirituelle. Le méme
type de récit convient désormais a faire I'histoire de
Pexpérience religieuse et de la vie profane. Cepen-
dant, de la collusion narrative dans le schéma provi-
dentiel de I'histoire religieuse et de 'histoire profane,
un nouveau type de récit est né, qui n’est plus celui du
récit de métier traditionnel: d’'une part, dans l'inter-
rogation de la foi, le récit a acquis une dimension
d’introspection psychologique que ne connaissait pas
le récit de métier; d’autre part, au motif de la provi-
dence il a emprunté un principe d’explication, un
mode d'intelligibilité qui soumet le cours de la vie a
un dessein qui lui donne sa forme et son sens:
I'homme est dans le projet de Dieu, la vie humaine a
une destination ; entre les actions, les événements, les
rencontres qui font la vie d'un homme, il y a des rela-
tions qui font sens, méme si ce sens reste caché. Les
conditions de la sécularisation de ce modéle seront
réunies, lorsque dimension psychologique et modéle
d’intelligibilité se rencontreront pour substituer a la
causalité providentielle extérieure une causalité psy-
chologique interne tenue pour le véritable moteur de
la vie humaine.

15
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Le cours de la vie.

Ce nouvel espace autobiographique ne se départit
pas cependant du principe dynamique et du modéle
structurel hérités de ses origines religieuses. Dans les
autobiographies spirituelles, cet espace était double-
ment défini: par la relation du croyant a Dieu et par
la forme que Dieu imprime a la vie humaine. Deux
des dimensions essentielles de l'autobiographie
étaient ainsi posées: celle d’'un étre unifié que présup-
pose la relation individualisée a Dieu, d’'un sujet sur
lequel s’exerce la grace divine et qui y répond par la
foi; celle d'un récit qui trouve son organisation, son
orientation, son sens par rapport a I'expérience fon-
datrice de la manifestation et de la guidance provi-
dentielles. L’autobiographie moderne transpose sur
le plan profane l'une et l'autre de ces dimensions: la
premiére dans le dispositif énonciatif qui lie de fagon
contractuelle 'auteur et le lecteur, dispositif que Phi-
lippe Lejeune a décrit sous le nom de « pacte autobio-
graphique » et dont il a fait le paradigme du genre au-
tobiographique. Le passage de relais d’'un dispositif a

l'autre, de la relation 4 Dieu 2 la relation au lecteur,
laisse cependant inentamé ce que l'autobiographie
spirituelle présupposait, a savoir I'existence d’'un indi-
vidu-sujet, qui se définit non plus dans sa relation 4 la
divinité, mais dans son rapport spéculaire a I'instance
personnalisée d’un lecteur qui lui renvoie et lui garan-
tit son identité de sujet. Le second aspect de cette
transposition touche au mode de structuration et de
polarisation du récit: les événements fondateurs, les
ruptures, les mises & I'épreuve qui scandaient 'expé-
rience de la relation a Dieu et la quéte de la foi mar-
quent désormais les étapes d’'une quéte rétrospective
de soi-méme. Cest ce modele providentiel sécularisé
que les penseurs de la Bildung vont reprendre a leur
compte sous la forme du récit de formation, véritable
creuset de I'autobiographie moderne.

LE RECIT DE VIE COMME ONTOGENESE

n Qu’est-ce que la Bildung?

Pour un public frangais, la notion de Bildung est a
la fois familiere et étrangere. Familiere, parce que,
sans étre précisément nommeée, elle est au fondement
du modele qui inspire depuis le XVIII® siecle la pra-
tique du récit de vie: il y a, en effet, depuis cette
époque une sorte d'évidence selon laquelle faire le
récit de la vie consiste a rapporter les étapes d’une ge-
nése, le mouvement d’une formation en acte, autre-
ment dit, 4 raconter comment un étre est devenu ce
quil est. Etranggre, parce que la notion de Bildung
s'inscrit dans un contexte culturel spécifiquement al-
lemand et quelle engage des présupposés dont la
connaissance reléve d’'une histoire culturelle et philo-
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sophique.

La notion de Bildung a une origine religieuse et
mystique: elle est, au départ, I'équivalent allemand de
la notion d’'imitation ou imitatio’ telle quelle appa-
rait dans le titre du plus célébre ouvrage de piété du
monde chrétien, I'Imitatio Christi ou Imitation de
Jésus-Christ que 'on doit au moine hollandais Tho-
mas a Kempis (1379-1471). L'imitatio est le mouve-
ment par lequel le croyant cherche a intérioriser
I'image du Christ, a rendre présent en lui la figure di-
vine, mélée pour ainsi dire & sa propre existence.
Dans le contexte spirituel ou elle trouve sa premiere
inscription, la Bildung est au centre de la théorie de
I'image de Dieu développée par la mystique rhénane:
elle désigne le mouvement par lequel le chrétien
donne une forme a son dme en s’effor¢ant d’y impri-
mer Dieu.

Clest a partir de ce creuset spirituel que le concept
de Bildung va se développer et se transformer a la fin
du XVIII® siécle chez les penseurs des Lumiéres alle-
mandes (Lessing, Herder, Humboldt, Schiller,
Goethe). Perdant la référence a une divinité person-
nelle, mais non la visée d’'un accomplissement au sein
de T'universel, le concept de Bildung s’inscrit alors
dans une pensée de la totalité: la Bildung est le mou-
vement de formation de soi par lequel I'étre propre et
unique que constitue tout homme fait advenir les dis-
positions qui sont les siennes et participe ainsi a I'ac-
complissement de 'humain comme valeur univer-
selle®. Pour cette philosophie de I'humanité, qui
s'exprime selon une conception organiciste qui doit
beaucoup aux sciences de la vie et en particulier a la
botanique, le développement humain est congu a la

maniére d’'un germe qui croit et s'épanouit selon ses
propres forces et dispositions, tout en s’adaptant aux
contraintes de son environnement.

La Bildung connaitra une seconde phase de sécula-
risation, lorsque, la référence cosmologique et organi-
ciste s'affaiblissant, elle deviendra ce qu’elle est encore
pour la culture allemande d’aujourd’hui: une pratique
de I'éducation de soi’, un souci du développement in-
térieur, qui désigne toute situation, tout événement
comme l'occasion d’'une expérience de soi et d’un re-
tour réflexif sur soi-méme, dans la visée d’'un perfec-
tionnement et d'une complétude de I'étre personnel.

nLe roman de formation

Cest cette pensée de la Bildung, en tant qu'elle se
représente la vie humaine comme un processus de
formation de I'étre a travers les expériences qu'il tra-
verse, comme un cheminement orienté vers une
forme adéquate et accomplie de soi-méme (méme si
elle n’est jamais atteinte), qui est a l'origine du modéle
qui, de maniére plus ou moins consciente, imprégne
encore nos pratiques biographiques contemporaines:
dans l'autobiographie littéraire comme dans les pra-
tiques d’histoires de vie en formation qui ont cours
aujourd’hui, le récit de la vie continue a apparaitre
comme un parcours orienté et finalisé par lequel le
narrateur retrace la genése de 'étre qu’il est devenu.

Cest sous la forme littéraire du Bildungsroman ou
roman de formation™ que s’est construit et imposé le
modele biographique de la Bildung. Le Bildungsro-
man se caractérise par une structure qui épouse les
étapes du développement du héros, de sa jeunesse a sa
maturité: il s'ouvre sur I'entrée du personnage dans le
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monde, puis il suit les étapes marquantes de son ap-
prentissage de la vie — les erreurs, les désillusions, les
révélations dont elles sont ponctuées —, et il s'achéve
au moment ou il atteint une connaissance suffisante
de lui-méme et de sa place dans le monde pour vivre
en harmonie avec lui-méme et avec la société qui est
la sienne. Ce schéma a pour nous un caractere d’évi-
dence, parce quil est devenu précisément le schéma
dominant de la représentation biographique, mais ce
qu’il introduit au moment ot il se met en place, c’est
une définition neuve de la temporalité biographique,
qui présente I'image d’une vie en devenir. Mikhail
Bakhtine, dans Esthétique de la création verbale, a fait
de cette dynamique temporelle intériorisée le principe
méme du roman de formation: « L'image du héros
n’est plus une unité statique, mais, au contraire, une
unité dynamique. Dans cette forme de roman, le
héros et son caractére deviennent une grandeur va-
riable [...]. Le temps s’introduit & lintérieur de
I'homme, en impregne toute 'image, ce qui modifie la
signification substantielle de sa destinée et de sa

Le roman de Goethe, Les Années d'apprentissage
de Wilhelm Meister (1796), tenu pour le chef-
d'ceuvre du Bildungsroman, obéit au mouvement de
l'autobiographie piétiste : un personnage qui met tout
en ceuvre pour réaliser ce qu'il croit étre sa voie, la vie
et expérience font faire I'épreuve des illusions qui
Iéloignent de lui-méme. Mais I'apprentissage de sa
vérité, c’est-a-dire de la disposition intérieure qui est
la sienne, passe par un chemin qui n’est pas celui de la
révélation et de la foi, mais celui de la découverte pro-
gressive de soi-méme et d’une initiation qui va le

conduire a reconnaitre son point d’harmonie avec lui-
méme, avec les autres et avec le monde. Cette quéte
d’un soi-méme n’est pas la reconnaissance de type
platonicien d’une essence personnelle soustraite au
devenir et promise au seul dévoilement. Au fil de ses
errances — géographiques, sociales, sentimentales ou
intellectuelles —, Wilhelm évolue selon les person-
nages et les situations qu’il rencontre: la vie lui est, de
fait, un perpétuel apprentissage dont il ne cesse de
tirer ou plutot d’absorber les lecons (comme une
plante ou un organisme vivant absorbe les éléments
vitaux de son environnement), jusqu’a ce que se déve-
loppe en lui la forme propre qui va 'accomplir. Le
critique italien Pietro Citati évoque ce processus en
recourant a des images constructivistes et organicistes
qui rendent bien compte de cette formation en acte:
« Il [Wilhelm] gravit, degré apres degré, lescalier
spacieux de son existence. Lorsqu’il découvre un
nouveau milieu, un nouveau personnage, il comprend
et ressent pleinement cette expérience; il s’approprie
la nature d’'Hamlet et celle de Thérese, de Jarno et de
Lothario, du noble et du bourgeois. Cest ainsi qu’il
se forme; il apprend & connaitre la réalité; et chaque
fois il ajoute une branche nouvelle & son tronc, une
marche de plus a I'escalier de sa vie. »

Le parcours de formation du personnage du Bi/-
dungsroman s'inscrit dans une visée finaliste ou téléo-
logique. La ligne générale du parcours d’apprentis-
sage, méme si elle peut étre entrecoupée d’errances et
de retours en arriere, obéit a un élargissement pro-
gressif et cumulatif de lexpérience, dans lequel
chaque phase de développement apporte une
« legon » qualitativement supérieure a la précédente.
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La dynamique du récit, entre une situation initiale
> ). z... . . .
d’innocence et d’inexpérience et une situation termi-
nale de maturité et de maitrise, enchaine les événe-
ments selon une causalité finale qui invite a une lec-
ture rétrospective: c’est a partir de la fin, du but tel
quil a été atteint (ou manqué) que sarticulent les
rapports de cause a effet et que le mouvement de I'ap-
prentissage prend sens pour le lecteur, c’est-a-dire a
la fois trouve son orientation et sa signification. Or,
cette construction finalisée qui, dans le roman de for-
mation est a la fois un effet de I'art (n’oublions pas
qu’il s’agit d’ceuvres littéraires, d’ceuvres de fiction) et
qui répond a une intention didactique (il s’agit d’ins-
truire le lecteur par rapport a sa propre vie), va se
transporter, nonobstant la courbe idéale qu’il dessine,
dans le modéle de récit biographique qui reste en

grande partie le notre.

FORMES ET ENJEUX SOCIOPOLITIQUES DE LA
CONSCIENCE DE SOI

nLes modeles antérieurs

Le modele d'intelligibilité biographique, progressif
et téléologique, que représente le récit de formation,
n'est qu'une des formes sociohistoriques du récit de
vie: ce qui signifie que, loin de coincider avec on ne
sait quelle réalité inatteignable de notre vécu, il repré-
sente un des modes selon lequel nous élaborons et
construisons 'histoire de notre vie, une grille de lec-
ture et d’interprétation par laquelle nous donnons une
forme et un sens a un réel fragmentaire, discontinu,
hétérogene. Pour bien faire entendre I'inscription so-
ciohistorique de ce modele, il n’est sans doute pas in-

utile de rappeler qu’il succede et pour une large part se
substitue a d’autres représentations du cours de la vie
et donc a d’autres types de récits de vie, correspondant
a des contextes culturels différents: si 'on examine
par exemple le modéle biographique dominant de
lantiquité gréco-latine, celui qu’illustre Plutarque
dans ses Vies des hommes illustres, on s’apergoit qu’il
releve d'un modele de la substance, c’est-a-dire d’'une
définition préétablie, de l'essence d'un étre qui est
déja tout contenu en lui-méme, avant méme de faire
I'expérience du cours de I'existence. La biographie ne
répond pas ici a la question: « Comment un homme
est-il devenu ce qu’il est? » mais « Comment un
homme est-il ce qu’il est? ». Chacune des Vies de Plu-
tarque se présente comme l'illustration d’'un caractere,
mot qui, en grec, signifie « marque », « empreinte » et
qui désigne ce qui est « imprimé », ce qui reléve de la
substance et non de l'accident. Les situations et les
événements de la vie des personnages ne sont que
loccasion de la révélation d’'un tempérament prééta-
bli. Révélation et non devenir: la réalité historique et
I'environnement biographique ne modifient en rien
un ensemble de qualités et d’attitudes données des le
départ, ils ne sont que la toile de fond sur laquelle
celles-ci vont trouver a s'actualiser. Les histoires de
vie dont Plutarque organise le récit sont I'histoire du
dévoilement, de l'actualisation de quelque chose qui
était déja 1a des les premiéres expériences de la vie.
Le modéle du récit de conversion, que nous avons
déja rencontré, met en scéne une rupture biogra-
phique et spirituelle, articulée sur 'événement de la
révélation divine et de la conversion, et qui partage la
vie, d’'une maniére violente et radicale, entre un avant,
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qui est le temps de l'errance et du péché, et un apres
qui est le temps de la foi et de l'existence en Dieu.
Dans sa version originelle telle que lillustrent les
Confessions de Saint-Augustin, ce modele du récit de
conversion ne renvoie pas non plus a ce qui serait un
devenir de I'étre & travers 'expérience, ici en I'occur-
rence a travers l'expérience religieuse ou spirituelle: il
juxtapose en quelque sorte deux temporalités égale-
ment substantielles, celle du péché et celle de la grace,
qui ne peuvent pas se transmuer I'une dans l'autre et
qui dessinent des univers clairement séparés. Ce n’est
quau seuil du XVIII* siecle que I'autobiographie spiri-
tuelle, en particulier dans les cercles piétistes, va ex-
plorer les vicissitudes de la foi et engager par consé-
quent un devenir de l'existence du croyant en Dieu,
autrement dit une Bi/dung de type spirituel. L’auto-
biographie moderne, nous I'avons dit, est née de la sé-
cularisation de cette autobiographie spirituelle qui
soumet a 'examen d’'une stricte vigilance le devenir
toujours menacé de la grice divine dans l'existence du
croyant.

nL’histoire de vie, une construction sociohis-
torique

La prégnance du parcours de vie dessiné par le Bi7/-
dungsroman dans nos représentations biographiques
nous a fait perdre de vue son historicité et oublier la
visée d’exemplarité dont il était I'instrument. Nous
avons naturalisé le modele discursif du récit de forma-
tion et nous lui avons accordé la créance d’'une vérité
fondée en réalité. Ce faisant, nous avons objectivé
sous la forme d’'un savoir constitué et de principes
d’action le modele épistémique (schéma d’intelligibi-

lité) et le modele praxéologique (schéma de conduite)
dont ce récit était porteur: dans la pratique et le dis-
cours contemporains, L'histoire de la vie est congue
selon un axe progressif et linéaire, et dessine une tra-
jectoire dont il faut retrouver le tracé pour accéder au
sens. Ce modele vectoriel se décline selon deux di-
mensions complémentaires: celle de la réappropria-
tion et celle de l'identité. L’objectif de la « réappro-
priation de son histoire », auquel convie la plupart des
formations par les histoires de vie, fait I'hypothése
qu’il y a une histoire et qu’elle a un sens, autrement dit
que le sens a déja eu lieu et que I'entreprise de forma-
tion consiste 4 le retrouver derriére ou sous ce qui le
dissimule ou I'empéche d’advenir. La formule plus
précise « devenir le sujet de sa propre histoire » est a
ce titre tout a fait significative puisque, posant
comme des évidences les deux termes du sujet et de
I'histoire, elle laisse entendre que la formation a pour
objet de renouer le lien entre ces deux entités recon-
nues comme séparées, dissociées, mais dont l'exis-
tence en tant que telle n’est pas problématisée. Le
théme de I'identité (rechercher, reconnaitre, trouver
son identité), s'il reprend la dimension de la tempora-
lité (se reconnaitre dans une histoire), y ajoute celle de
l'unification: I'identité est congue comme le propre
d’un étre qui fait un avec lui-méme dans le temps et
dans l'espace, qui a intégré la diversité de ses apparte-
nances, résolu ses disparités, trouvé le principe de son
unification et qui poursuit la réalisation de son étre
unifié dans le fil du chemin ot il a reconnu sa #race.
Le terme méme d’histoire de vie et les contextes
dans lesquels il est utilisé (faire I'histoire de sa vie, se
réapproprier son histoire) prétent a croire que les
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choses sont « derriére soi », que les événements passés
de la vie ont une forme et un sens en eux-mémes, au-
trement dit qu'ils font histoire, et qu’il suffirait de re-
constituer cette histoire pour accéder 4 la réalité et a la
vérité d'un vécu dont le sens est resté caché, aliéné, re-
foulé (selon les référents théoriques que lon se
donne). Les conceptions qui s’expriment ainsi sem-
blent céder a une forme de réalisme psychologique en
accordant la créance d’une réalité vécue a des repré-
sentations et 4 des constructions qui correspondent a
des modeles d'intelligibilité sociohistoriques, ici large-
ment hérités. Si l'on veut échapper a la naturalisation
et a l'objectivation de ces modeles dans des formes fi-
gées de représentations se donnant pour la réalité, il
convient de reconnaitre le caractére historique et
construit du schéma d’intelligibilité qu'ils proposent®.

n Contextes et héritages

Le récit de formation tel que I'inaugure et 'impose
le Bildungsroman correspond a un stade sociohisto-
rique de la relation entre « individu » et « société ».
Dans les sociétés occidentales modernes, on peut si-
tuer a la Renaissance le commencement du processus
d’individualisation qui conduit a la fois 4 une intério-
risation et 4 une objectivation de la représentation in-
dividuelle: la centralisation étatique des pouvoirs, du
fait de la moindre proximité et de l'affaiblissement
matériel des contraintes collectives, entraine une in-
tériorisation des procédures de contréle et des regles
de conduite; la différenciation croissante des fonc-
tions sociales, linterdépendance de plus en plus
grande des individus entre eux ont pour conséquence
une représentation objectivée de l'individu et de la

société tenue pour deux réalités distinctes et oppo-
sées'. Le sujet cartésien, autonome et séparé, est la
traduction philosophique de ce for intérieur sous le-
quel on se représente l'individualité. Dans le domaine
sociopolitique, le processus d’individualisation trouve
son expression dans la montée en puissance et dans la
domination progressive d’'une classe sociale, la bour-
geoisie, qui, dans I'Europe de la fin du XVIII® siecle,
est en passe de concentrer entre ses mains I'essentiel
des pouvoirs politiques, économiques, culturels. La
société bourgeoise, fondée sur le capital et sur la
transformation du monde par le capital, ne se définit
pas seulement par les rapports de production et les
rapports de pouvoir qu’elle installe, mais aussi par un
ensemble de représentations touchant a la relation de
I'individu 4 la société et déterminant une structure
particuliere de la conscience de soi. La conception de
I'individu qui prend forme avec la société bourgeoise
est celle d’un étre responsable et autonome (c’est le Je
philosophique), qui se fait par lui-méme, qui a a faire
son chemin dans la vie, qui doit trouver sa place dans
la société. Cette représentation d'un devenir indivi-
duel porteur de transformation intégre les notions de
concurrence, de risque, de lutte pour la vie, mais aussi
d’éventail des possibles, d’alternatives, de choix. On
ne s’étonnera pas que la notion philosophique et mo-
rale de la Bildung s'élabore dans ce contexte sociohis-
torique et qu’elle trouve un terrain favorable dans les
représentations de I'individu qui lui sont liées.

C’est dans la forme de conscience de soi qui définit
Iindividu de la société bourgeoise que vient prendre
place le modele biographique du récit de formation.
On peut d’ailleurs se demander si la forme ontogéné-
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tique du récit de formation, en tant qu’il fait intervenir
une temporalité et un devenir individuels, est possible
ailleurs que dans le contexte de la société bourgeoise:
les sociétés paysannes ou les sociétés aristocratiques
semblent ne pas pouvoir développer ce modele dans la
mesure ou, d’'une part, la représentation et le vécu des
individus y sont renvoyés a des appartenances collec-
tives pour lesquelles le Nous 'emporte de beaucoup
sur le Je, et ou, d’autre part, ces sociétés reposent sur
une conception de la temporalité (temporalité cy-
clique, transmission générationnelle) qui exclue I'évo-
lution et le devenir. Le récit biographique dans ces so-
ciétés ne peut étre que le récit de I'identification de
I'individu aux représentations et aux valeurs collectives
et, s'il s’agit de récit d’apprentissage, celui de la repro-
duction du méme et du processus de mise en adéqua-
tion de l'individu aux modeles de savoir-faire ou d’état
(d’établissement) que lui imposent ses appartenances.
Dans les structures relativement fermées et rigides que
constituent les sociétés traditionnelles, ou les fonc-
tions sociales sont proportionnellement encore peu
différenciées et se transmettent a I'identique de géné-
ration en génération, les individus ne disposent pas de
Iéventail de possibilités et d’itinéraires, et donc de la
marge de choix et de risques, quimplique le récit de
formation. Seul I'individu des sociétés dites dévelop-
pées, fondées sur la spécialisation et la différenciation
des fonctions sociales, sur l'interdépendance indivi-
duelle et sur la multiplication des réseaux, peut recou-
rir 2 des projections biographiques intégrant des
formes de devenir et de réalisation individuelles et im-
plicitant linitiative, I'autonomie et la responsabilité
d’un acteur maitre de ses choix d’existence. Il va sans

dire que cette représentation de la conscience de soi
biographique est de nature idéologique, qu’elle est
produite par les formes du rapport individu-société
dans les sociétés développées, et qu'elle n'infére en
rien la réalité des choix et des itinéraires d’existence
présupposés. Mais il convient de reconnaitre tout
aussi bien que cette structure idéologique du Moi bio-
graphique produit de la réalité non seulement psycho-
logique et individuelle, mais également sociale et po-
litique, soit en termes daccomplissements de
carriéres, de connivences et de solidarités de classe ou
de groupe, soit en termes d’échecs, de frustrations, de
manifestations protestataires et de mouvements so-
ciaux. Il nous semble que c’est ce modele de projection
biographique, né de l'inscription particuliere de 'indi-
vidu dans les sociétés bourgeoises libérales qui, quelle
que soit notre appartenance sociale, quelle que soit
notre adhésion politique et idéologique a cette forme
de société, continue a informer nos représentations et
nos pratiques.

Si nous récapitulons 'ensemble des éléments que
nous avons agencés pour décrire le modele de récit et
d’intelligibilité biographiques que nous devons a la
Bildung, nous constatons la corrélation de plusieurs
facteurs: corrélation narratologique du récit provi-
dentiel et du récit de formation, corrélation psycho-
logique de linterrogation de la foi et de l'introspec-
tion séculiere, corrélation sociopolitique d'une forme
de société et d’une structure de la conscience de soi.
Et tous ces facteurs convergent a leur tour pour
construire une certaine représentation de l'individu,
de son histoire, de son rapport a la société, qui trouve
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son expression dans le récit de formation. Nous
sommes plus que les héritiers de cette représentation
de lindividualité dont nous avons tenté de retracer
I'émergence: avant quune autre forme de société,
dont nous percevons ici et la les signes, fasse advenir
un stade nouveau du proces de civilisation, avant que
ne se transforment nos représentations de la
conscience individuelle, c’est dans le présent de notre
histoire collective que nous faisons de la Bildung et
du récit qulelle engendre le modéle qui donne sa
forme et son sens a I'histoire de notre vie.
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Paul Riceeur, les opérations de construction quimplique la mise
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PERCEVAL DE CHRETIEN DE TROYES
ET LE ROMAN DE FORMATION

LE PERCEVAL de Chrétien de Troyes se pré-
sente sous la forme d’un texte, initialement
écrit en vers et actuellement disponible sous forme
de récit en prose. Rédigé en fin de X1I° siécle, cet
écrit pourrait étre considéré comme le précurseur
des romans de formation, c’est au moins ’hypo-
these formulée dans cette analyse. Mais préalable-
ment a ce questionnement se pose l'origine méme
de cet ouvrage, qui présente des interactions avec le
theme en question dans ce dossier.

PERCEVAL DE CHRETIEN DE TROYES:
CONTE, ROMAN OU RECIT DU GRAAL?

Chrétien de Troyes qualifie son texte de roman ou de
conte. Le roman Perceval ' présente effectivement en
couverture de 'édition” qui sert ici de référence, le
sous-titre Roman du Graal, confirmé dans l'intro-
duction de l'auteur. Mais Chrétien, dans la méme
préface, qualifie aussi le texte de conte, et l'on parle

volontiers du Conte du Graal. Le roman pose ses li-
mites et présente une fin invitant le lecteur a réfléchir
au sens de sa vie. Le récit, inversement, comme pa-
role vivante, délivre un message a ses semblables. Il
n’a pas a convaincre. Il ne s’achéve jamais, postulant
une suite, une évolution. En parallele bien sir, le vé-
ritable récit est et demeure le conte qui conseille
quand on ne sait plus comment se retourner dans une
situation d’impasse, qui renseigne sur les étapes a
franchir, qui montre les choses qui nous effraient en
nous disant qu’elles peuvent livrer leurs secrets. Le
conte enseigne aux hommes comment faire face aux
puissances de T'univers. Car cest toujours linsuffi-
sance de 'humain qui devient événement formateur
en questionnant sur le passage du mythe 4 I'action.
Pourquoi chercher a préciser, d’emblée, cette in-
terrogation ? Simplement parce que les conséquences
historiques de cette catégorisation apparaissent ma-
jeures. Certes, les nuances que nous apportons n’ap-
partiennent pas au XII° siécle. Mais la légende veut
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que le texte du Perceval n’ait jamais été achevé en rai-
son de la mort de Chrétien vers 1190. Or cette hypo-
thése, indépendamment de la réalité historique —
puisquon ne sait pas grand-chose de lui, ni sa date de
naissance, ni celle de sa mort — n’a plus lieu d’étre si
le Conte du Graal est un récit. L'inachévement litté-
raire serait alors un acte délibéré, un message essen-
tiel voulu par l'auteur. Perceval est en effet le plus
énigmatique et le plus initiatique des textes qui lui
soient attribués. Il constitue un mystére pour les mé-
diévistes. Plus complexe que les autres, 'agencement
des épisodes apparait obscur. On suppose, de méme,
que deux textes forts différents, celui de Perceval et
celui de Gauvain auraient été réunis aprés sa mort.
Mon analyse remet, nous le constaterons, cette thése
en question. Elle va dans le sens de I'introduction de
Chrétien rappelant les Evangiles: « Que ta main
gauche ne sache pas ce que fait ta main droite. » Car,
nous dit-il, et c’est sans doute 'une des clés de son
texte (p. 34), la main gauche (Gauvain, on peut le
supposer) signifie fausse gloire, hypocrisie trom-
peuse, la main droite (Perceval), charité dissimulée et
générosité.

Un autre point fondamental dans cette analyse in-
terprétative concerne Gauvain. La lecture, il y a de
nombreuses années, du texte avait imprimé I'évidence
de la mort de dernier. Or pour Benjamin®, « la mort
est la sanction de tout ce que relate le conteur. Cest
de la mort qu’il tient son autorité ». Cest chez le
mourant que prend forme le savoir et la sagesse d'un
homme car il voit défiler, nous dit 'auteur, une série
d’images et de visions de sa propre personne dans les-
quelles, sans s'en rendre compte, il s’est lui-méme

rencontré. C’est de cette expression que surgit I'auto-
rité qui est a lorigine du récit. Nous verrons que
Gauvain, dans le texte de Chrétien, rencontre effec-
tivement la mort et les visions dont parle Benjamin.

Quel a pu étre alors le dessein de Chrétien dans sa
rédaction? Au premier plan, avancé dans I'introduc-
tion méme, on distingue le projet apparent du livre,
celui de 'éducation d’un jeune chevalier issu de la no-
blesse, et la facon dont s’articulent nature et culture.
Paul Zumthor dans cette optique * soutient que le dé-
dicataire, le conte Philippe de Flandre, était chargé
de I'éducation royale du jeune Philippe Auguste. Le
Perceval serait alors une sorte de Télémaque destiné
au petit roi.

Mais au second niveau, que nous préciserons ulté-
rieurement, la theése de Pierre Gallais qui fait du Per-
ceval un texte d’initiation est parfaitement conce-
vable. Il semble en effet que Chrétien, riche nous
pouvons le supposer d’'une auto-formation expérien-
tielle « diurne » et « nocturne », ait voulu discourir sur
la problématique de nos deux natures, terrestre et cé-
leste, manifestées par le drame de leur séparation
(avec Gauvain) ou l'enjeu de leur relation (avec Per-
ceval), l'initiation chevaleresque s’inscrivant effecti-
vement, traditionnellement, selon deux modalités
fort différentes, la quéte terrestre et la quéte céles-
tielle. Dés lors, ce ne serait plus 'éducation du futur
roi mais I'éducation de la royauté potentielle en cha-
cun qui serait I'objet du conte, en précisant les orien-
tations de cette dynamique transformationnelle. Le
texte nous immerge alors dans le cours insondable du
monde et de la vie en posant la dialectique de 'appa-
rent et du caché, caractéristique de la voie initiatique.
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LLA CONSTRUCTION DU RECIT CHEZ CHRE-
TIEN DE TROYES

Le roman courtois repose sur une structure prédéter-
minée. Le héros doit suivre un itinéraire précis, ja-
lonné d’épreuves initiatiques progressives dont la
fonction offre 4 comprendre un ordre qui, toujours, le
dépasse. Chaque aventure provoque une mutation
modifiant la destinée et l'entrainant vers un stade
nouveau de son évolution.

L’errance du chevalier a travers différents lieux et
chiteaux, a comprendre comme différents lieux de
I'ame accessibles dans un état spirituel particulier,
suppose chaque fois des prises de conscience spéci-
fiques. La forét que traverse le chevalier est une re-
présentation de I'inconscient comme partie chaotique
et indifférenciée qui s'oppose aux champs et aux cha-
teaux, structures construites et élaborées de la
conscience. La séparation entre les mondes, a com-
prendre comme différents niveaux de réalité qui nous
constituent, est symbolisée par la présence ou la tra-
versée des eaux, par la distinction des jours, mais
aussi par la succession des paragraphes et leurs cou-
pures.

Dans la vision traditionnelle de Chrétien, le che-
valier et sa dame, indépendamment de toute conno-
tation extérieure, référent A une seule et méme réalité
intérieure mais séparée au commencement des
temps : la dame manifeste I'ame immortelle, la source
inspiratrice, le chevalier le Moi mortel, I'individualité
agissante composée de nombreuses tendances élé-
mentaires dont il faut pouvoir s’affranchir et se libérer
pour se réunifier. La dame, C’est la Sophia qui se pré-

N

sente essentiellement 4 la conscience imaginative
sous la forme d’un étre féminin, archétype de la Terre
céleste. Mais la nature universelle qui illumine peut
devenir, Gauvain en témoignera, puissance existen-

PR A
{.

Llerrance du chevalier.

tielle d’illusion.

Les héros racontent a leur fagon le mythe universel
de ’homme, sa chute et son égarement, ses pérégri-
nations et sa conversion, son retour a lui-méme et sa
réalisation.

Le Perceval aborde I'ensemble de ces themes. Son
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originalité, simplement, est que le texte va plus loin,
mettant en rapport dialectique deux archétypes d'un
grand intérét: Perceval, comme héros solaire, a do-
minante nocturne, analogiquement « main droite »,
réalise l'intégralité du cheminement initiatique en ré-
unissant les trois mondes du corps, de I'ime et de I'es-
prit; Gauvain, héros lunaire et de dominante diurne,
comme « main gauche », ne pénétre — nous verrons
comment — que deux niveaux de réalité, terrestre et
animique.

L’initiation royale et chevaleresque, pour un au-
teur comme Chrétien, a pour objet, dailleurs tradi-
tionnel, de réintégrer I'état édénique correspondant a
l'union des deux Natures. Pour se faire, le chevalier
en quéte doit se défaire de toutes ses entraves, chaque
épreuve donnant une lecon, une morale. Mais 'origi-
nalité du Perceval réside dans la description de deux
voies possibles, 'une initiatique, correspondant a la
résurrection dans la vie manifestant la plénitude de
létre, l'autre, équivalente d’'une délivrance, du salut
de I'ame post-mortem.

Perceval ou Gauvain peuvent représenter, a part
entiére, des archétypes humains. Chacun évoque, ce-
pendant, un type particulier de problématique, Gau-
vain celui de la personne terrestre et de I'action domi-
nante de la « culture », Perceval celui de la quéte
intérieure et de la prépondérance de la « nature ». La
clé de I'éducation de Perceval repose sur la nature du
désir et une élévation dans l'ordre de I'esprit qui va le
conduire a ressusciter sa nature originelle dans le
monde physique. Gauvain, inversement, repose sur
les valeurs éducatives et socioculturelles de son temps,
valeurs qui sont impuissantes a elles seules pour auto-

riser 'accomplissement du Grand-(Euvre. Car il ap-
plique a la lettre les bases de son éducation chevale-
resque. Cette derniére, au bout du compte, se révéle
cependant posséder une certaine efficacité puisqu’il
parvient a libérer le Chateau de la Merveille de sa ma-
lédiction.

Perceval, inversement, s'engage dans une voie ini-
tiatique qui, expérientiellement, devient éducative.
Ressusciter le mort en tuant le vif, telle est la base de
la pratique initiatique, cette derniére devenant éduca-
tive dans I'acceptation la plus haute de I'étymologie
du dernier mot, 2 entendre comme « élévation de la
personne ».

« Educere », « sortir de » suggere aussi un effort de
distinction de fagon & s’échapper du collectif pour
faire valoir sa singularité. Cette mise en tension est
effective pour Perceval, tandis que Gauvain se laisse
manipuler par autrui. Le roman initiatique et éduca-
tif de Perceval offre a poser les étapes et les aboutis-
sements de la formation de la personne. Elle se déve-
loppe sur différents axes, visant a connaitre le monde
par la quéte aventureuse, les autres par I'intégration
sociale et amoureuse, et soi-méme comme sujet pré-
sent qui traverse toutes ces strates.

Extraire de soi en se sortant de soi, C’est passer de
la virtualité des puissances potentielles a la vertu des
forces actualisées, ce dépassement permanent ne se
manifestant qu’en s'oubliant soi-méme. La thése de
Chrétien est que « nature » est plus importante que
« nourreture », ¢ est-a-dire culture. L’éducation, sans
doute de facon plus élitiste que chez Rousseau,
consiste a faciliter ce qui permet cette réminiscence.
Retrouver le chemin qui conduit a son origine est une
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initiation, le caractére éducatif le plus fondamental
résidant en cette réorientation méme.

Perceval, en cheminant, apprend. Gauvain, au
moins pendant longtemps, sait tout et n’apprend
rien, reproduisant ce qu’il croit étre vrai.

Chrétien s'éleve — déja — contre I'aspect de mode
qui s'oppose a la dimension initiatique. Car la voie de
Perceval, les exploits de Gauvain n’ayant pour fonc-
tion d’éclairer que ceux du véritable héros de la quéte,
c’est la voie du désir, de I'intuition et de la connais-
sance conduisant a 'amour, voie qui impose 'ouver-
ture a la part nocturne et imaginale, représentée par
le chiteau du Graal.

LE CONCEPT DE BILDUNG FACE AU CONTE DU
GRAAL

Si Touvrage de Chrétien correspond a un traité
d’éducation chevaleresque, il affirme aussi la fagon
dont un étre se trouve formé par sa culture (c’est le
cas du récit de Gauvain) ou la maniére dont sa nature
le moule et dont il la révele (ce dont témoigne Perce-
val). Nous pouvons, en conséquence, affirmer que le
roman du Graal répond bien a la définition classique-
ment admise du concept de Bildung qui signifie a la
fois formation, éducation et culture’. Bildung, an-
ciennement, fait allusion a la forme extérieure qui at-
teste de la réalité intérieure, en résonance avec la doc-
dont
ultérieurement Paracelse, par exemple, se fera I'écho.

trine alchimique des « Signatures »
Pour reprendre Gadamer® « Bildung rappelle plu-

tot lancienne tradition mystique par laquelle
I'homme porte dans son 4me 'image (Bi/d) de Dieu

suivant laquelle il a été créé et qu'il doit développer en
lui ». L’équivalent latin, « formatio », ou frangais « for-
mation » ne renvoient pas suffisamment a la notion
d’'image portée par « Bild », Cest pourquoi je lui pré-
fere le terme « d'imaginal » suggéré par Henry Cor-
bin. Le concept de Bildung, pose dans son essence la
question de I'acces au monde imaginal comme éléva-
tion, c’est-a-dire comme révélation, en soi, de I'image

7

de Dieu. Souvrir au « Mundus imaginalis »’, cest,

pour reprendre Chrétien de Troyes, accéder au Cha-

4
‘ i) N
teau du Gyagh apgss, ayouy Jibse pe.Shpsgan de Blan-

chefleur, cest-a-dire le coeur, de son emprisonne-
ment.

Dans le cadre chevaleresque du XII° siécle, la forme
extérieure traduisant 'ineffable est la beauté, consi-
dérée comme don de dieu, que I'éducation chevale-
resque porte aux plus hauts sommets: beauté phy-
sique, beauté d’ame, beauté dans la parole, véture
transparaissent comme valeurs essentielles. Le récit
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de Perceval en témoigne abondamment ainsi que de
son contraire, la laideur, signe diabolique par excel-
lence, fréquemment croisée lorsqu’il s’agit de Gau-
vain.

La notion de Bildung désigne alors la fagon dont
I'homme développe cette beauté par ses dons natu-
rels, ses vertus et ses facultés. Dans le monde monar-
chique et féodal du XII° siecle, étre beau et bien né
suggere une nature noble, cest-a-dire étymologique-
ment apte 4 connaitre, au moins potentiellement, sa
réalité intérieure. La Bildung est alors la Kultur de
ces facultés, ce qui présuppose toujours une disposi-
tion spirituelle particuliere, intérieure et élevée, un
acte de totalité de I'esprit.

Perceval, dans sa nature premiére, identifiée a la
Gaste forét, pose la relation que souléve Gadamer
entre Physis et Bildung. Nous constaterons, au terme
de son aventure, que sa finalité est bien inscrite, dés le
départ, dans ses racines mémes.

Perceval et Gauvain, au second niveau d’interpré-
tation du mot Bildung, renvoient a la Kultur, comme
éducation existentielle des facultés et des talents.
Mais leurs problématiques sont inverses: Perceval, de
fagon active, témoigne de la culture de son essence,
tandis que Gauvain signe la maniere dont la culture
peut dominer et inhiber toute forme de nature. La
dialectique et le jeu des contraires entre Perceval et
Gauvain précise que, dans le concept de Bildung, la
nature transcende la culture en suggérant deux finali-
tés radicalement autres: I'éducation comme réalisa-
tion intérieure de « /Imago Dei » pour Perceval ou
comme intégration et reconnaissance socioculturelle
extérieure pour Gauvain. Perceval, comme archétype

de linitiation, se trouve en se perdant, Gauvain,
comme personne sociale, ne cesse de se perdre en s’af-
firmant.

Clest ce que confirme Fabre citant Heidegger®,
«I'étre en soi-méme de l'esprit exige d’abord le retour
a soi qui ne peut s’effectuer a son tour qu’a partir de
Iétre hors de soi ». Il faut s’éprouver et se perdre pour
se retrouver. L'originalité du texte de Chrétien est de
préciser deux voies possibles du processus, incarnées
par les deux héros. Bien que différemment, chacun
ouvre au devenir et a la liberté, mais pas au méme ni-
veau: le chemin de Gauvain semble se terminer pré-
cisément la ol celui de Perceval débute. « Meurs et
deviens » que cite Fabre a propos de Goethe s’envisa-
gent différemment selon qu’il s’agit de la probléma-
tique du « Méme » et de « 'Autre ». La dynamique
offerte par la Bildung, qui vise pour Fabre’ a faire de
I'individualité une totalité liée a son originalité, n’est

totale qu'a la condition d’unir contradictoirement

dans /’Imago Deilks deus sagesivanasculine t fémi-
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nine, diurne et nocturne, dont elle est porteuse™.
L’étre de I'esprit ' y est lié.

Bien que l'anticipant de quelques si¢cles, le Perce-
val de Chrétien s’apparente ainsi au Wilhelm Meister
de Goethe qui, habituellement, fait référence. Les
« années d’apprentissage » concernent bien stir Perce-
val. Gauvain est en effet déja, dans le texte, un cheva-
lier accompli, sans doute le meilleur que puisse pos-
séder la cour arthurienne. Mais il sert surtout de
contrepoint a l'acte total signifié dans la quéte de
Perceval. Comme Goethe, Chrétien met en avant un
jeune homme authentique, en quéte de vérité, animé
essentiellement par son désir. Chaque situation tra-
versée n'est quétape. Aucune n’a de finalité en soi.
Enfin, dans les deux cas, le personnage central, un
peu niais, subit d’'une certaine fagon les événements,
leur compréhension ne s’effectuant qu'a contretemps.

L’ensemble des étapes que franchit Perceval est as-
socié a une modalité d’apprentissage d’ordre expé-
rientiel. Et, comme pour Wilhelm Meister ou pour
Don Quichotte, la quéte s'inscrit dans I'errance, dans
le vagabondage de celui qui se cherche.

La quéte aventureuse de Perceval s’inscrit dans une
phénoménologie de I'esprit qui est une quéte identi-
taire. Le jeune homme, jusqu’au sortir du chateau du
Graal, ne posséde pas de nom. Il finit par le décou-
vrir, conformément a la vision moyenégeuse, aprés
avoir réalisé l'exploit d’avoir pénétré le « secret du
val », représenté par le mystére du Graal, équivalent
de « l'esprit de la vallée » des moines taoistes. Le dé-
passement de toute singularité¢, dans la derniere
phase de sa quéte, rend ultérieurement possible I'ac-
cés de la conscience individuelle a des valeurs d’uni-

versalité, signifiées par la révélation des noms divins.
Le récit de Perceval postule cependant quelque chose
de plus, a inventer, dans la mesure ol, volontaire-
ment, il n’est pas achevé. Quoi qu'il en soit, 'associa-
tion finale de I'identité du nom trouvé, Perceval, et
des différents noms de Dieu « parmi les plus puis-
sants », postule I'importance heuristique de la Bi/-
dung comme démarche singuliere débouchant sur
des valeurs universelles. Tout individu, dans sa parti-
cularité méme, est porteur de l'universalité hu-
maine ™. Le processus de formation 4 son terme, pa-
radoxalement sans fin, conduit A une réunion, a une
unité qui débouche, contrairement 4 Gauvain, sur
linfinitude d’un univers libre et ouvert. Etre libre de

soi, loncle erdhtteitiehen ¢« [ uppdétesde comme ré-

conciliation avec les autres, le monde et Dieu.

Tandis que le cheminement de Perceval se
construit entre deux infinis, le parcours de Gauvain
se situe entre deux clotures caractéristiques du cycle
et de I'enfermement existentiel. Ce point différencie
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radicalement la quéte terrestre de la quéte célestielle.
Il'y a deux téléologies radicalement autres que Chré-
tien nous engage a méditer, celle du libre arbitre es-
sentiel, et celle du conditionnement générant, pour
reprendre Eliade, un « éternel retour ». D’un c6té,
I'ignorance devient connaissance. L’un des deux per-
sonnages, par son désir, dirige sa vie. De l'autre, la
fausse connaissance, faite d’opinions, parodie la vraie,
guidée par des représentations sociales qui donnent
pouvoir aux autres. L'un se connait en s'oubliant,
lautre se perd en s'exprimant. L'un se découvre dans
la vertu du silence, l'autre s'illusionne dans le verbiage
de ses belles paroles.

Dans son périple formateur, naturellement, Perce-
val dépassera Gauvain grice 4 sa triple éducation che-
valeresque, amoureuse et religieuse , exprimée tant
par les conseils de sa mére avant son départ que par
ceux de son oncle ermite au terme de sa quéte aven-
tureuse. Gauvain, en contrepoint, présente une édu-
cation chevaleresque tout aussi accomplie, mais la se-
conde dimension de son éducation est plus courtoise
quamoureuse, le « fin amor » ne brilant pas en lui.
Quant a sa formation spirituelle, elle est absente.
Gauvain ne représente dans les étapes qu'il parcourt
que la moitié¢ de « 'homme global » représenté par
Perceval.

Dans les deux cas, conformément a la Bildung,
chacun prend conscience de lui-méme dans ses ac-
tions. Mais pour reprendre Dani¢le Cohn-Plou-
chart™ citant Goethe, Perceval en traversant ce qui
est opposé 4 sa nature véritable réunit les oppositions
et se trouve tandis que Gauvain restant dépendant
d’un seul coté de lui-méme construit par le seul

champ social a beaucoup de difficultés a se trouver.

Le Perceval de Chrétien de Troyes présente donc
bien toutes les caractéristiques du Bildungroman.
Son originalité, comme récit et roman éducatif est
qu’il fut écrit au XII° siecle, bien avant le Te¢lémagque
de Fénélon, I'Emile de Rousseau ou le Wilhelm
Meister de Goethe.

CONCLUSION

Au terme de cette analyse 'énigme de I'inachévement
du Perceval apparait devoir se considérer sous une
autre interprétation qui offrirait le récit comme té-
moignage formateur d’un réel jamais achevé, caracté-
risant ’humain.

Les problématiques de 'ime animale, incarnée par
Gauvain, et celle de 'ame spirituelle, manifestée par
Perceval, ne sont en effet pas du méme ordre. La se-
conde, en particulier, se sait en exil et aspire a son re-
tour tandis que la premiére, ignorante de son origine,
se laisse posséder par les événements et le savoir que
'on suppose tirer des choses.

A la certitude, a la parole pervertie, a la désorien-
tation et a la séparation duelle dont témoigne Gau-
vain qui affirme le terrestre, le ressentiment qui voit
toute chose sous son aspect le plus bas, Perceval ré-
pond par la générosité, la modestie, la confiance et la
sincérité, ou encore par la capacité a s'orienter ou a
étre orienté.

Au « cognito » de la chevalerie terrestre s’oppose
en miroir I'« incognito » social du chevalier céleste.
Car c’est du plus profond de I'ame que I'appel se fait
entendre de fagon a reproduire, par les différentes
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phases de la quéte, l'ordre méme de la création.

Connatitre, alors, revient 2 cheminer en soi-méme,
accéder d’un degré a un autre jusqu’a l'intégralité des
mondes intérieurs, en transmutant toute réalité sen-
sible en réalité intelligible. Cette opération est rendue
effective par I'imagination active qui opére l'intégra-
tion de mondes ordinairement séparés.

La chevalerie céleste offre a témoigner de cette es-
chatologie imaginative et de ses conséquences exis-
tentielles. Son paradoxe réside dans I'histoire événe-
mentielle, qui n’est jamais achevée. Perceval, dans sa
quéte, n’est, alors, rien d’autre que lillustration des
étapes et de l'orientation que prennent la formation
et le caractére de tout homme tendu vers le Paraclet
qui, comme esprit de vie, réalise, en soi, I'union de
soi, des autres et du monde.

PATRICK PAUL
Docteur en médecine, docteur en sciences
de ['éducation, professeur associé (Tours).

. BENJAMIN (W.), Euwres IIT, « Le Conteur », 2000, p. 138.
. Gallimard, coll. « Folio » n° 537, 1974.

. 2000, p. 130.

. 1972, p. 482.

. GADAMER (H.-G.), 1991, p. 54-57.

. Op. cit., p. 56.

. CORBIN (H.).

. 1994, p. 137.

. Op. cit., p. 135.

10. Genese, 1, 27.

11. GADAMER, op. cit., p. 57.

12. COHN-PLOUCHART (D.), 1990, p. 169.

O 0 NN N L AW N

13. DUFOURNET (J.), 1996.
14. Op. cit., p. 165.

32



FIGURES FEMININES
DANS I IMAGINAIRE DE I’OUEST

D’apreés Georges Bertin, socio-anthropologue (Angers)

UN TRAVAIL de terrain dans le cadre de I'uni-
versité rurale du Maine et Perche a permis a
Georges Bertin de faire surgir des chansons tradi-
tionnelles trois représentations récurrentes du
corps de la femme:

— La jeune vierge peu farouche qui épuise son
époux.

— La meére de la femme ou femme entre deux ages
qui assume la vie quotidienne.

— La vieille au corps marqué qui s'incarne dans la
figure de sorciere.

La sorciere est une des figures les plus fascinantes
de I'image de la femme véhiculée depuis le Moyen
Age.

Dans le bocage normand comme ailleurs, les sor-
ciéres furent condamnées au blcher (XVI® et XVII°
siecle). Des lieux-dits de « sabbats ou d’esbats » sont
identifiés et repérés chronologiquement avec les ren-
dez-vous solaires, équinoxes ou solstices. La re-

cherche de marques sur I'hémicorps gauche des sor-
ciéres signait alors infailliblement leur culpabilité. Le
sabbat, activité profane religieuse, permettait de jouer
I'idée de « mana », soit « I'invisible, le merveilleux, le
spirituel et en somme l'esprit en qui toute efficacité
réside et toute vie »'. Le sabbat se révéle un lieu de
catharsis ou la transgression de l'interdit peut se dé-
clarer en groupe.

Le corps de la sorciére symbolise alors le rapport
de la société a elle-méme dans la mesure ou le corps
et esprit ne font qu'un.

Sa fin en fumée représente l'ambivalence et la vio-
lence des sentiments éprouvés collectivement par la
société écartelée entre le rejet du « provenir » : la ma-
trice de la femme et son devenir: la spiritualisation
du corps et sa disparition par I'action du feu.

La sorciére est au coeur de ces contradictions.

La modernité (XVII* siecle) efface et fait disparaitre
le corps de la sorciere... En effet, la bourgeoisie com-
mence a dissocier le corps et l'esprit. La fin de cette
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stigmatisation fait disparaitre également la fonction
sociale des sabbats.

LA PLACE DE LA FEMME DANS LE ROMAN
MEDIEVAL

Denis de Rougemont a analysé la place de la femme
dans un ouvrage L’ Amour et I'Occident*: au XII* siecle,
les troubadours vont exprimer une nouvelle percep-
tion de la femme qui révéle deux visions de 'amour:

— Une vision orientale ou 'accomplissement éro-
tique est une fagon de se rapprocher de Dieu.

— Une vision occidentale ou, au contraire, ce rap-
prochement est impossible. L’acte amoureux passe
par la reconnaissance de l'autre.

— Au XII* siécle, nous dit Rougemont, le mariage
est méprisé, la passion glorifiée a travers la relation
des amants. Cette relation est source d’exaltation
symbolisée par le désir du corps de la femme subli-
mée.

Deux romans de I'époque exacerbent I'émergence de
figures de femmes qui signent « les figures du temps »
reprises et recomposées par nos contemporains.

nLe roman de Tristan et Iseult

Trois figures apparaissent dans ce récit: Iseult la
reine, Iseult la blonde et Iseult aux blanches mains.

Iseult la reine, sceur du géant Morholt, est la « ma-
gicienne-sorciére » qui va sauver Tristan grace a ses
breuvages et philtres, faisant ainsi découvrir un autre
monde a Tristan.

Cest elle qui prépare le philtre d’amour qui pro-
voque lirréversibilité de la passion de Tristan et
dTseult sa fille. Ils deviennent alors des héros « sur-

humains » et mythiques.

Iseult la blonde ou 'amante est la femme sublime
intemporelle qui fait renoncer Tristan a son destin de
chevalier héroique. Les amants, personnages margi-
naux, interrogent leur époque dans le sens ot ils rom-
pent avec le temps de l'institution chevaleresque pour
tracer eux-mémes leur destin particulier.

Iseult aux blanches mains ou I'épouse restée vierge
sera l'instrument de l'union des deux amants dans
'autre monde.

Ces trois archétypes de femmes — sorciére, amante
et épouse —, nous renvoient a notre traitement du
désir et notre rapport au temps.

nPerceval, Le Conte du Graal et le Temps

Dans Le Conte du Graal, les deux chevaliers arthu-
riens, Perceval et Gauvain, a travers leur quéte croi-
sent également des visages féminins. Dans le récit, les
deux héros se composent en miroir:

— Les meres: celle de Perceval mourra de chagrin
aprés son départ, créant une culpabilité qui peut ex-
pliquer lorigine de sa quéte symbolisée par I'arché-
type du Graal, la coupe de la féminité.

— Les pucelles: Perceval en rencontrera huit sur
son chemin. Toutes ces jeunes filles sont belles et ont
échoué dans leur tentative de séduction.

Gauvain fait hommage de sa courtoisie aux pucelles
rencontrées. Il est le personnage « solaire » du roman.

Puis la cousine de Perceval apparait, qui joue le
role de 'annonciatrice, médiatrice entre le monde de
I'enfance et celui de 'adulte. Elle appartient a son en-
fance tout en le guidant vers le chemin de la virilité.

Ainsi les visages du temps évoquent ceux du re-
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tour, de la régression, du sommeil. La quéte de Per-
ceval est mystique, initiée par la figure de la fée-
amante, porteuse du Graal.

LES FIGURES DU DESIR CHEZ ANDRE BRETON

Au xx¢ siecle, André Breton livre dans son ceuvre trois
figures féminines qui correspondent a celles des ro-
mans médiévaux. Ces mises en forme apparaissent
dans trois romans: Poisson soluble, L' Amour fou, Arcane
17.

Les figures imaginées par le poéte nous renvoient
aux visages du temps:

— Les temps héroiques, ceux de la quéte éperdue
d’un objet de désir exprimé par la séduction: mythe
du rapt des femmes.

— L’immobilité provoquée par 'amour fou.

— Les temps cycliques qui nous font retrouver
notre capacité a I'émerveillement.

LES FIGURES CONTEMPORAINES

Ces trois figures se retrouvent dans plusieurs ceuvres
cinématographiques ou livresques.

Dans les films d'Hitchock: The farmerswife (1928)
et encore dans Rebecca (1940).

La vieille dans Rebecca est personnifiée par la gou-
vernante qui manipule le temps présent pour défier le
temps passé. La vieille, 'amante, I'épouse se retrou-
vent notamment dans le roman de Tahar Ben Jelloun,
L’Auberge des pauvres. Ces trois figures surgissent
dans le roman comme les archétypes du roman médié-
val.

FIGURES DE LA FEMME ET VISAGES DU TEMPS

Les portes du temps ont trois entrées possibles dans la
société celte: le passé, le présent, le futur. Tout comme
dans les romans médiévaux et contemporains, ces
)
portes s'incarnent d’'une certaine fagon dans ces trois
images de femmes qui semblent des archétypes tou-
. 7 b . . b M
jours présents dans I'imaginaire des hom-mes d’aujour-
d’hui. Ces figures de femmes renvoient elles-mémes
aux trois visages de I'amour, élaborés sur trois catégo-

ries de 'anthropologie symbolique de Gilbert Durand®

— Une dominante ordonnée au régime héroique:

La femme est la figure inversée du héros, son
double nocturne. Sorciére et maudite, elle est 1a moi-
tié « démon » de 'homme.

— Une dominante digestive et mystique:

Le corps de la femme est refuge, caverne, et s'ex-
prime comme éternel féminin, a la fois nourriciére et
protectrice.

— Une dominante synthétique et dramatique:

La femme en tant que figure dramatique qui dia-
lectise les opposés.

«De nos jours, les contradictions du systeme tech-
nique vont-elles entrainer la restauration de la civili-
sation de la femme? » (G. BERTIN).

FRANCOISE CHAVANNES, sorciére.
DEA de sciences de I'éducation

NB. Résumé écrit a partir de l'intervention de G. Ber-

tin, 4 lire dans son intégralité sur le site www.frjp.com/
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WILHELM MEISTER, DE GOETHE,
UN PERSONNAGE ENTRE RECIT
D’EXPERIENCE ET RECIT DE FORMA -

TION

E WiLHELM MEISTER de Goethe est consi-
déré comme LE roman de formation (Bi/-
dungsroman), expression de la conception de la Bi/-
dung (formation) qui s’est développée en lien avec
la Lebensphilosophie (philosophie de la vie) au siecle
des « lumieres germaniques » (Aufklirung). Dil-
they ' le notera ainsi: « Wilhelm Meister fonde, a
Iinstigation de Rousseau, le Bildungsroman qui a
pour objet le développement d'un homme dans son
milieu. D’une fagon générale, c’est Goethe qui est
le créateur de ce nouvel age littéraire. » Plus proche
de nous, pour définir la Bildung, Maffesoli’ se ré-
tere également au Wilhelm Meister de Goethe: « La
Bildung est faite d'images, de représentations intel-
lectuelles, et en méme temps désigne la forme et la
formation [...] elle est a 'origine de toute sociali-
sation. »
Episode de Thistoire littéraire, cette ceuvre de
Goethe soffre 2 nous sous deux facettes, ou deux
états d'une méme histoire. Goethe a, en effet, publié

en octobre 1797 Les Années d'apprentissage de Wil-
helm Meister, roman dont on savait qu’il avait écrit
une premiére version a partir de 1777, sous le titre La
Vocation théitrale de Wilhelm Meister, laissée en sus-
pens par l'auteur apres 'achévement du sixiéme livre
en 1785 et restée introuvable jusquen 1909°. Les
deux versions du Bildungsroman illustrent, chacune a
leur maniére, la formation de Wilhelm et la construc-
tion de son savoir dans trois dimensions: formelle,
expérientielle et existentielle*. Cette derni¢re dimen-
sion est a souligner car elle apporte un contrepoint a
l'approche nord-américaine qui se limite a la forma-
tion expérientielle reliée aux compétences profes-
sionnelles. Congue initialement comme un doublet
de Kultur, la notion de Bildung a évolué pendant
I Aufklirung en relation avec les influences prédomi-
nantes du piétisme (Kant) qui réhabilitent 'émotion
et avec les théories sur le sentiment et la beauté
(Shaftesbury) comme le montre D. Cohn-Plou-

chard’: « La Bildung commence a étre prise dans le
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sens d'une culture de I'ime, d'une formation inté-
rieure. »

Les deux versions du texte traitent, certes, de la
Bildung de Wilhelm Meister mais en choisissant des
points de vue narratifs différents qui invitent & consi-
dérer deux niveaux dans la transformation de I'expé-
rience vécue en savoir, au-dela de la seule expression-
reproduction des histoires vécues. A la lumiére de
lapport romanesque de Goethe, une perspective
pragmatique sera enfin adoptée pour envisager une
méthodologie de décryptage du récit de vie et pro-
duction de soi/de son savoir.

HISTOIRE, RECIT DE VIE, BILDUNGSROMAN::
UN GENRE NARRATIF

I1 convient d’abord de préciser les notions de récit et
d’histoire de vie telles qu’elles seront, en tout cas, mo-
bilisées ici; un regard sera ensuite posé sur le roman
de formation dans une tentative de différenciation
avec roman d’éducation ou d’initiation.

nRécit et histoire de vie

Le terme « récit » recouvre des genres tres variés
autour de caractéristiques néanmoins communes qui
peuvent donc étre retenues pour le définir. Le récit
est un acte narratif, oral ou écrit, qui présente au
moins un événement, une situation dans la vie d'une
personne (biographie) ou d’'un personnage (fiction).
Le producteur-émetteur de la narration est soit I'ac-
teur (autobiographie), soit un témoin qui rapporte ce
qu’il a observé (constat, relation, article). Les faits oc-
cupent, du moins en apparence, le devant de la scéne:

ils constituent la trame et 'objet premier du récit. La
temporalité fonde le récit qui s'organise sur une ten-
sion entre une situation initiale et une situation finale
qui peuvent étre présentées par seulement deux pro-
positions. L’enchainement chronologique des faits
constitue 'événement et introduit, par 1a méme, une
causalité sémantique dans un rapport de cohérence
entre le début et la fin de la narration. Le récit d'un
événement, dans cette configuration, peut se limiter a
la description d’un fait divers: quelque chose se pro-
duit (nceud de l'action) qui déclenche une réaction
conduisant vers un dénouement aboutissant a une
nouvelle situation; la situation initiale a été transfor-
mée, la morale de I'histoire peut étre tirée.

Le récit de vie peut donc s’envisager comme l'unité
de base (ou minimale) retracant une expérience. Il
s'inscrit, ainsi, dans les trois régles du théitre clas-
sique: l'unité de temps, de lieu et d’action. L’acteur
du récit (auto)-biographique est enfin personnage
central et unique, méme s’il évolue dans un environ-
nement social, car tout se rapporte a lui seul. Cette
derniére caractéristique définit également l'histoire
de vie qui apparait, toutefois, comme la mise en rela-
tion thématique et causale mais pas nécessairement
chronologique de I'ensemble des expériences signi-
fiantes d’une personne: 'histoire de vie est constituée
des fragments réunis (ré-unis) dans leur historicité
dont chacun peut constituer un récit autonome.

nNarration et formation

Dans une approche anthropoformative, récit et
histoire de vie sont des narrations en quéte de sens
ainsi que le remarque Adam®: « Plus que la simple
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imitation ou copie d’actions préexistantes, il s’agit
d’une transposition de I'action humaine [...] produit
d’une activité créatrice qui opére une redescription. »
Avec Ricoeur” la narration s’inscrit dans une triple re-
lation mimétique entre I'ordre du raconté, de I'action
et de la vie; 'aspect événementiel se trouve ainsi en-
chéssé dans un regard réflexif dans les deux sens du
terme. Rappelant la notion de Geschichte (histoire)
qui recouvre a la fois I'histoire vécue et I'histoire rela-
tée et se référant a différents auteurs, Ricoeur précise:
« Dans Thistoire-récit, 'histoire-événement accéde
au “savoir d’elle-méme” »°. L’intrigue, ou I'événe-
ment n’est que pré-texte a la narration de formation;
la tension dont il est question alors concerne la trans-
formation produite, ou identifiée, dans un temps qui
est obligatoirement décalé’.

En littérature, le Bildungsroman présente et ex-
plore les événements qui ont contribué a la formation
de son héros. En francais, les termes roman de for-
mation, d’éducation, ou d’initiation sont trés cou-
ramment utilisés comme synonymes, pour désigner
des genres relativement variés qu’il convient de difté-
rencier, au moins dans une esquisse a grands traits.
Le Bildungsroman se distingue, ainsi, de romans
comme L’Education sentimentale, Le Rouge et le
noir, Les Illusions perdues... qui dépeignent le par-
cours d’'un héros jeune, provincial, pauvre et ambi-
tieux, se mesurant a une société aisée et tentant d’ac-
céder a la fortune en étant guidé par des amis, des
maitresses. Ces romans relévent de I'initiation sociale
et s'intéressent en réalité fort peu a la formation de
soi du héros. Le Bildungsroman se distingue égale-

ment d’ceuvres a vocation didactique telles que, pour
n'en citer que deux, I'Emile de Rousseau ou Le Conte
du Graal de Chrétien de Troyes. Il semble que ces
genres peuvent se différencier par un point de vue in-
verse: le roman de formation met 'accent sur le sin-
gulier (le héros) qui acquiert ensuite une portée uni-
verselle; le traité d’éducation comme les romans
d’initiation — nommons-les ainsi — développe une vi-
sion de l'universel pour s’adresser a 'individu (le lec-
teur). Dans les pages de La Théorie du roman consa-
crées & Wilhelm Meister, Georges Lukécs™ définit le
Bildungsroman du double point de vue de la narra-
tion d’'une formation expérientielle et des effets édu-
catifs potentiels pour le lecteur: « [c’est] un processus
conscient et dirigé s'orientant vers une fin détermi-
née, le développement, dans les étres, de certaines
qualités qui, sans une active et heureuse intervention
des hommes et des hasards, ne se seraient jamais
épanouies en eux; car ce qui est atteint de la sorte
constitue une réalité capable de former d’autres
hommes et de favoriser leur développement, un
moyen éducatif. »

LE ROMAN DE FORMATION DE WILHELM
MEISTER

Les deux versions du Wilhelm Meister de Goethe
permettent d’aborder l'exploration des expériences
de vie dans I'individuation — constitution de I'identité
et formation de la personne — car, ainsi que le note
Dilthey "': « Le roman est la forme ou la vie condi-
tionnée et complexe peut étre décrite de la manieére la
plus compleéte, la plus étendue et la plus pénétrante

[...].

» Les Années dapprentissage apparaissent
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comme une interprétation magistrale du Bildungsro-
man, ébauchée avec La Vocation théitrale qui consti-
tue un état initial ou primitif du texte (Uhr Meister).

nLes Années d'apprentissage: une histoire de vie et
de formation

Le roman traite de la formation de Wilhelm Meis-
ter, a I'école de la société, a 'école de la vie, a 'école
de ses émotions. Il montre, en outre, comment le
héros apprend a interpréter les événements qu’il a
traversés, a les relier. Les thémes intervenant dans la
construction identitaire correspondent a la théorie
tripolaire de la formation™: ils concernent les rela-
tions & autrui, la fréquentation de différentes sociétés,
la littérature et les lectures, le voyage, les liens avec la
nature, des épisodes vécus intensément. Selon un
mouvement analogue au processus de formation ex-
périentielle, le Bildungsroman présente donc une
succession d’événements, de situations romanesques,
symboliques et initiatiques mais son principal intérét
repose dans la démarche conduite par le personnage
pour s’approprier le sens de son vécu. Au terme de ses
années d’apprentissage, lorsqu’il est en mesure d’en
comprendre la signification globale, le personnage a
atteint la maturité et a forgé son identité; il a acquis
la liberté de faire ses propres choix. De Wilhelm (en
référence a Shakespeare) révant de théitre et jouant
Hamlet, il est devenu maitre (Meister) de sa destinée.
Il saura, enfin, reconnaitre son fils, Félix; il choisira
le métier de chirurgien et non d’acteur. Sa vocation
premiére aura constitué, en réalité, le théatre de son
éducation. Le parcours initial de Wilhelm s’effectue,
ainsi trés symboliquement, dans un microcosme ou la

vie se joue, se met en scéne et ol, sous des roles dif-
térents, le personnage est en quéte de son identité.
Cette représentation de la société n’est pas la société
mais elle permet 'acquisition de connaissances et un
apprentissage de la vie sociale.

Les Années d'apprentissage introduisent, en outre,
comme un des éléments de la Bi/dung le theme de
Iinitiation a travers la mystérieuse « société de la
Tour » qui guide ou, plutét, veille sur le déroulement
des apprentissages expérientiels et existentiels de ses
élus. Ce théme comporte des motifs qui se retrouvent
dans la méthodologie des histoires de vie et de for-
mation: les expériences de Wilhelm sont consignées
dans un « récit » ; sa démarche de formation est dis-
crétement accompagnée par les membres de la so-
ciété de la Tour dont il a recu un parchemin conte-
nant sa « lettre d’apprentissage » rédigée sous la
forme de maximes générales visant a favoriser sa ré-
flexion en tant que regard porté sur les événements et
non 2 lui en fournir le sens: « [le parchemin] ren-
terme beaucoup de choses valables, car ces maximes
générales n'ont pas été congues en l'air; certes, elles
paraissent vides et obscures a celui qui ne retrouve
aucune expérience personnelle » dit Wilhelm ”. Le
Bildungsroman est avant tout une fiction qui, par
I'illustration qu’il apporte, permet une approche de la
notion de formation de soi et éclaire le processus de
formation existentielle. La Vocation théitrale aborde
I'histoire de Wilhelm sous un angle différent qui in-
vite a une approche comparative des deux textes,
illustrée par le tableau 1.

nDe La Vocation théitrale aux Années d'apprentis-
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sage début des Années d'apprentissage mais dans une dis-
Dans le texte primitif, I'architecture repose sur des  position différente qui permet de tisser une relation

récits chronologiques allant de I'enfance vers I'dge  de sens dans les expériences formatrices.

adulte; les mémes événements sont repris dans le Les figures de « distorsion » ** dans 'ordre des évé-

TABLEAU 1: L’ORGANISATION DES RECITS

Vocation théitrale (VT) Années d’apprentissage (AA)

Wilhelm, enfant manquant d’affection, assiste avec Wilhelm, jeune homme, est un spectateur assidu au
passion a un spectacle de marionnettes. théatre de sa ville.
Il souléve le rideau du théatre : découverte\symbo-

. iy A Il a une liaison avec Marianne, une actrice. (premier
lique de la différence des sexes (premiers émois

amour)

Wilhelm raconte 3 Marianne (elle s’endort) :
A Son souvenir d’enfance du spectacle de marion-
nettes, ses mises en scéne 2 'adolescence.

\T Evocation réflexive, réflexion sur la connaissance.

Wilhelm, jeune homme, travaille avec ennui dans le
commerce familial.

Spectateur assidu du théatre, il rencontre Marianne
avec qui il a une liaison.

Wilhelm adolescent.

Eveil de la vocation théatrale : premieres mises en
scéne avec ses camarades.

Wilhelm, jeune homme, travaille dans le commerce
familial.
Il n’a d’intérét que pour le théitre

Trahison (apparente) de Marianne
Maladie de Wilhelm et | réflexions sur la vie
Voyage et = ouverture sur soi et le monde
Rencontre de Mélina (un acteur) et | réflexions sur le théitre
Nouveau voyage a valeur initiatique forte
Rencontre d’une troupe.

Wilhelm est acteur « par hasard »
Découverte de 'ceuvre de Shakespeare,
Engagement dans la troupe de Serlo, comme acteur

Expérience théatrale comme nouvelle étape

dans la formation de Wilhelm

Réalisation de la vocation théatrale
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nements entre 'histoire vécue (VT) et I'histoire ra-
contée (AA) établissent des proximités signifiantes
que la narration des faits successifs laisse dans
I'ombre. La comparaison du récit du spectacle de ma-
rionnettes est ainsi tout a fait significative. Lorsque
Wilhelm jeune homme (AA) raconte 2 Marianne ses
souvenirs d’enfance liés a la représentation de ma-
rionnettes (verbalisation), s’engage pour lui une ré-
flexion sur l'expérience vécue (formalisation). Ses
premiers émois et 'éveil de sa vocation théatrale af-
fleurent quand il est aupres de actrice avec laquelle il
vit une premiére relation amoureuse et qui, par son
métier, lui ouvre aussi les portes du théatre. Goethe
s'efface derriere son héros qui, au terme de son récit,
exprime sa réflexion: « J'avais appris quelque chose,
et il me semblait désormais que je ne savais rien du
tout, et j’avais raison: le rapport m’échappait qui est,
en définitive, I'essentiel de toute connaissance.” »
Dans La Vocation théitrale la méme réflexion n’est
qu'un commentaire de Goethe, narrateur omniscient
donnant a voir un épisode de la vie d'un enfant: « Il
pressentit qu’il avait appris quelque chose et cela
méme lui fit comprendre qu’il ne savait encore rien. »
Le changement de locuteur est ici essentiel : il est re-
présentatif de chacun des romans et pointe I'écart
entre récit de vie (VT) et Bildungsroman (AA).

La diftérence fondamentale entre les deux textes
est également annoncée par leurs titres respectifs.
Quand se ferme la derni¢re page de La Vocation
théatrale, le projet du personnage a abouti; le roman
en a décrit les étapes successives dans leurs relations
de causalité. En considérant les mémes situations re-

prises dans Les Années d'apprentissage, Iceuvre est
loin d’étre achevée: Wilhelm a encore de nombreuses
expériences a vivre et a analyser dans des récits dis-
tanciés pour avoir une maitrise du sens de sa vie. Il
apparait, des lors, que ces deux états de la narration
constituent des versants différents de I'histoire de vie
et formation et que La Vocation théitrale n’est pas un
Bildungsroman « accompli » mais plutét un roman
d’éducation, livré par Goethe.

RECIT D'EXPERIENGE &% REGIT DE FORMA-
TION

Les deux états de I'histoire de vie de Wilhelm Meis-
ter marquent la différence qui existe entre un récit
initial reproduisant les situations vécues et un récit
distancié tirant les lecons de l'expérience. Cette dua-
lité du récit de vie incite a un détour parmi les travaux
des formalistes russes, réunis par Todorov (1966).
L’approche par la thématique développée par Toma-
chevski'® apporte un nouvel éclairage a la méthodolo-
gie des histoires de vie en permettant de définir deux
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niveaux narratifs: le récit d’expérience et le récit de
formation.

nDe la fable au sujet dans Wilhelm Meister

Pour Tomachevski, le projet principal poursuivi
par un auteur s’articule autour d’'un théme (ce dont
on parle): « Le théme présente une certaine unité. Il
est constitué de petits éléments thématiques disposés
dans un certain ordre.” » Ces éléments signifiants
produisent des unités indécomposables, nommées
« motifs » " : « Les motifs combinés entre eux consti-
tuent le soutien thématique de I'ceuvre. » De leur
combinaison dépendent non seulement la structure
du texte mais aussi le sens qui lui est attribué par son
auteur. Une organisation reproduisant la chronologie
des événements et respectant leurs relations causales
correspond a la « fable », selon Tomachevski qui I'op-
pose au « sujet » lequel s’appuie sur les mémes motifs
mais selon leur ordre, cette fois, de présentation dans
le texte: « La fable s'oppose au sujet qui est bien
constitué par les mémes événements, mais il respecte
leur ordre d’apparition dans I'ceuvre et la suite des in-
formations qui nous les désignent.” » Le sujet est
donc une transformation de la fable; il correspond,
ainsi, 4 une construction esthétique, mettant en relief
des relations entre les éléments de la situation et
entre les personnages que la fable laisse dans 'ombre.
La fable reste d'ordre descriptif: elle présente des
faits dans leur succession chronologique, I'enchaine-
ment des motifs établit la relation causale. Le sujet
releve d’avantage du démonstratif et de I'analyse. Du
point de vue de l'auteur (ou acteur) dans le genre
(auto)-biographique, la fable préexiste au sujet; le

lecteur (ou auditeur) prend, en premier, connaissance
du sujet; pour accéder a la fable — si tant est que cela
soit de quelque intérét — une reconstruction lui serait
nécessaire. Tomachevski distingue enfin deux caté-
gories de motifs: les « motifs associés » qui ne peu-
vent étre omis car ils entretiennent des liens de cau-
salité essentiels dans la chronologie des événements;
les « motifs libres » qui relévent de la construction es-

thétique de 'ceuvre. Les premiers sont indispensables
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ment dans le sujet ou ils sont porteurs du sens.

L’apport de Tomachevski permet de caractériser
les deux niveaux du récit de vie: le récit d’expérience
correspond a la fable et le récit de formation au sujet.
L’évolution entre les deux textes du Wilhelm Meister
illustre la transformation de récits d’expérience (V'T)
en récits de formation (AA) et la transformation de
Wilhelm en Meister. Les propositions narratives
communes aux deux textes adoptent des enchaine-
ments différents qui sont présentés dans le tableau 1.
Dans Les Années d'apprentissage dominent les motifs
libres du Bildungsroman qui mettent l'accent sur les
dimensions expérientielles et existentielles de la for-
mation de Wilhelm. L’esthétique romanesque de
Goethe dans ses liens avec la Lebensphilosophie
trouve alors toute son expression; elle se marque éga-
lement par la transition dans la posture dominante du
narrateur-auteur omniscient (V'T) s’effacant derriére
la subjectivité réfléchie de son personnage qui s’ex-
prime a la premiere personne (AA).

nProduction et analyse de récits biogra-phiques

La thématique et les notions de motif, fable et
sujet définis par Tomachevski sont également riches
d’'intérét pour examiner la démarche anthropoforma-
tive des histoires de vie authentiques. Au premier ni-
veau, la narration descriptive de l'expérience vécue
correspond 4 la fable; au deuxiéme niveau, la « re-
transcription » analytique des mémes événements,
mais dans leurs effets formatifs, releve du sujet. En
relatant les situations traversées en tant qu’acteur
principal, la personne enchaine principalement des

motifs associés; en recherchant, par la narration, le
sens de ses expériences comme étapes dans son par-
cours de formation, en devenant donc auteur, la per-
sonne combine des motifs libres. Comme 'exemple
de Wilhelm Meister 'a montré, le récit accéde au ni-
veau de la Bildung sila narration est une transforma-
tion permettant l'interprétation dans une démarche
de construction de sens pour soi et donc de formation
de soi. Le narrateur du récit d’expérience (fable) est
acteur des faits, il devient auteur en élaborant un récit
de formation (sujet) pour lui-méme. Tout autre audi-
teur ou lecteur éventuel ne peut étre que destinataire
secondaire, témoin neutre quant aux faits et a 'ana-
lyse. Cette caractéristique est une regle dans les situa-
tions de socialisation du récit (ou de I'histoire) de vie,
elle devient code déontologique lorsque la démarche
donne lieu & un accompagnement professionnel.
Trois exemples de situation peuvent étre donnés: le
cheminement avec des pairs lors d'un groupe d’ana-
lyse de I'expérience ou d’histoire de vie et formation;
I'analyse de données conduite par un chercheur a par-
tir du recueil de récits de vie; 'accompagnement de la
personne dans une démarche de reconnaissance des
acquis (bilan de compétences) ou de validation

(VAE).

Ces différentes situations * permettent d’envisager
une typologie descriptive du passage du récit d’expé-
rience au récit de formation (cf. : tableau 2) cohérente
avec le modele de « 'apprentissage expérientiel » dé-
veloppé par Kolb (1984).

Une liste d’indicateurs significatifs de la fable ou
du sujet peut, parallelement, étre ébauchée. La narra-
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TABLEAU 2: LES ETAPES DU RECIT D’EXPERIENCE AU RECIT DE FORMATION

MOBILISATION OU SURGISSE-
FORMULATION MENT
DU

RECIT CONSCIENTISATION

D’EXPERIENCE S CRPTION
CHRONOLOGIQUE
DISTANCIATION
FORMULATION
0 gU 0 RESTRUCTURATION

RECIT DES MOTIFS @

DE FORMATION CONCEPTUALISATION
DU PROCESSUS

tion d’un récit d’expérience, reproduction du réel, est
en quelque sorte unique; la maitrise du sujet par la
personne exigera, en revanche, plusieurs formula-
tions avant d’accéder a la formalisation. La construc-
tion de la fable se signale par une mobilisation des
différents motifs dans leur causalité chronologique.
Le sujet sélectionne au contraire les faits et les orga-
nise en fonction d'une production thématique de
sens. La distanciation a I'égard du vécu se marque
également par I'élimination des motifs liés aux émo-
tions ressenties lors de I'événement. L'émetteur du
récit de formation s’inscrit dans une démarche heu-
ristique. Détaché de I'événement dans ses circons-

tances particuliéres, il explore le processus a 'ceuvre
pour identifier la connaissance intime élaborée et
Iexprimer dans une conceptualisation des savoirs
formels, expérientiels et existentiels qu’il a construits.
Le récit d’expérience n’a plus d’autre intérét que celui
d’un pré-texte. L’étape de production du savoir béné-
ficie généralement d’'une formalisation écrite qui im-
pose une réflexion plus rigoureuse ; 'expérience d’ac-
compagnements a montré combien  cette
formalisation pouvait échapper a la personne quand
elle l'exprimait oralement.

Lors de la production d’'un récit de vie, il est excep-

tionnel que le récit d’expérience et le récit de forma-
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tion donnent lieu, en réalité, 2 des narrations totale-
ment séparées. Différents marqueurs linguistiques
peuvent permettre d’identifier — de fagon plus ou
moins fiable —les deux niveaux dans I'expression de la
personne. Par excellence, le temps de la narration —
I'histoire racontée — est 'imparfait; il peut arriver que
la personne revive les faits et les émotions au point
qu’elle fasse usage du présent. Le passage au niveau
du sujet se signale par l'utilisation du passé composé
(quand jai vécu cela...). Les pronoms personnels
employés varient également: le Je tres subjectif do-
mine dans le récit d’expérience, la personne est cen-
trée sur elle-méme en tant qu'acteur principal. Un
détachement apparait dans le récit de formation pou-
vant aller jusqu’a une neutralisation de la subjectivité
avec une formulation 2 la troisiéme personne (il ou
elle, voire on). La deuxi¢me personne du singulier se
repére également a 'occasion du recueil de récits; le
locuteur, dans une propension généralisatrice, en-
globe alors son auditeur comme lorsqu’il emploie on.
Dans cette derniere situation le glissement vers le
récit de formation se remarque a travers des formules
d’interpellation de I'auditeur sans que pour autant la
parole lui soit donnée. Des indicateurs non verbaux
peuvent, enfin, étre observés tels que, par exemple: le
regard ailleurs; l'expression de souffrances lors du
récit d’expérience; une attitude de réflexion, d’écha-
faudages théoriques jusque dans les mouvements de
la main quand s’élabore le récit de formation.

Les sentiments, jusqu'a une forme de jubilation,
manifestés lorsque la transformation s’est enfin pro-
duite sont, en tout cas, une constante et peut-étre une
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LA FORMATION DANS LES VOYAGES
EXTRAORDINAIRES DE JULES VERNE

DEPUIS toujours la formation est pensée
comme voyage symbolique, le voyage de
I'ame, ce que les Grecs nommaient « psychagogie ».
Mais assez souvent également, la formation s’ac-
complit dans un véritable voyage. En quoi l'expé-
rience du voyage est-elle une expérience forma-
trice ?

Les philosophes (d’Augustin a Husserl ou a Hei-
degger) nous décrivent l'existence comme un étre hors
de soi, dans la mesure ol notre présent nous projette
toujours dans un ailleurs temporel. Nous sommes tou-
jours dans nos souvenirs ou dans nos projets.
Diailleurs notre présent est instable, il passe. Son es-
sence est un passage. Le sédentaire vit pourtant cet
« étirement de I'dme » (comme disait Augustin) dans
un ancrage spatial: aujourd’hui, autrefois, demain,
sont d’ici et vus d’ici: de chez soi. Le sédentaire par-
court le temps dans sa maison, a partir d'un point fixe
qui est aussi une sécurité, un abri. Ses souvenirs et ses

projets s'inscrivent dans la familiarité d’'un déja connu,
d’'un territoire bien circonscrit, maitrisé. Dans le
voyage, au contraire, l'existence se projette a la fois
temporellement et spatialement. L’existence itiné-
rante nous met completement hors de nous: nous
projette et nous ex-pose. Non seulement notre présent
se dérobe toujours, mais également notre ici. L'exis-
tence du voyageur est donc intégralement un passage.
On dit d'ailleurs de lui qu'il est de passage, qu’il est un
passant. Ce passage est une forme de surexistence car
il porte aux extrémes cet « étre hors de soi » qui nous
constitue. Et en méme temps il révele la vie humaine
a elle-méme. On appellera aventure ce mixte d’expo-
sitions, d’événements et de projets qui définit le
voyage.

Jules Verne a écrit plus de quatre-vingts romans
dont une soixantaine forme le cycle des Voyages ex-
traordinaires. Cest donc un maitre ¢s voyages!
Qu’est-ce qui rend ces voyages si extraordinaires?
Les « voyages » mettent en scéne une expérience de
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formation, multiple, multidimensionnelle et qui s’ex-
prime en plusieurs vocabulaires. Car le probleme de
Verne est bien de retrouver la grande veine mythique
du voyage a I'dge de la science, quand la place du
sacré reste vide. A la fin de L'Tle mystérieuse, Uingé-
nieur Cyrus Smith ne peut approcher Nemo-provi-
dence qua 'heure ou le demi-dieu meurt et ou le
Nautilus senfonce dans les flots. Dés lors, comment
séculariser sans banaliser, sans rien perdre du souftle
mythique de l'initiation? La formation chez Verne
est 'expression de ce dilemme.

LE PROJET, L’EVENEMENT, L’EPREUVE

Comme Hercule et comme Ulysse, le héros vernien se
mesure aux difficultés et les surmonte. Mais, dans la
modernité, la tiche difficile se pense comme probléme.

Certes, le héros antique doit faire preuve de force
et de ruse pour vaincre ses ennemis ou I'adversité. Il
doit posséder de la meétis, soit « un certain type d’'in-
telligence engagée dans la pratique, affrontée a des
obstacles qu’il faut dominer en rusant pour obtenir le
succes dans les domaines variés de 'action »'. Mais la
métis du héros vernien n’a plus affaire 4 des habiletés
transparentes et immédiatement lisibles, celles qui
mettent en jeu directement le corps a corps des prota-
gonistes ou des machines simples. Dans la modernité,
la métis devient technique. En choisissant ses héros
parmi les marins, les aérostiers ou les ingénieurs, Jules
Verne s'oblige a expliciter la tiche difficile, laquelle
devient alors un probleme qu’il faut poser, construire
et résoudre. Cette nécessité constitue d’ailleurs un
ressort trés puissant de la vulgarisation dans la mesure

L’épreuve du fvoya%l

e.
ou 'appropriation d’'un savoir technique devient une

condition nécessaire pour pouvoir suivre 'intrigue.

Ce sens du probléme se déploie entre les deux
poles de l'activité et de la passivité: du projet et de
I'événement. Le projet est sous le signe de Prométhée
qui signifie en grec, celui qui calcule d’avance, qui an-
ticipe. Mais le projet ne se déroule jamais comme
prévu. Ce qui arrive, 'événement ou méme l'accident
est une autre source de problemes. Ici, le sujet est
d’abord dans une passivité essentielle. Il n’a pas I'ini-
tiative, il ne peut que réagir. Quand le Nautilus est
pris dans les glaces, quand les Indiens attaquent le
train de Philéas Fogg, quand le boulet de Barbicane
se « satellise » autour de la lune, rien ne va plus. Cest
alors le régne d’Epiméthée (non plus celui qui prévoit
mais celui qui comprend aprés coup, qui réagit et tire
les lecons de l'expérience).

Le probléme — comme projet ou comme événe-
ment — n’exprime toutefois que la face rationnelle,
objective de la difficulté. Se confronter a des pro-
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blemes ne laisse pourtant pas le héros indemne.
L’épreuve désigne cette composante existentielle du
probléme, le fait que le héros soit affecté par la tiche
difficile qui le remet en question. Le roman héroique
convoque donc les deux sens de l'idée d’expérience
que distingue bien Gadamer?, 'expérimental, le coté
« probleme » et lexpérientiel, le c6té « épreuve ». Ala
différence de l'expérimental (scientifique ou tech-
nique) lexpérientiel désigne l'expérience subjective,
vécue. Gadamer en développe les trois caractéris-
tiques fondamentales en 'opposant point par point a
'expérimentation scientifique:

— L’épreuve est mienne, personne ne peut la vivre
a ma place, elle n’est pas répétable.

— Loin de me procurer un savoir définitif, de tran-
cher une question, elle a pour fonction de m’ouvrir au
contraire a d’autres expériences (on le voit bien chez
les héros verniens, le capitaine Nemo, l'ingénieur
Cyrus Smith, le Kaw-djer...).

— Enfin I'épreuve integre forcément du négatif, de
la déception, de la désillusion, voire de la souffrance.
L’épreuve implique donc — selon le mot d’Eschyle —
de « s'instruire par la souffrance » et renvoie a la fini-
tude de ’homme. Car le contenu de I'épreuve n’est
pas l'apprentissage de ceci ou de cela mais bien la
prise de conscience de ses limites par rapport au
divin. Au fond, dit Gadamer, il s’agit d’'une connais-
sance religieuse, fondement de la tragédie grecque.

C’est bien parce que Jules Verne souligne la face
subjective du probleme, sa dimension expérientielle
ou d’épreuve, qu’il peut mettre en scéne la formation.
Certes, il ne s’agit pas ici d'un approfondissement

psychologique. II est assez juste de dire que les per-
sonnages de Verne n'ont pas de psychologie, ce sont
plutodt des types ou des « caractéres ». Dans cet uni-
vers extraverti, les états d’Ames sont immédiatement
des actions ou des réactions, des états du monde. On
est plus pres des héros tragiques que du drame bour-
geois. Mais la question est bien de savoir comment
récupérer toute la profondeur de I'épreuve — et en
particulier l'expérience de la finitude qu'elle enve-
loppe — dans la modernité positiviste contemporaine
d’Auguste Comte. Dans 'univers narratif de Verne, il
y a des romans prométhéens (De la Terre a la lune en
est 'exemple le plus pur). Etil y a des romans épimé-
théens, comme Michel Strogoff; qui sont de véritables
romans de formation. Cest une loi chez Verne, plus
un récit est prométhéen, plus il repose sur le pari, le
défi technologique, et moins il est formatif (De /a
terre a la lune, Autour de la lune, Sans dessus dessous).
Au contraire, moins il y a de technologie, moins il y a

de projet et plus il y a d’épreuve (Michel Strogoff).

LA STRUCTURE FORMATIVE DE L’UNIVERS
VERNIEN

Il ne peut y avoir formation chez Verne que parce que
I'univers narratif des Voyages extraordinaires est un
espace pédagogique. Non seulement a cause de la
perspective de vulgarisation, mais aussi parce que le
monde construit est un univers d’expérimentation et
d’épreuve, régi grosso modo par quatre lois: la loi d’'ex-
haustion, la loi du feuilletage, la loi des maxima, la loi
des microcosmes.

Un fantastique pari anime les Voyages extraordi-
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naires, celui « de faire le tour » du monde, le tour du
probléme. Cette loi d’exhaustion comporte un aspect
formel: les Voyages extraordinaires ont bien la struc-
ture d’'une odyssée. Mais le voyage nous livre égale-
ment la matérialité du monde. Il y a chez Verne toute
une poétique des éléments que I'on peut étudier a la
maniére bachelardienne, c’est-a-dire en les prenant et
dans leur dynamisme et dans leur ambivalence. Ce
tour du monde s’effectue en réalité a quatre niveaux:
le déplacement, 'aventure, le savoir, la sagesse. Ce
sont les quatre sens de la bible vernienne, les quatre
sens du voyage, la loi des feuilletages. Au premier ni-
veau, celui de la géographie et des déplacements, il
s'agit de « faire le tour du monde ». Mais comme le
déplacement est aussi aventure, le voyageur est le
héros d’un récit mouvementé. Au troisieme niveau du
voyage, le déplacement, 'aventure sont finalisés par le
désir de savoir. Il s’agit moins de découvrir des terres
vierges que les connaitre, avec toutes les ressources de
la science. Enfin, le quatriéme tour du monde est
celui des sages. Le Nemo vieillissant de L'T/e mysté-
rieuse, l'ingénieur Cyrus Smith qui I'assiste en ces der-
niers instants, le Kai-djer d'En Magellanie, camulent
la quadruple expérience du voyage: ils ont fait le tour
du monde, ils ont vécu toutes les aventures, ils totali-
sent la science de leur temps, ils connaissent la vie.
Verne ne peut cependant souder ces quatre ni-
veaux du voyage que par une écriture maximaliste.
Dans cette géographie de I'extréme, il faut d’abord se
donner de I'espace, tout I'espace: le globe terrestre et
méme le cosmos. Dans cet espace, se découpent des
points remarquables, des « points hauts » quasi-sa-
crés: le centre de la terre, la lune, les poles, les anti-

podes, I'équateur, les volcans... Si I'on passe de la
géographie a l'aventure, c’est pour constater que le
récit vernien est sous le signe de I'exploit. La psycho-
logie de Verne est en réalité une rhétorique de la dra-
matisation: générosité des personnages, intensités
des rapports interpersonnels, courage...

Pour qu'une mise en récit de I'extréme soit pos-
sible, il faut se donner 2 la fois I'extension et l'inten-
sité. Comment? Gréce a I'idée de condensation. Si le
« volcan-ile-poéle » est le point de condensation des
forces cosmiques, « Iile-bateau-arche-de-Noé »
condense la culture. Le theme du microcosme par-
court toute 'ceuvre. Qu’est-ce qu'un bateau demande
Verne, si non un condensé d’espace et de temps, de
nature et de culture? Iles, bateaux, nacelles ou rai/-
ways forment des espaces clos. En réalité, cette clo-
ture a toujours chez Verne une quadruple fonction:

— Clest d’abord un isolat, ce qui permet de filtrer
les influences venues du dehors: on ne peut ni entrer
ni sortir sans laisser-passer.

— Un espace maitrisable: physiquement, intellec-
tuellement, moralement.

— Au sens politique, cest un territoire indépen-
dant.

- Enfin, c’est une « coquille », un espace envelop-
pant, un « ventre », un chez soi, toujours menacé
d’ailleurs par une puissance ambivalente de formation
et de destruction: un volcan. Les microcosmes sont
des miniatures, des modéles réduits et comme tels
des laboratoires. On comprend que les romans ver-
niens soient (en un autre sens que ceux de Zola) des
sortes d’expérimentation : scientifique, morale, péda-
gogique. Que se passerait-il si on décidait d’envoyer
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un boulet sur la Lune? Si un concentré d’humanité
colonisait une ile concentrée de nature? Si tout le
monde cédait a la fievre de I'or ? Mais aussi qu’est-ce
que peut un enfant? (Un capitaine de quinze ans, Les
enfants du capitaine Grant, Deux ans de vacances...)

Par ces quatre lois, le monde est donc représen-
table, dans sa totalité, dans sa grandeur, dans sa mul-
tidimensionnalité et dans son intensité. Il devient ac-
cessible a 'expérimentation scientifique ou technique
comme a l'expérientiel, a 'épreuve. Un roman ver-

nien est ainsi un laboratoire de formation.
FORMATION ET MODERNITE

Que la formation soit une grande affaire chez Verne,
on s’en convaincra en lisant un de ses contes, La Fa-
mille Raton, véritable mise en scéne de la probléma-
tique du changement.

A la faveur du merveilleux, nous voici d’emblée in-
troduits dans un univers ot régne la métempsycose.
Cet univers est régi par un certain nombre de régles:

— 11 existe une échelle des étres qui comporte six
degrés: huitres, poissons, rats, oiseaux, quadrupédes,
hommes.

— Les étres peuvent aussi bien monter que des-
cendre sur cette échelle.

— Cette échelle doit étre franchie degré apres degré
car la nature ne fait pas de saut.

— Les métamorphoses obéissent a des principes de
progression et de régression symbolisés par de bons

de degré et degré.

Quel est le ressort de lintrigue? Ratin et Ratine
s'aiment d'amour tendre. Mais Ratin est déja devenu
homme et Ratine est restée rate. Ratin patienterait
bien jusqu'a ce que Ratine soit faite femme si ce
n’étaient les funestes projets du prince Kissador qui
prétend épouser Ratine. Ratin obtient I'aide de la fée
Firmenta tandis que Kissador bénéficie des maléfices
de Gardafour. L’histoire effectue donc l'entrecroise-
ment d'une double série: celle des métamorphoses
ascendantes de la famille Raton et celle des méfaits
de Gardafour et de Kissador qui tentent a plusieurs
reprises d’enlever Ratine.

Quelle philosophie de la formation ressort de ce
conte? Changer cest grandir. Mais tous les person-
nages ne sont pas capables de changer. Par exemple,
Raté, a chaque métamorphose garde la queue de son
état antérieur (un héron a queue de poisson, un
homme a queue d’dne...) : cest larchétype du névrosé.
Raton, le pere, a la goutte et ne peut donc se méta-
morphoser. Quand il guérira, il souhaitera rester
rat. Quant a Kissador, il régressera: il sera

changé en singe a la fin du conte. Les per-
sonnages, pour grandir, se
débattent entre oralité et
sexualité, narcissisme
et  générosité.
Ceux pour qui
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et mauvais génies. Ainsi la princesse Firmenta ne (c o m m e

peut que faire monter les étres dans l'échelle et le  Raton) ne se

pouvoir de Gardafour consiste a les faire descendre  transforment
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pas. Et ceux qui restent coincés dans I'ado-

ration d’eux-mémes (comme Kissador: qui s'ado-re)
finissent par régresser: Kissador finira transformé en
singe!

Il ne faut sans doute pas exagérer la portée de ce
conte dans I'ceuvre de Verne. Sans y voir une méta-
psychologie du changement, ce court récit nous sert
essentiellement & interroger la conception vernienne
de la formation. Verne croit-il au changement? Dans
La Famille Raton, les changements sont bien davan-
tage des métempsychoses que des métamorphoses:
ils ne révelent jamais que les traits de caractéres déja
la des personnages. De fait, la premiere impression
que laissent les héros verniens n’est pas celle du chan-
gement mais celle de I'idée fixe. Il sagit plutot pour
eux de suivre leurs idées, d’aller jusqu'au bout, de
vaincre tous les obstacles, bref, de persévérer dans
leur étre en accomplissant leur projet. Les Voyages ex-
traordinaires s'effectuent donc paradoxalement sous
le signe de la permanence, voire de l'identité avec
leurs traductions sociologiques (le pari, le défi) et
psychologiques (l'obsession, lidée fixe). Rien de
grand ne s’effectue sans passion et la mégalomanie
réclame de consacrer sa vie 4 une idée.

Il y a pourtant des conversions chez Verne. Deux
romans au moins pivotent autour de ce probleme.
Dans Les Tribulations d'un Chinois en Chine, Kin
Fo, jeune Chinois richissime s'ennuie. Il ne trouve
aucun gott a la vie qu’il estime « une invention assez
insignifiante ». Son ami, le philosophe Wang, sou-
haite pour lui une série d’épreuves, seules susceptibles
de lui faire éprouver le bonheur de vivre. Il va mettre
en ceuvre une machination qui va conduire Kin-Fo a

travers la Chine, pour conjurer la menace de mort
dont il fait I'objet. Bref, I'éveil a la vie passe par une
éducation de I'émotion: obsession de la mort atten-
due quand on ne sait ni le jour ni I'heure, ridicule, im-
patience, déconvenue, peurs de toute sorte: le mal-
heur enfin. La manipulation de Wang n’est en réalité
qu'une psychothérapie picaresque.

Dans En Magellanie, le ton est beaucoup plus sé-
rieux. Il s’agit du récit de la conversion d’'un anarchiste
irlandais réfugié dans la région du détroit de Magel-
lan. Verne écrit a 'époque ot les attentats anarchistes
font rage en Europe. Il condamne le terrorisme mais
garde beaucoup de sympathie pour I'idée d'indépen-
dance. Jules Verne va donc nous raconter comment un
anarchiste athée devient chef d'une colonie, puis un
temps dictateur lorsque les circonstances I'exigent et
finalement croyant. L'indépendance ne peut étre réa-
lisée aI'échelon de I'individu mais seulement de la cité.
Le Kaw-djer (cest le nom que les indigénes ont donné
a notre anarchiste) prendra peu a peu conscience que
les idées révolutionnaires sont tres belles en théorie
mais inadéquates en pratique et qu'elles conduisent
inévitablement 2 la destruction de la société. Mais si
l'anarchisme est bien mis a I'épreuve dans une sorte
d’expérience de pensée, c’est également un drame in-
time qui se joue puisque le Kaw-djer se voit peu a peu
obligé de renoncer a ses positions de départ, partagé
qu’il est entre la fidélité a ses théories politiques, les
appels pressants de la sollicitude, et la grande colére
qui le saisit devant les perversions de I'anarchisme:
celle du « sauve qui peut » égoiste, celle du terrorisme
des fréres Méritt, ou encore celle de la fiévre de l'or qui
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renverse toutes les valeurs éthiques. Le test des idées
anarchistes renvoie autant a 'expérimental qu'a l'expé-
rience intérieure: ici la preuve est aussi épreuve et la
résolution du probléme, conversion’.

La troisiéme figure est celle qui est la plus caracté-
ristique du roman de formation : deviens ce que tu es!
Clest Michel Strogoff qui en donne Tlillustration
maximale. Au moment ott commence le récit, Michel
est déja un homme miir, il est officier de la garde.
Choisi pour une mission de confiance — aller porter
un message au frére de I'empereur, assiégé par les
Tartares, en Sibérie —, le Tsar dit de lui: « Quel
homme! » Or, précisément, Michel doit montrer
qu’il est un homme, c’est-a-dire faire en sorte que la
parole du Tsar (du petit pere) s’avere véridique. Il ne
faut pas faire mentir le Tsar. Ce n'est d’ailleurs
qu'une fois sa mission accomplie que Michel sera ca-
pable de devenir un homme véritable, c’est-a-dire de
quitter sa mere Martha « sa seule passion » (Verne
dixit) pour épouser Nadia. On sait que le roman de
Michel Strogoff est une variante du mythe d’(Edipe:
pour grandir, il faut quitter son pére et sa mere! Clest
cette vérité que va découvrir Michel, aveugle comme
(Edipe et conduit par Nadia-Antigone. Il lui faudra
renier sa meére et tuer une nouvelle fois le pére (ou le
faux pere, le traitre Ogareft!). Cette figure de l'ac-
complissement parcourt également les romans d’en-
fants héros comme Le Capitaine de quinze ans, Les
Enfants du capitaine Grant, Deux ans de vacances.

Quelle que soit la forme de changement (conver-
sion ou développement), Verne I'énonce en trois
langues ou trois vocabulaires: celui du roman fami-
lial, celui de I'éducation, celui de linitiation. Les

héros de Jules Verne ont tous les attributs du héros
mythique: leur naissance est obscure, ils sont plus ou
moins orphelins et ils ont donc a se faire eux-mémes.
Bref, le héros vernien doit se débattre avec son roman
familial, se faire un nom et trouver ou fonder une fa-
mille bien a lui. C’est pourquoi il est pertinent d’ef-
tectuer une lecture psychanalytique des romans de
Jules Vern. Michel Srogoff, Le Capitaine de quinze
ans, Les Enfants du capitaine Grant, s’y prétent tout
a fait. Cependant Verne dit également le change-
ment dans le vocabulaire de I'éducation qui culmine
dans Le Capitaine de quinze ans et Deux ans de va-
cances. Verne n’a pas une idée moderne de 'enfance,
celle qu’avait promue Rousseau, celle d'un temps qui
aurait ses lois propres, son originalité. Pour Verne,
I'enfant est un petit homme, un homme en minia-
ture. L’enfance, c’est le désir de grandir. Les enfants
chez Verne, ne révent que d’'une chose: sortir de I'en-
fance. Affrontés aux pires épreuves, ils s’écrient:
« Pourquoi ne sommes-nous que des enfants? » Et ils
sont héroiques: c'est-a-dire que bien quencore en-
fants, ils se conduisent déja en hommes. La précocité
est la caractéristique la plus appréciée des enfants
héros des Voyages extraordinaires. Bref, les enfants
héroiques de Verne sont tout le contraire de son fils
Michel dont il ne sait que faire et qui le décoit beau-
coup!

Cette philosophie de 'éducation n’est pas le der-
nier mot de Verne. Grandir ne peut s’exprimer tota-
lement dans le langage de la raison. Bachelard * I'avait
bien remarqué a propos des Aventures de Gordon
Pym d’Edgar Poe (dont Verne a d’ailleurs repris le
theme dans Le Sphinx des glaces). Ce genre d’aven-
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ture requiert une « lecture doublée qui cherche sous le
sens manifeste un sens onirique profond ». Derriére
le sens littéral du voyage — qui d’ailleurs englobe les
quatre niveaux du feuilletage dont nous parlions — il
faut chercher comment sont mis en scéne les arché-
types de l'initiation. Clest cette voie qu'ouvre Bache-
lard et que parcoure Gilbert Durand et a sa suite Mi-
chel Serres et Simone Vierne. Que le mythe aille
donc ou le concept ne peut aller! Grandir reléve de
I'initiation et ne peut se dire que dans le vocabulaire
de la mort et de la renaissance, lequel engage toute
une cosmologie. En témoignent les mises en scénes
symétriques de I'imaginaire de la terre dans les Indes
Noires et le Voyage au centre de la terre. Comme le
montre Simone Vierne (1973), on peut ainsi lire Jules
Verne selon les trois degrés d’initiation: 'entrée dans
la vie de I'initiation pubertaire dont le prototype est le
Voyage au centre de la terre; le combat avec le
monstre dont la réalisation la plus parfaite est Michel
Srogoff; le contact du sacré, qui culmine dans L’T/e
mystérieuse, lorsque lingénieur Cyrus Smith ap-
proche le capitaine Nemo, la providence de Iile.

CONCLUSION

Si les voyages de Verne sont si extraordinaires, c’est
qu'au-dela du déplacement géographique, au-dela de
l'aventure, au dela méme du savoir encyclopédique
qui s’y accumule  fin de vulgarisation, Verne met en
récit une problématique de formation. Il met en
scene des héros aux prises avec des problemes qui
sont également pour eux des épreuves qui les font
grandir. I les fait évoluer dans un espace pédago-

gique. Il déploie les différentes figures de leur deve-
nir-homme. Et ceci dans les trois langages du roman
familial, de I'’éducation et de I'initiation.

Mais rappelons pour terminer que ce langage ini-
tiatique ne peut se déployer complétement jusqu’au
sacré. Verne est trop imbu de positivisme pour ne pas
laisser vide la place du « dieu-Nemo » de L ’Ile mysté-
rieuse. La formation est bien la forme que prend 'ini-
tiation a I'age de la science.

MICHEL FABRE
Professeur en sciences de I'éducation, CREN, Nantes
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CHEF-D’EUVRE ET RECIT DE FORMA -

TION

OUS présentons une méthodologie de co-ana-

lyse formative d'une expérience réalisée au
cours d’'un parcours de vie socioprofessionnel. Le
récit de formation est fondé sur 'analyse du proces-
sus d’autoformation du sujet, entendue comme
prise en main de son pouvoir de formation.
Confronté a son expérience, le sujet s’engage dans
un dialogue portant sur la nature et sur le sens de
son expérience, ses actions et agirs professionnels et
personnels. Le récit de formation, indissociable
d’'une formation expérientielle, vise a développer de

M

tacon large l'autoformation du sujet. Il nous permet
aussi d’'approcher son expérience. Le récit de forma-
tion est une méthode recherche-action-formation
car il est mobilisé pour appréhender les processus
d’autoformation des sujets; il constitue conjointe-
ment un moyen de formation pour ces sujets.

UNE EXPERIENCE EXISTENTIELLE

L’expérience appartient a celui qui la vit et lui seul en

est a la fois le témoin et le possesseur. Mais, para-
doxalement, elle échappe a celui a qui elle appartient
si elle nest pas comprise: cest-a-dire prise avec soi,
par le sujet qui a vécu cette expérience. Ainsi nous
n‘avons pas forcément la main sur notre expérience
professionnelle. Il y a une opacité de I'expérience pour
les sujets mémes de I'expérience. Enfin, l'expérience
s'inscrit dans une trajectoire, un parcours. Sa mobili-
sation correspond au moment de I'épreuve, sa produc-
tion s’effectue dans la mise en ceuvre d’une activité et
d’une pratique professionnelle construite au cours du
temps; son exploration et sa formulation sont diffi-
ciles. Elles posent des problemes méthodologiques et
épistémologiques spécifiques, notamment en forma-
tion.

Par conséquent, comment rendre compte de I'ex-
périence professionnelle, sociale, existentielle de cer-
tains moments particuliers du cours de la vie? Mais
comment aussi rendre formatrice cette expérience et
la mettre en sens? Clest 4 cette derniére question que
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nous essayerons de répondre.

Dans notre approche, nous établissons une dis-
tinction fondamentale entre « l'apprentissage par
Iexpérience » et « 'expérience existentielle ».

Lapprentissage a4 partir de l'expérience, ou par
I'expérience, ne concerne que des transformations
mineures. Méme si acquérir une compétence ou un
savoir-faire instrumental ou pragmatique peut chan-
ger un certain nombre de choses dans une existence,
il n’y a pas véritablement métamorphose de I'étre; il y
aun apport qui s'ajoute parfois a une perte, mais il n’y
a pas, 4 proprement parler, de métamorphose. Il n’y a
pas transformation du sujet qui vit cette expérience.
Dans ce cas, nous parlons d’apprentissage ' par I'expé-
rience.

Parler d’expérience formatrice c’est dire que cer-
tains vécus ont une importance et une intensité parti-
culiere. Ces vécus deviennent des expériences a partir
du moment ot la personne les conscientise. Les vécus
atteignent le statut d’expérience a partir du moment
ol nous avons fait un certain travail sur ce qui s'est
passé et sur ce qui a été observé, pergu et ressenti:
« D'expérience existentielle concerne le tout de la per-
sonne, elle concerne son identité profonde, la fagcon
dont elle se vit comme étre”’. »

Cette distinction nous parait capitale pour com-
prendre la profondeur des transformations de 'adulte
a partir de leurs expériences. Aussi, lexpérience de
réalisation d'un chef-d’ceuvre par un travailleur, qui
constitue notre objet d’investigation, n’est pas n'im-
porte quelle expérience. Si le perfectionnement pro-
tessionnel lié a 'apprentissage par 'expérience est in-
déniable — comme l'atteste la qualité des ceuvres —, la

dimension existentielle de 'expérience mise en ceuvre
par les sujets semble rester une ceuvre morte, non
dite, enfouie au plus profond des sujets: Gaston Pi-
neau la situe dans le pdle nocturne de la formation.
Le récit de formation tente de transformer cette ex-
périence, de la faire émerger, de la rendre visible pour
en faire une ceuvre vive.

LES CONTRETEMPS DE L’EXPERIENCE

Le récit de formation cherche ici 4 mobiliser les ré-
flexions et le sens sur I'action, mais moins en cours
d’action quapres. Dans notre approche, cet « aprés »
constitue un entre-temps de quelques années entre la
période de vie explorée par le récit et la rencontre
avec chacun des acteurs/auteurs de chef-d’ceuvre.
Cet entre-temps est pour nous stratégique. Il filtre
la réflexion de fagon spécifique. « Des détails peu-
vent se perdre dans I'oubli, mais contre un ressortir
avec le recul du temps. Ce décalage/décapage tem-
porel, en détachant du fond vécu des émotions co-
gnitives personnelles, a la frontieére du préconscient,
permet par une seconde prise de conscience ré-
flexive, de mieux les expliciter en essayant de les
nommer et de les articuler®. » L’approche par le récit
de formation, en se centrant sur le vécu de la per-
sonne, tente d’'approcher et de comprendre le sens et
la nature de I'expérience contenus dans un fragment
de vie. Elle offre une re-naissance de cette expé-
rience pour son auteur qui, en la re-convoquant, la
propose et la découvre sous un jour différent. Il s’agit
de faire vivre une autre vie a I'expérience. Dans notre
approche, les personnes avec lesquelles nous tra-
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vaillons ont produit leur ceuvre il y a environ sept an-
nées et l'expérience mobilisée dans notre étude
s'étend sur environ deux ans.

CONFRONTER LE VECU, UNE PEDAGOGIE DE
LA RENCONTRE

Nous nous différencions de I'entretien d’explicitation
qui, de son cdté, cherche a obtenir des informations
descriptives sur des actions matérielles et mentales
relativement a une tiche réalisée. Le modele interac-
tif ou dialogique que nous explorons propose un
nouveau rapport de place entre professionnels et su-
jets par une co-construction de sens. Le sens n’est
pas réductible a la conscience qu’en ont les acteurs,
pas plus qu’a l'analyse des chercheurs. Une des ap-
proches qui oriente notre démarche sur I'analyse et la
compréhension du sens de I'expérience a partir de
I'expression des sujets est la démarche de I'autocon-
frontation.

Notre objectif est de favoriser la prise de
conscience de trois réalisateurs de chefs-d’ceuvre sur
leur activité et plus largement, de leur permettre de
reprendre la main sur leur propre histoire. C’est aussi
favoriser la prise de conscience de l'acteur ainsi que
du collectif de travail sur son activité professionnelle
et inscrire cette expérience réflexive dans sa propre
histoire personnelle et professionnelle.

La démarche consiste a engager un dialogue pour
et entre les personnes centrées sur leur activité quoti-
dienne au travail. Elle est destinée a favoriser les
échanges sur une activité. La motricité du dialogue
en est 'élément central, car celle-ci tend a favoriser la

compréhension de l'expérience comme du métier.
L’idée est de faire parler le métier pour le comprendre
et pour se comprendre *.

C’est dans l'entre-deux du dialogue que I'on peut
y . . e, . b
sapproprier son activité professionnelle. L’entre-
deux du dialogue est le moment ou, dans I'échange,
deux interlocuteurs confrontent leur point de vue,

évoquent leurs différences, leurs points communs a

‘-l-d

propos d’'un gedtepdaudemiwil Jidlame:. pratique quoti-
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dienne, d’'une expérience vécue. Le dialogue vise a
provoquer I'étonnement et la controverse, desquels
émerge un nouveau sens. Dans cette rencontre,
I'échange verbal est alors lieu et espace du développe-
ment car au-dela d’'un énoncé séquentiel, « il ouvre
des portes par lesquelles se manifestent ou émergent
les traces des ailleurs et des autres choses coexistants.
Le mouvement dialogique avec la motricité du dia-
logue créent des rapports renouvelés de situation en
situation entre le locuteur sujet et les autres. Mais
aussi entre ce méme locuteur et celui qui a été dans la
situation précédente et aussi comment il I'a été. Ce
faisant, il transforme, révele et développe, au sens
photographique du terme. Les positions des interlo-
cuteurs qui s'élaborent au fil du mouvement se dé-
structurent sous l'effet de contradictions générées par
ce méme mouvement dialogique. On parlera alors
d’une motricité propre au langage® ».

—

Souvre ainsanaespdde: dicdogique de co-forma-

tion, de co-opération réflexive entre deux personnes
qui partagent une expérience. Pour le sujet, cela se
traduit par une re-connaissance de 'expérience. Dans
cette démarche, le chercheur est impliqué dans le
phénomeéne. En ouvrant sur le dialogue et la
confrontation entre les sujets, 'approche par le récit
de formation tente d’ouvrir sur une autre voie que la
forme narrative linéaire. Dans le récit de formation
les acteurs s’interpellent personnellement, sociale-
ment et professionnellement sur le sens de l'expé-
rience convoquée. Les approches théoriques qui sous
tendent l'histoire de vie et le récit de formation font
ainsi une place au sujet dans son historicité. Et le
chercheur se trouve impliqué en tant que sujet.

LE RECIT DE FORMATION POUR UNE MISE EN
SENS DE L’EXPERIENCE

Ce qui nous apparait alors formateur dans cette dé-
marche, cest de faire vivre une autre vie a lexpé-
rience: en re-convoquant le vécu, les sujets réalisent
une épreuve pragmatique performative. Ils appren-
nent a se produire en s'exprimant sur eux-mémes; a
utiliser le langage de fagon formative®. Ils « perfor-
ment », dans le sens de produire une nouvelle forme
a travers la dynamique langagiére du dialogue. Mais
ils produisent aussi un sens renouvelé de cette expé-
rience en exprimant de nouvelles significations, di-
rections et sensations. En cela, le récit de formation
produit une mise en sens et une mise en forme du
sujet.

En articulant le sens de l'expérience vécue et
I'épreuve pragmatique de 'expérience, le récit de for-
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mation articule conjointement deux dimensions de
lexpérience qui, dans leurs conceptions du point de
vue de la formation, tendent a s’opposer’.

Par 14, le récit de formation ouvre une piste de tra-

vail dans le champ de la formation pour mobiliser les

B
acquis de lzeﬁéﬂ@ffééaé@f(ﬁaﬂ%‘ﬁg‘ﬁfé‘mgs. 11 §’ins-
crit dans le paradigme de la compréhension et dans
un mode d’intelligibilité d’ordre narratif et dialogique
qui engage l'expérience réflexive a travers laquelle
s’émancipe la personne. Le récit de formation s’inté-
resse aux temps forts du parcours de vie. Il vise a ins-
taurer un dialogue entre deux sujets dans lequel le
sens n’est pas un donné, mais un construit qui peut se
rejouer de fagon permanente. En distinguant la na-
ture et le sens de l'expérience, cette approche privilé-
gie la prise en main par le sujet de son pouvoir de for-
mation par la mise en sens et la mise en forme de son
expérience. En matiere d’accompagnement dans
cette démarche, nous visons ainsi conjointement
I'émancipation du sujet et la compréhension des pro-
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cessus d’autoformation existentiels des adultes en
formation permanente.

Envisagé de la sorte, le récit de formation peut
permettre pour les acteurs qui s'engagent dans cette
démarche:

— De mettre en sens leur expérience et de faire I'ex-
périence du sens.

— De connaitre et reconnaitre leurs expériences,
cest-a-dire de les expliciter a travers un dialogue (en
co-formation) qui favorise leur mise en sens person-
nel.

— De se ré-approprier leurs acquis sous de nouvelles
formes pour agir de maniére permanente sur leur par-
cours professionnel et leur cheminement existentiel.

L’intérét pour cette approche semble vouloir gran-
dir paralléelement a linstitutionnalisation des dé-
marches de reconnaissance des acquis de 'expérience,
ainsi qu'aux pratiques de réflexion sur I'action dans le
champ du travail et de la formation.

Le récit de formation s’inscrit comme un moyen
de reconnaissance de I'expérience existentielle et ins-
trumentale. Il constitue une fagon d’ceuvrer en for-
mation pour mettre en culture de multiples arts de
faire et de vivre, telle I'expérience de la réalisation
d’une ceuvre au cours de l'existence. En ce sens, peut-
étre, concrétisons-nous une certaine « vifa activa »
chére a Annah Arendt lorsque nous tentons de dé-
passer le travail aliénant en convoquant 'ceuvre et
laction.

(Suite p. 60)
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MOUVEMENTS

ET MOMENTS DE FORMATION

Reﬁexion en cours a partir de trois histoires de vie praﬁssionnel[e

OUS VOUDRIONS témoigner ici d’une ré-
flexion en cours a partir d'un travail entre-
pris avec trois personnes, depuis novembre 1997.
Nous verrons comment ces discussions, ces inter-
locutions, entreprises avec ces co-chercheurs et
quelques lectures savantes, peuvent bousculer et
enrichir notre compréhension de la formation
professionnelle. Cela nous permettra de dégager
la part de la narration de soi dans I'autoformation.
Bernard, Thierry et Vincent sont d’anciens sta-
giaires de 'AFPA rencontrés lors de leur formation
de technicien de maintenance en 1992. Tous les trois
sont aujourd’hui engagés dans la vie active et exer-
cent respectivement le métier de formateur d’adultes,
de responsable d’'un parc de matériels et de respon-
sable technique et commercial. Dans le cadre de
cette recherche, chacun a écrit son histoire de vie
professionnelle et témoigne ainsi de son trajet per-
sonnel.
La question de départ, « Comment se forme-t-

on? », trés vaste et complexe, précisée par le com-
plément « au cours de la vie », place la probléma-
tique dans un espace-temps propre a chacun des au-
teurs. La vie s’y exprime avec la diversité des
situations vécues. Les événements narrés relatent
I'importance de ces moments formateurs. La trame
de chacune de ces trois histoires trouve des imbrica-
tions dans les différentes sphéres de la vie familiale,
personnelle, professionnelle, sociale, elle tente de
composer un présent reliant le passé a un avenir. La
richesse et la variété de ces expériences vécues nous
percutent. Elles nous informent et nous sensibili-
sent sur I'importance des liens et des logiques qui
accompagnent I'évolution professionnelle et le che-
minement personnel de ces trois adultes. Force est
de constater que Bernard, Thierry et Vincent se
sont formés en de multiples circonstances, volontai-
rement ou 2 leurs frais, brutalement ou au fil du
temps.

La formation s’inscrit ici 4 la croisée des déplace-
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ments, des changements, des mouvements sociopro-
fessionnels et des moments de mise en forme, de
mise au point inhérents a des itinéraires longs de
trente-cing 4 quarante-cinq années d’existence. Nous
poserons, dans un premier temps, les limites d’une
activit¢ et dune formation  professionnelle
construites en dehors du sujet. Puis, en nous référant
au développement d’une identité toujours a mainte-
nir, nous évoquerons la forme des projets profession-
nels et les choix de formation aux différents dges de la
vie adulte. Enfin, nous aborderons I'enjeu que repré-
sente, pour la personne, la narration de soi a partir de

ses expériences.

MOUVEMENTS DE FORMATION ET ACTIVITES
PROFESSIONNELLES

Lorsque Bernard, Thierry et Vincent témoignent de
leur formation professionnelle, ils ne se limitent pas a
la période correspondant a 'emploi. Chacun a sa ma-
niére articule le trajet professionnel aux différentes
causes et aux différents buts qu'ils attribuent aux che-
mins empruntés. Ainsi, les intéréts annoncés pour le
choix d'un métier relévent autant d’une suite logique
liée a une tradition familiale, que d’'une opportunité
pour quitter une condition vécue comme pesante ou
encore du hasard d’'une rencontre personnelle éclai-
rant 'avenir. La place des apprentissages et des ac-
quisitions, correspondant aux différents emplois
tenus, est rarement évoquée. 11 s’agit davantage, dans
ces trois récits, des finalités poursuivies et conditions
pour y parvenir. Le fait de changer d’emploi ou de
métier devient alors pour Bernard, Thierry et Vin-

cent, comme un allant-de-soi.

Un regard plus sociologique, sur la période qui
correspond a ces trois trajets professionnels, nous
permet de situer les enjeux socioprofessionnels dans
lesquels se sont déroulés ces parcours singuliers.
L’évolution de la formation professionnelle en
France montre les ambivalences entre les nécessités
de production d’'une nation ou d’une organisation
professionnelle, et la volonté d’émancipation du
sujet. Fortement marquée par I'éducation initiale, la
formation professionnelle des adultes passera par dif-
térentes appellations ces derniéres décennies: éduca-
tion permanente, formation continue, formation
tout au long de la vie. Nous pouvons observer une
dégradation progressive de la place du sujet en tant
quentité porteuse d’'un projet de formation person-
nelle. Aujourd’hui, si la notion de qualification de-
meure, elle recouvre principalement un enjeu de dé-
veloppement des compétences utilisables sur le
marché du travail. La compétence est réduite a sa di-
mension utilitaire, dans et pour l'entreprise, excluant
ipso facto la question du sujet en tant qu'entité glo-
bale, porteuse de projet.

Finalement, la ou l'institué et le formel des dispo-
sitifs pédagogiques s’attachent aux résultats des ac-
quisitions et des compétences, la personne re-
cherche une mise en sens singuliére inscrite dans
I'histoire de ses expériences. La problématique
semble se poser ainsi dans les limites d'une dialec-
tique des objets de formation, des connaissances a
acquérir par un professionnel, et de la place du sujet
en formation.

Clest aupres d'Hannah Arendt que nous trouvons
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les éléments conceptuels pour appréhender la place
de '’homme en formation et au travail. Dans Condi-
tion de I’homme moderne’, elle distingue I'homo faber
(celui qui réalise un ouvrage) et U'animal laborans
(Thomme de peine et de malheur). A partir de cette
premiére distinction, Hannah Arendt introduit une
relation utile et subtile entre le travail, action et
I'ceuvre. Ce sont trois activités humaines fondamen-
tales, affirme-t-elle. Le travail correspond a un pro-
cessus vital, & une nécessité biologique du corps hu-
main. La consommation caractérise ici cette énergie
nécessaire a la vie. L’ceuvre reléve de la non-natura-
lité de l'existence humaine. Elle inscrit 'homme
dans la durée, en lui permettant d’exister au-dela
d’une fin inexorable. Quant a laction, elle repré-
sente la seule activité permettant la mise en relation
des hommes, sans objet ni matiére. La spécialisation
releve de cette organisation collective. Qu’est ce qui
reste ? Qu’est ce qui est nécessaire, futile? Qu'est ce
qui s’élabore? Sont ainsi des questions centrales
pour donner un sens aux activités et a I'existence.
L’interdépendance entre I'emploi, I'identité pro-
fessionnelle et les expériences de la personne trouve
sa résultante dans les situations vécues. Nous don-
nons a I'emploi une dimension liée a la nécessité
économique, un caractére de dépendance, un statut
et role assigné; I'identité professionnelle renvoie da-
vantage a une élaboration socioprofessionnelle, aux
dynamiques d’appartenance a un corps profession-
nel, d’identification & un métier; les expériences de
la personne sont comprises comme le lieu de mise
en relation et d’actualisation des activités singu-
lieres. Lorsque les activités sont sensées, plus inté-

gratrices que les tiches strictement professionnelles,
elles interferent dans I'ensemble des spheéres de la
vie personnelle de I'adulte. L activité professionnelle
est alors comprise a la fois comme un processus
situé dans un contexte socio-historique et dans une
dynamique distribuant et reliant les différentes
spheéres de la vie du sujet. C’est dans 'interaction du
genre — caractéristiques propres a un métier, a un
groupe professionnel ou social —, et du style — ma-
niére particuliére de faire d’'une personne —, que le
sujet et le groupe assurent leur propre développe-
ment.

Dans le trajet professionnel de Vincent, nous pou-
vons observer les étapes de sa vie professionnelle dans
les mouvements entre formation formelle et infor-
melle, les activités sociales et professionnelles. La
place de l'autoformation est importante si I'on re-
garde les correspondances entre les objectifs de la for-
mation instituée et les fonctions professionnelles as-
sumées par Vincent. L’emploi tenu n’est pas toujours
en relation directe avec la formation instituée effec-
tuée auparavant. Cest davantage 'engagement dans
un nouvel emploi, les apprentissages « sur le tas »,
Pexpérience acquise, qui autorisent le développement
des savoirs et des nouvelles compétences. A ce stade,
l'autoformation nous apparait comme une modalité
particuliere, une technique ot la personne cherche a
apprendre par elle-méme. Vincent dit: « J'ai trainé
dans toutes les cales pour connaitre tous les circuits
du bateau. » Alors mécanicien dans la Marine natio-
nale, il crée ses espaces éducatifs, il rend son environ-
nement formatif.

63



Chemins de formation au fil du temps. ..

La personne est ici considérée dans le rapport
qu’elle établit avec le savoir. Comment la personne
apprend-elle ? Dans des situations formelles ou infor-
melles d’apprentissage, en hétéroformation ou en au-
toformation ? Mais dans la perspective que nous sou-
haitons établir, la personne est considérée a partir de
ses expériences. Nous pensons que sa formation dé-
borde largement le formel, de ce qu’il peut en dire ou
écrire. Son émergence et sa destination relévent au-
tant du sensible et du corps que du sensé et de I'esprit.
Clest pourquoi l'expérience, produit d'une pratique
ou d’une pensée, s'origine pour nous entre vie sociale
et vie privée, entre vie quotidienne et moments de ré-
flexion, ceci dans des mouvements propres aux difté-
rents ages de la vie.

EVOLUTION SOCIOPROFESSIONNELLE ET
MISES EN FORME AU COURS DE LA VIE

Le développement et la formation des personnalités
individuelles, considérés aux différents 4ges de sa
vie, sont placés au centre de multiples interactions.
Pour Eric H. Erikson?, le développement de la per-
sonne résulte de l'interaction d’événements internes
(psychiques, physiologiques, biologiques) et d’ordre
externe (sociaux, professionnels, culturels). La per-
sonne est ainsi a la fois l'objet d’une élaboration
quelle n’a pas forcément choisie et le sujet de difté-
rentes activités professionnelles, mais également so-
ciales et familiales ou encore personnelles, aux-
quelles elle participe. Ainsi, la personne traverse
différentes sphéres sociales ou privées, y prend des
roles, agit a 'intérieur, y travaille pour vivre et pour

se construire.

L’expérience humaine représente le point médian
d’interactions multiples entre la personne et le milieu
dans lequel elle évolue. Le biologique, le psycholo-
gique, le social, le spirituel sont autant d’entrées pour
nommer les actions et les échanges externes et in-
ternes qui maintiennent et transforment I'adulte au
cours de sa vie. La personne est a la fois le sujet des
transformations et l'acteur de ses mutations. Pour
Claude Dubar, I'identité sociale et professionnelle est
la résultante d’'une double articulation, d’'une part,
entre une orientation stratégique et une position rela-
tionnelle et, d’autre part, d’'une interaction entre une
trajectoire sociale et un systeme d’action et de lan-
gage. La construction identitaire pourrait se résumer
a un processus complexe mettant en multiples ten-
sions les phénomeénes d’identification ou d’apparte-
nance et de différenciation ou de spécification.

Pierre Tap précise: « Mon identité c’est donc ce
qui me rend semblable 2 moi-méme et différent des
autres, c’est ce par quoi je me sens exister en tant que
personne et en tant que personnage social (roles et
fonctions), ce par quoi je me définis et me connais,
me sent accepté et reconnu comme tel par autrui, mes
groupes et ma culture d’appartenance’. » Soulignons
I'importance de deux éléments majeurs qui sont ici
associés a la construction identitaire:

— L'unicité, comprise a la fois comme sentiment
d’étre reconnu unique et comme fonction vitale de
maintien de sa forme, de sa cohérence en tant que
tout.

— La continuité, dans ce que les autres font de moi
et dans ce que je fais de moi dans le temps.
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Considérée du point de vue du développement, la
formation de la personne peut ainsi étre comprise
comme le processus et le résultat d’actions, d’interac-
tions, de transactions au cours de la vie. La personne,
en prise ou entreprise dans ces mouvements, peut se
former, se transformer, mais elle doit également faire
siens les événements qui interviennent dans le cours
de P'histoire.

Avec Daniele Riverin-Simard, Gaston Pineau
formalise une hypothése intéressante pour com-
prendre les articulations entre « les étapes de la vie au
travail » et la formation de la personne. Pour ces deux
auteurs, le rapport au travail et la formation évoluent
au cours de la vie en fonction de I'dge. Si I'dge n’est
pas considéré comme une variable causale, il de-
meure un élément prépondérant, précisant et consti-
tuant la toile de fond des moments importants de
Iexistence.

Quelques reperes et illustrations propres a T'his-
toire de Vincent permettent de resituer les résultats
d’une enquéte menée par Daniele Riverin-Simard:

— Apreés la scolarité, la préoccupation des jeunes
adultes est de s’insérer, de se faire une place dans le
monde du travail (dix-huit & vingt-cinqg ans); pour
Vincent, c’est la période de I'engagement dans l'ar-
mée. Il quitte le foyer familial puis il arréte la filiére
de 'enseignement classique pour acquérir une com-
pétence professionnelle: « Aprés de longues soirées
a discuter avec lui [un marin] et de me décrire la vie
professionnelle d'un mécanicien de la flotte, il a fini
par me donner l'envie d’aller voir ce qui s’y pas-
sait. »

— Une fois sur la « planéte travail », 'occupation
majeure devient la recherche d’une évolution sociale
et professionnelle (vingt-cinq 2 trente-cinq ans);
agé de trente-six ans au moment de I'écriture de son
histoire de vie professionnelle, Vincent décrit son
évolution socioprofessionnelle a partir de ses diffé-
rents emplois. Il nous indique les moments de rup-
ture: « J'étais prét a démissionner car je n’avais plus
le moral. Ce n’était pas a cause de mes résultats car
ils étaient bons, mais ce devait étre une accumula-
tion de petites choses qui ont fait que trop de disci-
pline me donnait une overdose! » et sa dynamique:
« Je pensais avoir réalisé mon objectif et je savais
qu’un jour ou l'autre, je partirais de cette société...
Aussi, je regardais un peu ce qui se passait ailleurs. »

— Vers le « mitan de la vie », il sagit pour la per-
sonne de trouver une harmonie entre ses aspirations
personnelles et ses activités professionnelles et so-
ciales (trente-cing a4 quarante-cinq ans); Vincent
semble juste entrer dans ce questionnement: « J'ai
augmenté le chiffre d’affaire de 30 %, je suis actuelle-
ment aux alentours de 30 % sur un chiffre d’affaires
d’environ cinq 4 six millions de francs®. Je peux dire
que je suis arrivé actuellement a une finalité dans
mon travail, un but que je m’étais fixé, aussi bien pro-
tessionnel que personnel. »

— Plus tard, les préoccupations s’orienteront pro-
gressivement, par un transfert gravitationnel, vers
une autre planéte, celle de la retraite, et vers des acti-
vités plus altruistes (aprés qurante-cing ans).

Parallelement a 'implication dans les activités pro-
tessionnelles s’organisent, en fonction de I'age, des
tendances dans la mise en ceuvre de la formation.
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Sans tomber dans la schématisation, Gaston Pineau,
laissant place a la variété et a la complexité propre ala
formation de chacun, nous en donne les grandes ten-
dances:

— L’hétéroformation est une modalité inhérente a
Ienfance. L’éducation est présente aux plus jeunes
ages de la vie. L'enfance est I'age de I'écoute des
autres, de l'incorporation des usages et des codes so-
ciaux. L’adolescence est ici un moment particulier de
contestation de cette tendance. Dans son témoi-
gnage, Vincent nous parle de sa préparation a un
concours 4 l'dge de seize ans: « J'étais déja tres
content d’étre convoqué, aussi je me souviens de ces
vacances 1978 (en fait, pas de vacances). J'étais chez
ma marraine qui était prof pour réviser tout I'été! Le
Bled, je le connaissais par cceur. »

— « Je suis descendu a Noél pour passer les fétes et
une petite retraite pour moi, pour faire la mise au
point avec moi-méme. » Dans cette expression,
Vincent se remémore un moment difficile de sa vie.
Ce retour sur soi et ses expériences relévent d’'un
mouvement d’autoformation. Si les premiéres an-
nées de la vie adulte gardent encore les traces d’'une
éducation premiére, c’est par une autoréférenciation
que les repéres acquis initialement sont réactivés.
C’est certainement vers le mitan de la vie que I'auto-
formation culmine pour 'adulte : il réinterroge sa vie
pour la réinvestir en fonction de ses aspirations
propres.

— L’écoformation domine dans le deuxieme mitan
de vie. L’adulte, au sommet de sa maturité et apres
une période de doute existentiel, cherche a com-
prendre le monde et a faire partager ses connais-

sances.

La problématique de la formation d’une personne
ne peut évidemment pas se réduire a son age. Nous
tentons simplement de sortir d’une conception
considérant encore l'adulte dans une statique de
état. Il s’agit pour nous de saisir les variations qui
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ments d’'une vie adulte. Le champ de notre étude
correspond 4 une période comprise entre l'entrée
dans le monde du travail et le mitan de la vie. Il re-
présente une trentaine d’années au cours de laquelle
de nombreux changements interviennent. Ces mo-
ments articulent souvent la fin d'une dynamique avec
la suivante. Ils soulignent, souvent en méme temps,
I'importance des autres (la famille, les relations, les
proches), la place et le rapport entretenu avec le
monde et les choses (les méthodes, les objets, les ins-
titutions), la maniére dont la personne s’appréhende
et se saisit elle-méme.

NARRATION DE SOI ET AUTOFORMATION EX-
PERIENTIELLE

Pour mieux appréhender les relations entre forma-
tion — compris comme mouvements d’unification,
de mise en forme de soi —, et développement de
l'adulte — compris comme élaboration historique,
continuité et maintien de soi —, nous croisons les no-
tions d’identité personnelle et d’identité narrative.
Quelles sont les relations entre histoire de vie et for-
mation? Questions éminemment complexes, tant
les notions sont ambivalentes, mouvantes, liées a nos
références conceptuelles et théoriques. Ces articula-
tions multiples entre I'histoire, la vie et la formation,
interrogent en effet nos conceptions de la personne.
Comment se construit lhistoire? La formation
peut-elle modifier le cours de Thistoire? Quel réle
les activités prennent dans la formation de la per-
sonne?

C’est avec Vygotski que nous articulerons les di-

mensions sociales et cognitives dans le développe-
ment et la formation de la personne. Pour lui, la
conscience est une sorte de « contact social avec
soi-méme », elle dérive de l'utilisation des signes.
La conscience se présente comme une structure sé-
miotique, un systéme structuré de signes, et seule
I'analyse des significations, contenues dans les sys-
témes de signes, permet de comprendre la nature
des processus mentaux. Ces fondements épistémo-
logiques et méthodologiques, issus des travaux de
Vygotski, s’articulent autour de trois notions fon-
damentales: I'activité, les unités d’analyse et la mé-
diation:

— L’activité, pratique humaine, est congue comme
lien entre le monde externe et la conscience. Elle est
postulée comme principe explicatif général. L'unité
d’analyse de la signification du mot ne contredit pas
lactivité comme principe explicatif, les signes émer-
geant historiquement en tant que produits de I'acti-
vité elle-méme.

— L'unité d’analyse a partir de la signification du
mot n'est pas exempte de faille. La principale fai-
blesse de I'analyse reléve de la question du sens donné
a 'action. Dans la signification, il n’y a pas la « force
motivationnelle » qui permet la transformation de la
conscience. La signification du mot constitue davan-
tage « une unité de la médiation sémiotique du fonc-
tionnement mental... qu'une unité du fonctionne-
ment mental lui-méme ».

— La médiation par les signes permet 2 la fois le
controle des processus de comportement et la trans-
formation des processus mentaux de l'individu. La
spécificité des activités mentales supérieures est liée
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aux propriétés des systemes de signes et leur psycho-
genése aux pratiques sociales en tant qu’elles sont,
elles-mémes, médiatisées par des signes. Le proces-
sus de construction des capacités humaines va de I'in-
terpsychique a l'intrapsychique, lequel conduit 4 un
comportement quasi social de I'individu par rapport a
lui-méme.

Les travaux de Vygotski, concernant la conscience,
le langage, la cognition et les émotions, peuvent
constituer le point de départ d’'une théorie de la sub-
jectivité, les origines du se/f(le Moi corporel et le moi
psychique) se trouvant dans linteraction sociale.
Pour Vygotski: « Notre conscience de nous-mémes
et des autres émerge en tant que produit de l'utilisa-
tion du langage dans des situations concrétes de
communication interpersonnelle. Le se/f est social en
deux sens. Premi¢rement, il est I'un des poles de la
relation dyadique (dualité dans des couples de
contraires) sans cesse reconstruit dans la pratique
continue du discours. Deuxi¢mement, la dyade elle-
méme est structurée par sa position a l'intérieur d'un
systéme social, le langage... »

Si lidentité personnelle s’intéresse aux événe-
ments, aux réalisations, a la constitution de la per-
sonne, l'identité narrative est davantage centrée sur
la maniere dont la personne se met en scéne, la ma-
ni¢re dont elle construit son intrigue. Pour ce qui
concerne l'identité personnelle, c’est le « quoi » qui
est en question, que fait la personne, de quoi s’agit-
i1? Quelles sont les caractéristiques constituantes
du sujet (son nom, son emploi, son 4ge...), quels
sont les éléments qui se maintiennent et se repro-
duisent au cours de la vie ? Pour I'identité narrative,

c’est I'expression méme du sujet ou de I'auteur se di-
sant qui est en question. En se nommant, en s’'iden-
tifiant, qui est en jeu, qui parle, qui agit, qui pense ?

Cette distinction rapide n’a pas pour dessein d’op-
poser deux conceptions du sujet. Les deux postures
montrent leurs limites: entre un individu prisonnier
de son histoire et un acteur souhaitant paraitre ce
quil n’est pas vraiment. Il s’agit davantage de com-
prendre comment la personne maintient son unité
sur les différentes scénes de la vie publique et person-
nelle, et comment elle assure ses continuités dans la
durée, dans les différents temps de la vie. La question
devient donc pour moi — en dialectisant les notions
d’identité (idem) et d’identité (ipse) — comment la
personne s’approprie-t-elle son passé pour construire
son avenir ? Comment tisse-t-elle I'intrigue dont elle
est 4 la fois 'auteur et le sujet? Comment prend-elle
la mesure de ses mouvements pour conjuguer un
temps singulier ?

Comment la personne articule-t-elle ses tempo-
ralités, comment accéde-t-elle 2 son historicité,
comment donne-t-elle sens a ses activités?
Construire son histoire et donner un sens a sa for-
mation sont des opérations au croisement de mou-
vements diachronique et synchronique réalisés par la
personne. Pour André Jacob, nous pensons a travers
une langue qui pése le réel. La langue se structure
mécaniquement dans une bitension exprimant le
rapport du tout a l'un. Gaston Pineau propose
I'image de l'organe, la langue, qui oscille dans des
mouvements de repliement discursif ou de pliage ré-
flexif et de dépliement narratif. Le langage est une
forme sous laquelle la pensée se saisit elle-méme. Il
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y a conjonction du diachronique et du synchronique.
Aussi, I'histoire de vie peut-elle devenir un temps
linguistique donnant lieu & une construction d’'une
image-temps, 4 une chronogénése. L'expérience du
temps comporte 'ambivalence de T'usure et de la
construction, de I'instance de la mort et de sa néga-
tion.

Processus éducatif de construction socio-histo-
rique, l'autoformation expérientielle nous apparait
comme un mouvement réflexif de soi sur soi, tendu
vers une quéte de sens, jetant en avant, mettant et re-
mettant en jeu la personne dans les temps singuliers
du cours de la vie. Cheminer et lier, s’arréter et se re-
lier sont au cceur de ces mouvements et de ces mo-
ments d’autoformation expérientielle. Ils permettent
d’envisager évolution, révolution et involution de
I'expérience, comme un procés de transformation

permanent de la personne.

HERVE PREVOST
Responsable de formation a IAFPA de Pau.
Doctorant en sciences de I'éducation a Tours.
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DU BILDUNGSROMAN AU RECIT
DE FORMATION... ET A LA CHANSON

Par ce texte, Gaston Pineau nous présente ses premieres impressions suite au séminaire

CES DEUX jours de séminaire sont un moment
collectif important dans la construction des
histoires de vie en formation. C’est la premiere fois
quon ose aborder ce gros mot de Bildung. 1l fait
peur 4 un certain nombre. Hier, on a fait des
voyages presque sidéraux, si bien que le soir jétais
perdu. Perdu dans des temporalités multiples et
perdu dans des sujets multiples. Du chevalier du
Moyen Age au bourgeois du XVIIT* et 4 'ingénieur
du x1x° siecle. Méme les figures féminines de
I'Ouest — entre sorcieres, vierges et maitresses — ne
m’aidaient 4 m’y retrouver, perdu que jétais dans
les romans et récits de vie et de fiction. Mais y a-t-
il une différence entre toutes ces formes d’écriture ?

Il'y a eu la nuit, jai un peu dormi. Je me suis dit
quon était completement fous de partir aussi éclatés
que ¢a. Les communications de ce matin, qui étaient
beaucoup plus contemporaines, m’ont ramené dans
une temporalité plus proche, mais en renouvelant ma
vision. Si bien que je pense quon a fait un beau

voyage en se dépaysant, redécouvrant le paysage
d’une autre fagon. Et puis tout ce qu'on a brassé, on
l'aura par écrit. Donc nos récits oraux seront histori-
cisés. On pourra revenir dessus. On pourra réfléchir
un peu plus, on pourra transmettre & d’autres ce mo-
ment, un peu interloquant pour moi.

Je reviens a la temporalité-construction du sujet
par le récit. Je voudrais temporaliser le sujet, tant d'un
point de vue individuel que d’'un point de vue social.
I1 me semble que 'on a plus parlé d'un sujet avec un
age, malgré tout, adulte. On se trouve davantage sur
la construction du sujet adulte. Construction qui
varie suivant les temps sociaux. Boutinet catégorise
de fagon contemporaine éclairante cette construction
de sujets adultes selon les temporalités sociales. Il y a
des temporalités a évolution lente, qui sont presque
constantes, et des temporalités a évolution rapide.
C’est un contexte social qui joue beaucoup sur la
construction des sujets adultes. Il dit que jusque dans
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les années soixante, il y avait un modele de sujet, qu’il
appelle sujet étalon. L’éducation était vue en fonction
d’un sujet étalon a construire. Puis I'évolution sociale,
technique et culturelle, s’est accélérée. Le modéle
d’adulte-étalon a sauté. Il est devenu celui d'un adulte
en perspective mais qui recule au fur et a mesure
quon avance. Actuellement, il n’y a méme plus de
perspective d’adultes, on ne sait plus trop ce que c’est.
L’4ge adulte est un probléme. 'immaturité se pro-
longe™.

Martine Lani-Bayle, Christine Delory-Momberger

) , et Gaston Pineay..,
CCS trois Categorles mont alde a Comprendre un

peu ce qui s’est passé hier et aujourd’hui. Hier, les
communications étaient plus portées sur les tempo-
ralités passées, depuis le XII° jusqu’au XIX® siécle, en
passant par le XVIII® siecle. Les récits qui ont été
présentés, ce n’était pas le terme récit qui était em-
ployé, c’était le terme roman, méme si on commen-
¢ait a s'interroger si c’était du roman ou des récits.
Les titres parlent par eux-mémes. C’était le roman

du Graal, le Bildungsroman pour le XVIII, et puis
avec Fabre, les romans d’aventure. Ils étaient vus
comme des moyens de construire un adulte-étalon
qui variait suivant les périodes. Au Moyen Age,
I'adulte modele était le chevalier. Il prenait le pas
comme référence sur le prétre ou le moine. Au
XVIII* siecle, le chevalier fut remplacé par le bour-
geois, pris entre le pragmatisme marchand et le ro-
mantisme. Au XIX®, I'adulte-étalon, 'adulte modéle,
cest plutdt l'ingénieur. On entre dans I'aventure
technique.

On pourrait reprendre le titre Temporalité et
construction du sujet — donc du chevalier, du bour-
geois, de lingénieur — par le moyen littéraire du
roman. J'aime a rappeler quau début cela voulait
juste indiquer un changement de langue: du latin au
roman, qui n’était pas le genre littéraire actuel.

Actuellement, on change de sujet. Il n’y a plus
d’adulte-étalon. Ce sont des sujets courants, comme
on I'a montré, qui essaient de se développer. Ils tra-
vaillent avec des temporalités complétement éclatées
en essayant de les conjuguer a la premiére personne
du singulier ou du pluriel. Pour comprendre ces ap-
prentissages adultes de conjugaison des temps, il faut
faire appel a une herméneutique de la conscience
historique plus fine qu’avant. Ricceur situe la
construction du temps personnel comme un tiers-
temps. Ce sont donc des temps personnels qui es-
saient de se construire par des moments de rencontre
forts, qui créent des articulations. On change donc
de temporalités, ce sont des temporalités nouvelles
qui apparaissent, personnelles et non héritées socia-
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lement.

On change aussi de moyens, avec le passage du
roman comme genre littéraire 4 d’autres formes plus
variés. Les premiers sont des romans d’éducation a fi-
gures exemplaires pour socialement transmettre des
modeles. Tandis qu’avec la notion de récit, on intro-
duit l'oralité, le magnétophone et surtout l'interlocu-
tion. Ce n’est plus juste un auteur qui parle, ce sont
des acteurs qui s'interpellent, socialement. Clest une
situation interactive majeure de construction des su-
jets entre l'oral, 'écrit et les individus. Le magnéto-
phone permet de travailler I'oral, de le transcrire, de
le visualiser. L’image qui entre en jeu aide a passer
d’un récit d’expérience a un récit de formation. Com-
ment rendre formatrice cette expérience, la mettre en
sens? On remarque alors I'apparition de nouveaux
modeles. On est sortis des modéles idéologiques sur-
plombants et on entre dans la construction de mo-
deles d’autoconfrontations croisées.

S’il faut reprendre des figures littéraires pour nom-
mer ces nouveaux moyens, je trouve que le roman,
dans sa connotation bourgeoise, me semble trop
pauvre pour rendre compte de tous les genres litté-
raires qui sont a I'ceuvre. Car nos histoires de vie sont
parfois des tragédies, des drames, des comédies, de
‘épopée, de la poésie, des chansons. Les Cabhiers
d’Etudes Léo Ferré, édités 2 Nantes par le méme Petit
Véhicule que cette revue, nous rappellent comment la
chanson est un moyen majeur de construction ac-
tuelle pour les jeunes. Et pour bien le comprendre,
par nous, lettrés, il n’est peut-étre par inutile de se
souvenir de I'importance des chansons de geste des
poetes médiévaux comme moyen de travailler le sens

des gestes. Méme si ce ne sont pas les mémes gestes,
ni vécus par les mémes personnes. Mais qui se plain-
dra — a part les nostalgiques — de cette démocratisa-
tion culturelle ?

On est dongidansmpudsatemenpdipte a féconder
des moyens d’expression pour construire des tempo-

ralités personnelles avec la variété de tous les sujets,
de tous les individus. On est a 'orée d’'un nouveau
millénaire et de la construction de nouvelles tempo-
ralités, de nouvelles sociétés, de nouvelles personnali-
tés.

GASTON PINEAU
Professeur en sciences de I'éducation, université de
Tours

1. BOUTINET (J.-P.), L'Immaturité de la vie adulte, Paris, PUF,
1998.
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TEMPORALITE ET CONSTRUCTION
DU SUJET PAR LE RECIT

E REMERCIE Martine Lani-Bayle de m’avoir

invitée a prendre la parole 4 la table ronde sur
a temporalité et la construction du sujet a I'inté-
rieur de ce colloque de Nantes sur la Bildung et
les histoires de vie. Dans un premier temps, je
ferai quelques commentaires sur le séminaire.
Dans un deuxiéme temps, je reprendrai la problé-
matique proposée, « temporalité et construction
du sujet par le récit », dans un registre modeste et
concret.

QUELQUES COMMENTAIRES

Les présentations faites au cours de ce colloque font
ressortir deux constats extrémement significatifs.
D’une part les histoires de vie ont fait leur chemin
comme pratique d'intervention; elles ont notamment
développé un corpus théorique pluriel et des métho-
dologies diverses; déja — et il faut s’en étonner — elles
ont prés de vingt années derriére elles. D’autre part, il

y a lieu de faire appel, comme on I'a fait au cours de
ces deux jours, a ce quont trouvé les littéraires, les
psychologues, les sémiologues et peut-étre les musi-
ciens (allons savoir ce qu’on pourrait comprendre de
la notion d’accompagnement en les consultant) qui se
sont penchés ou se penchent encore sur des propos
connexes ou semblables aux nétres, par exemple,
I'éclatement du récit, la formation, 'accompagne-
ment de la personne qui fait son récit ou son histoire.
En effet, ce va-et-vient entre les disciplines demeure
un moyen et une source d’échanges féconds et enri-
chissants pour nos pratiques, si variées soient-elles;
Edgar Morin ne disait-il pas que le savoir se trouve
dans les interstices entre les disciplines ? La nécessité
de fonder nos pratiques sur des théories qui font sens
et qui éclairent nos interventions est toujours ac-
tuelle.

Je suis arrivée ici en me demandant quel était le
lien entre la Bildung et ma pratique des récits de
transition et de la relecture de vie; je repars, comme
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cela arrive souvent lorsque je participe a un colloque,
avec plus de questions que je n’en avais 2 mon arri-
vée.

nSur la Bildung

Quelle notion de Bi/dung a-t-on véhiculée pen-
dant ces deux jours ? La notion de Bi/dung invoquée
par Christine Delory-Momberger ne semble pas la
méme que celle a laquelle se réferent Patrick Paul et
M.-C. Thibault. Laquelle retient-on? Ensuite,
quels sont les recoupements féconds et pertinents
pour nous entre Bildung et récit de formation?
Qu’est-ce que ces recoupements nous donnent a
comprendre? En quoi cela affecte-t-il nos pra-
tiques ?

nSur le récit versus le roman et le roman de forma-
tion

Quelles sont les caractéristiques du roman de for-
mation et du roman tout court? Quelle est la diffé-
rence entre le récit et le roman? Quels sont les re-
coupements entre le récit de formation et le roman
de formation ? Le fait de creuser plus avant ces ques-
tions et de considérer ce que des chercheurs d’autres
disciplines apportent comme éléments de réponse,
nous permettrait sans doute de concevoir distincte-
ment le récit de formation et le roman de formation
et de faire des liens féconds avec nos pratiques.

Depuis le colloque, jai eu l'occasion de lire la
préface du volume Les Années d'apprentissage de
Wilhelm Meister de Goethe', préface écrite par
Bernard Lortholary qui y expose sa notion du
roman de formation: « Au lieu que le roman en gé-

néral meéne son héros jusqu’a ce moment final de vé-
rité ou il se retourne — et le lecteur avec lui — sur
toute son existence, ou celle-ci se “transforme en
destin” et prend un sens désormais irrévocable, le
roman de formation s’arréte en quelque sorte a mi-
chemin. De l'enfance ou de l'adolescence, il ne
conduit pas sons héros jusqu’a la fin de sa vie, mais
seulement jusquau terme de sa jeunesse: au mo-
ment ou il devient adulte, parvient a la maturité,
trouve sa place dans la société et arréte sa vision du

monde 2. »

Cette citation laisse entendre que les temps de vie
couverts par le roman de formation sont ceux de
'adolescence et du début de I'entrée dans le monde
adulte. Dés lors, qu'advient-il de tous ces adultes de
plus de trente ans qui font leur récit de vie? Seraient-
ils en dehors de la formation? Quels sont les temps
de la vie humaine recouverts par le roman de forma-
tion et par le récit de vie en formation, entendu que
nous reconnaissons quatre grandes saisons de la vie
adulte, d’'une durée approximative de vingt ans, soit:

— L’enfance et l'adolescence (entre zéro et dix-
huit/vingt ans).

— La jeunesse (de dix-huit/vingt ans a trente-
huit/quarante ans).

— Le mitan (de quarante ans a soixante/soixante-
cing ans).

— La vieillesse (plus ou moins soixante-cing ans et
plus).

Ceci nous amene a une autre question:

Le mot formation a-t-il la méme acception dans
I'expression « roman de formation » et « récit de for-
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mation »? Il semble y avoir des recoupements dans
la mesure ou il est question d’'un apprentissage dans
les deux cas, mais le roman de formation semble
porter sur un temps particulier de la vie humaine,
celui de I'entrée dans la vie adulte avec rétrospective
au besoin sur 'enfance et 'adolescence tandis que le
récit de formation — qui se produit pendant les sai-
sons de la jeunesse et du mitan porte autant sur 'en-
fance, 'adolescence et le mitan. Quant a la période
de la vieillesse, je préfere parler de relecture de vie.

Par ailleurs, la notion avancée par Lortholary im-
plique des idées qui se retrouvent chez les théoriciens
du développement adulte: 4 titre d’exemple, 'idée de
« trouver sa place dans le monde adulte » pour le
jeune adulte est énoncée par Levinson tandis que
celle de « former sa vision du monde » est proposée
par Roger Gould. Quel ne fut pas mon étonnement
de retrouver la des tiches de développement qui in-
combent au jeune adulte lors de son entrée dans le
monde adulte!

nSur construction du sujet et développement

Comment se construit une personne? Plusieurs
pistes théoriques soffrent a nous en vue d’appro-
fondir notre conception de la transformation des per-
sonnes.

Jen énumeére succinctement trois:

— Une premiére piste: le Self' de George Herbert
Mead

Pour Mead, le Self est I'articulation dialectique du
Je (1) et du Moi (me).

Le Je est un pur processus, fluide et insaisissable.
Ce Je est celui qui est sujet du verbe lorsque je parle

a la premiere personne et qui, trois minutes plus
tard, se trouve plus vieux... de trois minutes.
Lorsque je parle sur moi, que je dis des choses sur
moi et partage mon image de moi, les contenus
(cela) que je dis comme caractéristiques de mon
étre, appartiennent au Moi. Le Se/f'est le produit de
linteraction dialectique entre le Je et le Moi a tra-
vers les relations interpersonnelles et intraperson-
nelles.

— Une deuxi¢me piste: la relation interperson-
nelle comme matrice du développement des per-
sonnes (Carl Rogers et la psychologie humaniste)
pour qui la qualité des relations interpersonnelles et

—<

Relations interpersonnelles. .. et communication.
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des communications interpersonnelles contribue,
affecte, bref, faconne le développement d’'une per-
sonne. Il y aurait donc des caractéristiques relation-
nelles de la part de la personne de 'accompagnateur
qui faciliteraient la construction de la personne qui
faisait son récit.

— Une troisi¢me piste: Harry Stack Sullivan, lors-
qu’il présente la personnalité comme un phénoméne
profondément interpersonnel, nous propose une
théorie qui nous aide a comprendre comment le sujet
se construit par le récit.

— Une derniere piste: en s'inspirant d’'un autre cor-
pus théorique, celui de la sémiotique, il fait bon de se
rappeler que, pour suppléer au modele dyadique du
signe mis en avant par Ferdinand de Saussure, mo-
deéle dans lequel on trouvait le signifiant — les mots
arbre, free (en anglais), Baum (en allemand) ren-
voyant a un signifié, ce & quoi réferent ces mots —,
Charles Sanders Peirce a mis en avant un modéle
triadique du signe a I'intérieur duquel se trouvent non
seulement le signifiant et le signifié, mais aussi l'in-
terprétant. Ce modele, a la réflexion, affirme au plan
sémiologique ce que Merleau-Ponty a tenté de
mettre en relief: le primat du sujet dans la compré-
hension de la relation qui s’établit entre 'homme et le
monde.

Voila autant de pistes théoriques qu’il importe de
ne pas perdre de vue quand on tente de comprendre
le complexe processus de la construction du sujet a
P'occasion du récit de soi.

LA QUESTION DE LA CONSTRUCTION DU
SUJET PAR LE RECIT ET DE LA TEMPORALITE

Elle se pose de multiples fagons et dans des re-
gistres divers. Je vais la poser, dans ce deuxi¢me
temps, non au niveau général des grandes catégories,
mais 4 un niveau plus modeste mais non moins com-
plexe qui est le suivant: lorsqu’une personne raconte
un souvenir, celui-ci inévitablement est raconté dans
un temps narratif qui se joue des temps de la chrono-
logie factuelle des événements.

Quel traitement du souvenir fait-on? Y a-t-il une
fagon d'intervenir, pour quiconque accompagne la
personne qui fait la relecture de ce souvenir, de ma-
niére a permettre a cette personne d’intégrer les vécus
inachevés que recele ce souvenir, autrement dit, de
maniére & favoriser la construction du sujet... par-
don, de la personne elle-méme (je préfere nettement
le terme de personne a celui de sujet, ce qui met au
premier plan une posture psychologique-existen-
tielle). Quel traitement faisons-nous du souvenir, en
entrevue individuelle ou en groupe, de maniére a fa-
voriser le développement de la personne?

Marie-Christiane Thibault, le matin du deuxiéme
jour, nous a présenté une typologie du récit d’expé-
rience ou elle décrivait les différentes phases du récit
comme suit:

— Mobilisation autour d’une expérience, d'un mo-
ment.

— Surgissement du souvenir, de 'expérience.

— Distanciation, conscientisation.

— Conceptualisation du sens de cette expérience
pour nous.

A ces quatre moments, je vais rattacher quatre
mots: amorce, immersion, réaction et intégration.
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Ces quatre mots représentent les étapes qui consti-
tuent les quatre temps du processus de relecture de
vie tel que décrit par Hétu’.

La relecture de vie est une forme du récit de vie
d’abord apparue chez les Britanniques et les Améri-
cains dans un champ d’émergence précis, celui des
gérontologues, infirmiéres, psychologues, con-
seillers et médecins auprés des personnes vieillis-
santes, également intervenants auprés des mou-
rants. Avec le temps, la pratique de la relecture de
vie s’est élargie a une population autre que celle des
personnes agées et a des enjeux autres que celui de
I'intégrité entendue au sens d’Erikson ; ainsi en est-
il des périodes de transitions, de remises en ques-
tion et de bilan, des périodes de fragilité et de vul-
nérabilité qui donnent parfois lieu a4 une relecture
de vie. Le médecin Robert Butler (1963)* postule
qu’il existe chez les personnes dgées une expérience
intérieure ou un processus mental qui consiste a
passer sa vie en revue en vue d’atteindre U'intégrité.
Rappelons que Erik Erikson définit l'intégrité
comme suit: « C’est au sens le plus simple bien sir,
un sentiment d’étre cohérent et entier [...]°. »

Le but du récit est de se réconcilier avec son passé
et d’accepter son unique cycle de vie. La relecture
implique de verbaliser son passé et de se resituer
face a ce passé; elle exige également de se laisser at-
teindre par les implications des souvenirs évoqués.

nPremiére étape du processus de relecture de vie:
I'amorce

Il s’agit de se mobiliser autour d’une expérience,

d’'un moment précis de notre vie, nous dit Thi-
bault... de se mettre en état de se souvenir et de se
laisser travailler par le souvenir. Une personne peut
fort bien étre habitée par ses souvenirs sans qu'il n’y
ait de relecture de vie. Pour qu’il y ait relecture, il
faut cette mobilisation de I'énergie de la personne.
Ceci peut se faire a titons, progressivement, a 'oc-
casion d’'une sollicitation extérieure d’'une personne,
a partir de I'émergence du souvenir dans la vie psy-

chique.

nDeuxi¢me étape du processus de relecture de
vie: I'immersion

Clest le surgissement du souvenir, de I'expérience
passée, puis son dévoilement progressif, et son dé-
ploiement. La personne tourne autour du souvenir,
elle se laisse envahir, parfois méme habiter par le
souvenir. Le souvenir peut se révéler par bribes, ou
de maniere massive; il se dérobe, se masque, puis ré-
apparait. Le travail psychique consiste a lui faire de
la place (attitude de réceptivité et d’attention). Ce
n’est pas incidemment que I'on retrouve ici une ter-
minologie chére a Heidegger et aux phénoméno-
logues — apparition, déploiement, dévoilement, ma-
nifestation —, et par conséquent a la méthode
phénoménologique. Au cours de cette étape, il im-
porte de retrouver la situation, les lieux, les per-
sonnes, les enjeux, les événements, les émotions re-
liées au souvenir investigué.

nTroisieme étape du processus de relecture de
vie: la réaction

M.-C. Thibault parlait de distanciation et de
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conscientisation. Ce moment tel qu’elle le décrit res-
semble beaucoup a I'étape que Jean-Luc Hétu appelle
la réaction: la personne prend le temps de réagir, af-
fectivement et intellectuellement — a ce souvenir tel
quelle le comprend maintenant: elle approfondit les
sentiments qu'elle éprouve et la nouvelle maniere
dont elle comprend aujourd’hui (ce qui c’était passé a
I'époque). Telles sont les deux dimensions essen-
tielles de la réaction.

nQuatri¢me étape du processus de relecture de
vie: I'intégration

Cette étape comprend une mise en perspective de
lexpérience, mise en perspective englobante, de na-
ture a la fois cognitive et affective. Elle permet la syn-
thése et se rapproche de ce que M.-C. Thibault a ap-
pelé ce matin la « conceptualisation du sens de cette
expérience pour nous ».

Ces quatre temps, tels que définis et décrits par
Jean-Luc Hétu, constituent un modéle de compré-
hension fort riche qui permet a l'intervenant — ou a
l'accompagnateur ou accompagnatrice — de savoir
quand, comment et pourquoi intervenir de telle ou
telle maniére a tel moment du récit. I permet de fa-
voriser la réminiscence, en sachant quel but nous
poursuivons lorsque nous accompagnons quelqu’un
en processus de relecture.

Le modéle de Jean-Luc Hétu a 'avantage de nous
permettre d’améliorer notre fagon d’accompagner
une personne qui fait son récit. Il parle concrétement
de ce que nous pouvons faire (et aussi ne pas faire) en
vue d’aider la construction du sujet par le récit. Reste

a vous de voir en quoi il peut vous étre utile et en quoi
il fait sens pour vous!

RENEE HOUDE
Ph.D., professeure titulaire
Département des communications, UQAM, Montréal

1. Coll. « Folio » n* 3077.

2. Op. cit., p. 12.

3. Cf. le modele élaboré par Jean-Luc Hétu in Bilan de wvie,
quand le passé nous rattrape, Montréal, Fides, 2000.

4. BUTLER (R.-N.), “ The Life-Review: An Interpretation of Re-
miniscence in the Aged”, Psychiatry n® 26, 1963 pp. 65-76.

5. ERIKSON (E.-H.), The Life Cycle Completed, A Review, New
York, Norton, 1982, p. 65.
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RETOUR DE SEMINAIRE

L E SEMINAIRE sur la Bildung a été pour moi,
et les collegues du DU histoire de vie en for-
mation, I'occasion d’entrer dans la cour des grands,
point d’orgue a notre démarche d’étude et de dis-
tance « objet-sujet » sur le parcours de vie.

Ce n'est pas rien de partager cette confrontation-
croisement de pensée, fruit d’expériences témoignant
de recherches en train de se faire. Cétait trés dense,
avec parfois I'impression d’avoir a « s'accrocher » pour
ne pas perdre pied. Enthousiasmant aussi les apports
différents — celui de la littérature me permet de trouver
place — et les « frottements » avec la salle d’auditeurs.

II reste un probléme de fond: comme étudiants,
nous avons peu de « prise » sur les sujets abordés et les
modes de transmission ou de « débat » ne sont pas fa-
ciles pour nous.

nCe que j’ai retenu de la présentation de Christine
Delory-Momberger

D’abord, le choix du théme d’étude nous entraine
dans une démarche conceptuelle croisée originale et

riche. Christine Delory-Momberger construit nos fi-
liations a partir des modeéles de guidance (développe-
ment de l'introspection de soi) en communauté reli-
gieuse puis dans le cadre de la vie séculiere avec des
récits de métiers et d’apprentissages. Arrét sur
Goethe et la Bildung: formation, éducation, culture,
c'est-a-dire éducation de soi, donner forme a soi-
méme par I'expérience pour faire advenir nos disposi-
tions.

Goethe a congu le roman Wilhem Meister pour ex-
primer, illustrer sa philosophie, exemple d'un chemi-
nement personnel a travers crise/révélation/provi-
dence sécularisée/accomplissement de destin.
Bildung: une forme socio-historique du récit de vie,
grille de lecture-acces a un sens a partir d’'un réel frag-
mentaire, réel discontinu de notre vie. Clest le
contexte de la société bourgeoise allemande protes-
tante qui a développé le modele du Bildungsroman.
Goethe et Schiller, penseurs de la Bi/dung, imposent
I'idée de l'accomplissement de 'homme au sein de
I'universel avec des dispositions a trouver et a faire
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"N RS LTS R i iiion, Thomme se
comprend. Il y trouve un modéle de construction de
sens mis en ceuvre pour comprendre sa vie: il y a fo-
calisation et construction sur empilement des expé-
riences.

Le questionnement dans la salle améne des préci-
sions: « Aujourdhui quand je fais le récit de moi...,
quand nous faisons le récit de soi, c’est une maniere de
nous tenir debout et de tenir ensemble des morceaux de
soi. Il y a en méme temps une poussée vers I'avant, “je
me léve avec le projet que jai” [Heidegger] » explique
Christine Delory-Momberger. Ceci est émancipatoire
a travers les étapes observées dans le Bildungsroman.

Jacques Rhéaume évoque le bourgeois de Wilhelm
Meister: « Nous ne sommes plus bourgeois, ou alors
pauvres, sortis du modele bourgeois possédant. »

Gaston Pineau demande les caractéristiques, le
singulier du mode¢le de la Bi/dung et le lien avec nous.

Christine Delory-Momberger pense que le cane-
vas de ce modele reste le schéma du roman de forma-
tion avec 'idée de formation d’un étre qui advient a
lui-méme et se construit.

Adaptation a notre temps, 1'dge adulte s’installe
plus tard et va plus loin (quatre-vingt-dix ans...)

Autre questionnement: on se construit en répon-
dant a des schémas passés?

Christine Delory-Momberger répond que nous
avons ce schéma en tant quétre occidental et que
cest la question de I'historicité.

nCe que jai retenu de l'intervention de Marie-
Christine Thibault (« Transformation du récit d’ex-
périence en récit de formation chez Goethe ») :

Elle évoque son approche de I'accompagnement a
partir de textes littéraires. La thématique: mise en
ordre de motifs combinés de petits éléments, de frag-
ments.

Exemple de mise en ordre des motifs: la fable avec
étape initiale, intrigue, épreuves, étape finale. Le
sujet fait une construction du sens.

L’accompagnement se situe dans ce qui est de
l'ordre de la fable et de ce qui lui donne forme.

Transformation du récit d’expérience en récit de
formation a travers une formalisation, accés au
champ lexical du concept, de la théorisation.

Avec le roman de formation, il y a construction
d’un étre singulier pour aboutir a 'universalité.

Avec le roman d’éducation, une lecon est donnée a
lire, lecon universelle, il y a construction du singulier.

La littérature nous offre deux points de vue par le
roman d’éducation et le roman de formation.

Pour conclure Marie-Christine Thibault re-
marque: « Dans 'accompagnement, dans sa produc-
tion de savoir, on s’enrichit soi-méme. On produit
des savoirs dans sa propre formation. »

Pour conclure, je veux évoquer le choc émotionnel
li¢ a la prise de parole: découverte d’un dire avec le-
quel chacun entre en symbiose, constitue un univers
possible a explorer et ou trouver sa place. Nos amis
canadiens atteignent ces points d’intensité du « dire ».
A titre d'exemple, f'évoquerai simplement des expres-
sions de Jacques Rhéaume: en formation constante,
torme d’unité provisoire, multiappartenance, la dia-
lectique sujet (Je) et le monde...
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GERMAINE ET MOI

BSENTE au colloque sur la Bildung, on

m’avait dit que, justement, j'étais la per-
sonne qu’il fallait pour lire le dossier et en rendre
compte. Les absents ont toujours raison. Je me
mis donc au travail. Plusieurs soirs de veille se
sont succédés. Or, surmenage ou bonheur, le troi-
siéme soir je m’étais endormie, la téte sur le bras,
en lisant un article du dossier (je ne vous dirai pas
lequel).

Précédée d’'une musique guillerette, un peu mili-
taire, une forte personne largement décolletée m’ap-
parut. Le teint un peu rouge malgré la poudre, elle
portait un incroyable turban violine surmonté d’'une
plume et le diamant a son doigt paraissait vrai, bien
quénorme. Elle me signifia de la suivre, ramenant du
poignet la traine d’une robe Empire de taffetas
flambé. Quelle allure!

Nous arrivimes dans un premier salon ou I'on
causait, non sans vivacité, de formation et de récits.
Il était question de chevalerie et de pucelles au re-

gard tremblant. Les hommes plastronnaient, an-
nongant les épreuves et comptant les scores. Mon
mentor se pencha vers moi pour me glisser qu’elle
raffolait de ces histoires si profondément en har-
monie avec 'ime des peuples. Elle parla de sol, de
racines et de souvenirs de I'ame chrétienne. On
voyait qu’elle aimait les phrases longues et bien ba-
lancées. Bientot tout le monde nous entourait. Elle
parla des sources vives de la jeune Europe. Il existe
« un ordre intelligent auquel préside un étre su-
préme, que notre cceur interroge et qui parle a notre
coeur ». Ses paroles sonnaient hautes et claires et
nous comprenions : adieu les Grecs et les Romains,
repartons comme au Moyen Age vers la quéte ini-
tiatique.

Cependant, une jeune fille, portant le costume
rhénan, les nattes repliées, fit deux pas en avant.
Dans le silence revenu, les mains croisées sur le coeur,
elle entonna le lied de Goethe Le Pécheur. Un frisson
passa parmi nous. Pour mon malheur, ma compagne
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commentait en sourdine, 4 demi cachée par son éven-
tail :

— Le fond de cette romance est peu de chose;
mais ce qui est ravissant c’est I'art de faire sentir le
pouvoir mystérieux que peuvent exercer les pouvoirs
de la nature.

Et ainsi de suite sur les peuples fidéles aux lois du
monde, sur le poete auquel parlent l'air, I'eau, les
fleurs, les arbres, sur la place de 'homme dans un
monde fait 4 sa mesure. Pour abréger, disons que son
récent voyage en Allemagne l'avait transportée. Nous
passimes ensuite dans une antichambre. Un homme
4gé, qui nous tournait le dos, chauffait ses pantoufles
aux braises du foyer.

— Et dire qu'il a écrit Werther a vingt-cinq ans! A
présent, le temps I'a rendu spectateur, chuchota-t-
elle en désignant le grand Goethe.

Le grand Goethe! Et je n’avais ni appareil photo,
ni carnet d’autographes! Elle me glissa qu’il songeait
a terminer Wilhelm Meister'. Et aussi a terminer
Faust.

Sur la pointe des pieds pour ne pas déranger sa
méditation, nous nous sommes dirigées vers le bar.
Tandis qu'on nous servait des citronnades, javouai a
Germaine (nous avions décidé de nous appeler par
nos prénoms) que je n'avais pas lu Wilhelm Meister.
Elle me conseilla d’essayer.

— On en ferait un ouvrage philosophique de pre-
mier ordre, s'il ne s’y mélait pas une intrigue de
roman, dont I'intérét ne vaut pas ce qu’il fait perdre.

— J'aime assez les romans qui...

— Vous n’y songez pas! Je vous croyais 'ime sen-

sible.

— Justement, les sentiments. ..

— Taratata, ma chere! Les romans, méme les plus
purs, font du mal. Ils nous ont trop appris ce qu’ily a
de plus secret dans les sentiments.

— Etalors?

— On ne peut plus rien éprouver sans se souvenir
de I'avoir lu quelque part!

— Oh!

— Et puis il y a quelque impudeur 2 faire de son
ame un syjet de fiction.

— Mais, tout de méme, le héros de Goethe, vous
l'avez aimé, n’est-ce pas?

— Certes non. Cest un tiers importun qu’il a mis,
on ne sait pourquoi, entre son lecteur et lui.

— Germaine!

Je n’avais donc rien compris! Il me semblait au
contraire que les récits de chevalerie, comme les ro-
mans, décrivent le parcours de la vie. Nous avons be-
soin de nous identifier a leurs personnages. Impuis-
sants et faibles que nous sommes, il nous faut des
modeles. C'était éternel ¢a! Je songeais & Don Qui-
chotte, premier personnage moderne du premier
roman moderne. Je songeais a Philéas Fogg, a Cyrus
Smith, a Barbicane et 4 Nemo. On a besoin d’odys-
sées, surtout si elles conduisent a soi-méme. Mais je
n'osais plus ouvrir la bouche. Au regard supérieur
(quelle femme!) que me lanca Germaine, je vis
quelle avait deviné mes réticences.

— Ma cheére amie, apprenez que histoire de cha-
cun est, a quelques modifications prés, un roman
assez semblable 4 ceux qu'on imprime. A quoi bon la
faire paraitre?
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— Le retour sur soi...

— Ne me dites pas que vous en étes encore a 'exa-
men de conscience! Les modernes ont puisé dans le
repentir chrétien 'habitude de se replier continuelle-
ment sur eux-meémes.

— Votre grand-pere était pasteur, n’est-ce pas?

Un sourire illumina ses traits:

— Il disait qu’on doit se garder de la métaphysique
qui n’a pas appui de 'espérance. Et c’est encore plus
vrai dans un état démocratique!

— Ah, lespérance! Vous pensez qu’il serait utile
de déculpabiliser...

Elle ouvrit deux yeux ronds et sans commenter ce
jargon inconnu aux fortes dmes préfreudiennes, me
saisit le bras et m’entraina, par tout un dédale de cor-
ridors, jusqu'a un balcon qui dominait une courette.
Un montreur de marionnettes y avait installé ses tré-
teaux. D’en haut nous manquions le spectacle quap-
plaudissaient quelques bambins costumés en Pierrot.
Nous jouissions en revanche de la meilleure vue pour
admirer le travail de lartiste tirant sur les fils. Le
décor changea grice a un rouleau mécanique et, d'un
geste preste, il fit apparaitre un nouveau personnage.
Les doigts du montreur manipulaient, pour le plus
grand étonnement des petits spectateurs, les jambes
du pantin qui gravissaient un escalier. De 1a ou nous
nous tenions, cet artifice, méme révélé, nous laissait
admiratives et sans voix.

Enfin me laissait sans voix... car ma compagne pé-
rorait encore. Elle prétendait qu'un auteur de roman
dispose ses marionnettes a son gré. Il raconte une
histoire qu’il faut terminer sans décevoir par la vic-
toire des gentils et la déroute des affreux.

— Les personnages imprimés sur papier, j'en ex-
cepte toujours Werther, demeurent sans chair et sans
ame.

Comme javais remarqué des taches d’encre bleue
sur plusieurs doigts de sa main droite, elle rougit.
Oui, Cest vrai qu’elle écrivait aussi. Et méme des ro-
mans. Enfin, elle rougissait de plus en plus et je crus
bon d’ajouter pour la mettre a I'aise que les bons écri-
vains orientent le lecteur vers un déchiffrement et
qu’'un bon roman, somme toute, peut étre un appren-
tissage.

Son turban violine inclina a babord puis & tribord,
vira au mauve-orange et se redressa. Quoi? Le roman
servirait d’apprentissage! Jamais! Il faut analyser
I'homme ou le perfectionner. Le sentiment de 'infini
est le véritable attribut de I'ame. Son souffle se faisait
court et une légere buée perlait a ses cils. Elle reprit
son élan et questionna:

— Faire monter au pantin un a un les degrés? Ja-
mais! Dresser un simulacre, inventer une sagesse trop
humaine! Jamais! Ce ne sont pas les auteurs qui doi-
vent démontrer I'apprentissage, c’est aux hommes de
le vivre! Comment pouvez-vous confondre un récit
de vie avec une fiction fabriquée?

— Mais, Germaine, il existe des livres dont le lec-
teur sort changé.

— Et alors? S’il n’a pas compris ce qui lui arrive,
ou est le progres?

— Clest toujours mieux que l'ordinaire.

— Quelle pauvre existence aussi, que celle de
beaucoup d’hommes qui se contentent de ne pas faire
de mal! IIs se renferment par vanité dans une médio-
crité tenace. Ils se condamnent a cette monotonie
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Beaucoup de solitude. ..

d’idées, a cette froideur de sentiment qui laisse passer
les jours sans en tirer ni fruits, ni progres, ni souve-
nirs.

— L4, je suis d’accord.

— Et si le temps ne sillonnait pas leurs traits,
quelles traces auraient-ils gardé de son passage ?

Elle recula et referma la double croisée du balcon.

— Vous savez, me dit-elle dans un grand soupir,
tout homme est capable d’apprentissage pour son
propre compte. Une plume, beaucoup de solitude et
du papier y suffiront.

— Et des livres?

— Des livres bien sir, mais par pitié, pas des ro-
mans !

ANNE-MARIE Riss
Enseignante, doctorante en sciences de léducation
Awec le concours de M™ de Staél (1766-1817)

1. En 1821, donc 4 soixante-douze ans, Goethe fera paraitre Les

Voyages de Wilhelm Meister pour clore la série.
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LA BILDUNG VUE DE MA CUISINE...

L Y A un an, j'étais tres jeune, a la limite méme

de l'existence en tant que sujet impliqué dans la
théorie des histoires de vie. Pour tout vous dire, je
ne savais méme pas quil y avait un rapport entre la
Bildung et les récits de formation, d’ailleurs je ne
connaissais pas le mot ou trés vaguement.

Aussi, lorsque je me suis présentée au séminaire,
javais la téte et le coeur pleins d’espoir. Apres une
année de maitrise en sciences de I'éducation, des no-
tions comme l'implication, la clinique, T'histoire de
vie m’attiraient; je sentais qu’il y avait derriere ces
mots des réponses 2 ma quéte identitaire. J'étais éga-
lement candidate a la prochaine session du DU et
jespérais trouver la-bas des informations sur la dé-
marche en histoires de vie. Toutes ces notions étaient
encore trés floues, seule 'intuition guidait mes pas
mais aussi la fierté de pénétrer dans un monde dont je
révais secrétement. Vous pouvez rire mais un sémi-
naire sur la Bildung c’est quand méme plus porteur
pour mon image qu’une réunion Tupperware chez la

voisine.

Jen étais donc 1a de mes attentes et de mes espoirs,
rien de bien grandiose sauf la volonté farouche
d’abandonner le tablier de mére au foyer, tricoteuse et
popoteuse, afin d’endosser le costume a mes yeux
plus glorieux du praticien/théoricien, acteur, produc-
teur et formateur en histoires de vie. Demandez le
programme...

Et voila comment on se retrouve a écrire quelques
mois plus tard, un article qui sent lirritation, la dé-
ception, la frustration, véritable pamphlet contre la
recherche ol se mélent mauvaise foi, jeunesse, sub-
jectivité et objectivité.

Car ce que vous venez de lire est la version édulco-
rée d’un premier texte écrit a I'encre de la colére. Une
colere qui masquait, vous 'aurez compris, une réalité
tout autre: on ne s'improvise pas chercheur et la dis-
tance qui me séparait de ce monde si attrayant, se ré-
vélait un véritable gouffre. Déménager de la cuisine
au bureau n’était pas suffisant, jétais beaucoup trop
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jeune dans I'approche des histoires de vie et lorsque je
relis mes notes aujourd’hui, quelques douzaines de
livres sont venues éclairer ma lanterne, rapprochant
les deux bords du gouffre.

Mais quand méme, je ne peux m’empécher de dire
que j’ai parfois recu en pleine figure mes casseroles et
mes torchons quand certains intervenants otaient a la
recherche, tout ce qui la rend vivante, mouvante et
passionnante. A ceux-1a, jadresse ces quelques
phrases de Christian Bobin': « Je connais des gens
qui vous feraient sourire et que vous avez peu de
chance d’éblouir, reclus qu'ils sont dans le chagrin de
leurs bibliotheques ou de leurs laboratoires. Ces gens
recherchent avec application le fin fond des choses,
lexplication derniére du monde. Dans leur manie
méditative ils ne négligent rien, sauf un détail: per-
sonne ne peut tenir la vérité pres de soi, fat-ce dans le
cachot d’'une formule. La vérité, on ne peut l'avoir,
seulement la vivre. »

Fort heureusement il y eut des interventions riches
de significa-

tion et qui parlaient directement a la ménagere de
moins de quarante ans apprentie-chercheuse, assise
la. Ces paroles avaient ce petit golt particulier qui
fait qu'en écoutant I'histoire d’un autre, on revisite un
peu la sienne. Et puis surtout la recherche soudain
s'incarnait, prenait corps, devenait vivante, interac-
tive. Elle appartenait a une histoire, elle en découlait,
j'en comprenais la genése, ce qui permettait de la si-
tuer, d’en poser le cadre référentiel et de la confronter
a dautres approches, a4 d’autres histoires. Ces
quelques interventions m’ont réanimée, m’ont re-
donné gott a la vie, m'ont rendu mes espoirs, elles
ont crevé I'écran, pour ne pas dire le mur, qu’avaient
bati ces chercheurs enfermés dans leur tour rigide et
froide ot 'émotion et la vie n’ont pas droit de cité...

CATHERINE BOUILLER-PARIZOT
Etudiante en sciences de l'éducation

1. L’Inespérée, Gallimard, 1994, pp. 13-14.

De ma cuisine :

retour de marché. ..
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B - VARIATIONS:
ECRITURE ET RE-







COMMENT L’ECRITURE
M’A OUVERT LE MONDE

»
I !:CRIRE, un mot qui semble simple, un mot

qui éveille des images, des odeurs, qui crée
un environnement, un mot que 'on associe spon-
tanément a encre, craie, plume, crayon, gomme,
papier et aujourd’hui a ces boites a malices por-
tant le nom d’ordinateur qui ont, malgré la froide
rigueur de la technique, un c6té magique. Cette
machine qui parle un autre langage appelé binaire
qui ne se traduit que par des O et des 1 et qui les
transforme en caracteres, en mots, par U'effleure-
ment des touches, mots qui jaillissent et s’organi-
sent sur I'écran, prenant vie devant nos yeux, moi
je trouve cela merveilleux bien que l'utilisation de
cette machine destinée au calcul — Le Robert 1a dé-
finissant comme « calculateur électronique » —
pose la question: « Est-ce que le transfert de la
plume au traitement de texte nous rend calcula-
teur et modifie notre expression? » Depuis 'aube
de 'humanité, ’homme a créé ses outils et ces ou-
tils ont modifié Thomme dans son comporte-

ment, dans la relation a son corps, dans sa relation
au monde en repoussant les frontieres de la
connaissance.

Mais écrire avec un bout de crayon soigneusement
taillé ou en tapant sur les touches de la machine est
avant tout un acte manuel. Il suffit de vouloir cou-
cher un mot sur le papier pour mesurer le role de la
main dans le maniement de l'outil qui trace les
signes.

En faisant ce simple geste, en écrivant ce mot
« outil » je suis projeté dans un formidable voyage
dans le passé. Un voyage qui a commencé 2 la nais-
sance de 'humanité dont T'histoire est écrite, dans
I'évolution du corps et les traces laissées au cours des
siecles par les outils, par les travaux réalisés par les
étres humains, des dessins couvrant les murs des
grottes aux ponts enjambant les fleuves (Le Robert,
petit ou grand, définit le mot écriture par « tracer »).
Drailleurs, aujourd’hui, I'acte d’écriture ameéne a ha-
biller les mots de détails qui vont leur donner vie et
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faire naitre 'image devant nos yeux. Sans cette rela-
tion amoureuse, 'écriture ne procure pas le plaisir,
I'émotion que I'on attend. Ainsi, je ne dirais pas un
coquelicot, mais je décrirais ma rencontre quand,
dans la campagne, au milieu d'un champ tranchant
sur la blondeur des blés qui I'entourent, surgit le co-
quelicot rouge sang qui se dresse comme un cri de
vie, petit chaperon rouge perdu dans cette nature que
I'on agresse chaque jour un peu plus, lui qui continue
a se balancer fierement au rythme du vent léger sur sa
tige fragile et souple, douce au toucher, nous offrant
par sa délicatesse un sentiment de quiétude, de re-
connaissance, une envie de dire merci de vivre pour

nous.

Ce mot « outil » s'intégre, me relie 2 mon parcours,
a ce voyage qui a commencé a ma naissance, jai écrit
ma vie avec mes outils, c’est eux qui ont transmis mes
savoirs par la création, jai été debout devant le bloc
de pierre que j’ai transformé de la pointe de la broche
et sous mes coups de massette, j'ai été debout devant
le tour, une manivelle dans chaque matin, transpo-
sant les formes qui naissaient dans ma téte au mor-
ceau de marbre qui révélait ainsi sa beauté, sa couleur,
s'imprégnait de chaleur et de I'éclat de son poli. Plus
tard, c’est avec le tournevis et la clé que j’ai donné vie
a des moteurs récalcitrants qui exprimaient leur satis-
faction dans un ronronnement harmonieux. Cest
muni de catalogues de photos, de schémas que je suis
parti a la rencontre des entreprises a la recherche de
solutions pour se moderniser. Mais c’est vraiment
dans le travail manuel que j’ai senti toute la force et la
qualité de mon écriture que concrétisait la réalisation

de l'objet, issu de mes réves, de mes désirs, mais qui,
de toute facon, porteur de ma vision construite ou
spontanée, était habité d’une partie de moi qui
s'adressait a l'autre.

Ainsi, le travail devenait un lien, un objet de ren-
contre et l'ceuvre créée continuait de vivre dans le re-
gard, dans les émotions de celle ou celui qui en avait
fait 'acquisition ou de ceux qui la croisaient et la ca-
ressaient des yeux un instant.

Ainsi les années se sont écoulées, riches, diversi-
fiées, j’ai continué d’écrire ma vie avec mes outils, j’ai
découvert la force des mots dans mon action associa-
tive et militante & travers les tracts, les comptes-ren-
dus qui ont assuré le lien entre moi et les autres, je me
suis méme servi de la photo, de I'image pour graver
un sentiment, une relation, un instant d’amour,
comme celui fugitif mais plein de force qui m’a lié
pour la vie a cette petite fille devant la porte de la ca-
serne au Maroc en 1957.

Un jour est arrivé, aprés quarante années, le temps
d’arréter mon activité salariée. J'ai promené un re-
gard autour de moi et j'ai décidé de franchir le seuil
de l'université permanente. Pour moi, 'université re-
présentait 4 la fois le moyen de compléter ma forma-
tion, d’acquérir de nouvelles connaissances et I'in-
connu, donc l'aventure, un nouveau défi. Cela me
faisait 4 la fois peur et créait une excitation mer-
veilleuse.

Je me suis cherché, en participant au cercle de lec-
ture, au cours de cinéma, a un atelier d’écriture, j'étais
intéressé, mais je ne me sentais pas épanoui, et j'ai eu
la chance de croiser Martine Lani-Bayle qui m’a fait
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connaitre une autre aventure, un voyage extraordi-
naire qui m’a amené a revisiter ma vie et m’a conduit
au DUHIVIF. Ce voyage s’est déroulé dans le cadre
d’un atelier que je nommerai Atelier d’expression
création, ot son attitude dans son role de responsable
et d’accompagnatrice m’a autorisé a écrire en me libé-
rant de mes peurs, de ma honte engendrée par mes
rapports 4 la grammaire, 4 la ponctuation, etc. Ca a
commencé doucement, un simple filet d’eau issu d'un
robinet a4 peine ouvert et rapidement ¢a a été une
inondation, I'écriture a pris possession de moi. J’ai vu
la feuille blanche se couvrir de caractéres, les carac-
teres donner naissance aux mots qui jaillissaient de
partout, du cceur, de la téte, transportant des mor-
ceaux de vie, de réves d’expériences, de savoirs incon-
nus, chacun traduisant une émotion particuli¢re. Et
les mots s’ordonnaient, pour former des phrases don-
nant des couleurs 4 ma vie, habillant mon utopie.

Petit a petit, une image a surgi, la feuille est de-
venu miroir, les mots se sont assemblés pour refléter
et transmettre une image, mais une image comme
celle retransmise par le miroir offert par I'eau de la ri-
viére, parfois calme et lisse, 4 d’autres moments tour-
mentée, déformée par le vent. Moi, je suis immobile
sur la rive, l'eau emporte les images qui se succédent,
m’interpellent, me séduisent, me bousculent, me sur-
prennent, un souffle de vent et je ne me reconnais
plus, comme le fusain du caricaturiste, les mots sou-
lignent les traits, les révelent, creusent les rides, font
pétiller les yeux, ajoutent un éclat de malice, ou la
profondeur d’'une réflexion.

Je releve la téte, je m’approprie 'image que je viens
de découvrir, moment de bonheur, moment d’an-

goisse, de toute facon je repars muni d’'une richesse
nouvelle, je me sens au cceur de ma vie, un pont
existe entre elle et moi, I'échange est établi. Mais
I'écriture ne s’arréte pas la; cette rencontre avec soi
est la premiére étape de la démarche qui nous méne
a la rencontre de l'autre, des autres, par l'intermé-
diaire de la publication, du livre, vecteur de commu-
nication.

Jean-Claude Salomon sans son stylo.

Clest linstant ou l'on mesure l'importance, le
poids des mots jetés sur la feuille, cest 1a qu’ils pren-
nent tout leur sens. Cette image qu'ils vont transpor-
ter c’est notre vérité, elle est imprégnée de toutes nos
émotions, notre sensibilité, nos passions, les mots
sont chargés de faire revivre cette image sur d’autres
levres, dans d’autres regards, ils doivent véhiculer le
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respect que I'on a, que I'on doit a celle ou celui qu’ils
vont rencontrer.

Cet instant est important, c’est un moment char-
niére, il est encore possible de fuir, refermer la porte,
se renier ou s'accepter. Si cette rencontre avec soi, si
cette interrogation se déroule dans le cadre d’un ate-
lier, l'effet de groupe, I'écoute et le respect mutuel ai-
dent a s’accepter. La décision est prise, je serais publié
et, oh surprise! Je découvre que je suis revenu au
point de départ, la forme est différente, mais la dé-
marche est identique, les mots remplacent 'objet que
mes mains nues ou munies d’outils créaient et aux-
quelles elles donnaient vie. Le texte va jouer office de
lien, de relation, c’est lui qui va partir a la rencontre
de lautre, lectrice ou lecteur. Rencontre qui revét

énormément d’intérét quand elle a la chance de sus-
citer un retour. Retour qui peut prendre la forme d’un
dialogue, d'un écrit (plus rare mais 6 combien
agréable) ou d’un simple regard. Clest ce retour qui
permet de mesurer sa capacité a communiquer, 4 so-
cialiser I'événement, a faire partager sa pensée, ses
réves.

L’écriture m’a permis d’habiter ma vie, mais cette
maison nouvelle née sous la pointe du crayon est une
maison ouverte avec une multitude de fenétres et de
portes qui me permettent d’aller au devant et de rece-
voir le monde.

JEAN-CLAUDE SALOMON
Etudiant DUHIVIF. Retrait.
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Chere petite,

Je suis ému jusqu’aux larmes en te voyant chercher, fouiner, imaginer notre vie dantan.
Le présent pour toi serait-il si vide et dénué de sens 2 Pourquoi un tel intérét pour le passé?
Notre temps n'est Plus, lau-deld nous appartient, serait~ce cela gu’inconsciemmem‘ tu re-
cherches 2

Pour ma part, jai traversé le XIX siécle dans le dénuement le plus complet. Gagner son
pain était un souci de tous les instants et une réalité cruelle dans un monde o tout changeait
si vite. Toute la dynamique d'une société moderne en gestation, telle que tu la connais, était
en marche et nous étions au tout début de la mise en place d'une économie qui developpait
concurrence, proﬁz‘ et mondialisation; ce que tu appelles « [léconomie libérale », source de
tant de progres, mais de miséres aussi. Alors que les paysans voyaient leur situation samé-
liorer, moi, petit artisan, je subissais les effets négatifs de cette évolution. Sous les coups de
butoir du développement des techniques de fabrication et de vente, tous les villages ont
perdu peu a peu leur tisserand. En peu de temps, je suis passé dun statut ol je pouvais mai-
triser mon salaire et ma production, sans dépendre d'intermédiaires (e confectionnais le
trousseau des jeunes mariées), a une situation douvrier a la merci de marchands, toujours
en quéte de prcy‘it. La concurrence avec les objets manufacturés était sans pitié pour nous,
travailleurs a domicile avec des métiers ois tout se faisait a la main. En m'obstinant a pour-
suivre jai payé tres cher physiquement et ma famille aussi. Ma petite Victorine, ta grand-
mere, a dii quitter la maison a douze ans pour aller servir chez les nobles. Cest la mort dans
l'ame que jai consenti a la laisser partir chez ces privilégiés qui n'ont, la plupart du temps,
que mépris pour les petites gens. Pouvais-je faire autrement 2 Tu sais, l'obligation de gagner
sa vie ne nous laissait gu’une toute petite marge de choix. D’autant gu’une vilaine maladie,
considérée un peu comme la peste, nous mettait a rude épreuve, nous lappelions « la phti-
sie », les médecins ne savaient pas la soigner et puis, en avions-nous les moyens 2 Sans ar-
gent, a cette époque nous avions recours aux herbes et aux cataplasmes. Ta grand-mére a
échappé a cette contamination en nous quittant tres tot. Tu vois, a toute chose malheur est
bon.

L’histoire sécrit souvent avec le sang, la sueur et la peine des hommes. Pour gu’un
monde nouveau émerge, de multiples vies passent au laminoir de lexistence; c’est comme
dans la nature au printemps, il y a de belles promesses qui s‘évanouissent en une nuit de

gel.
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Mes parents ont fait cette expérience avant moi et il m'est douloureux de penser que mes
descendants connaitront peut-étre, eux aussi, ce penible enfantement. Toutefois, il y a des
périodes avec certaines accalmies, comme un moment de bonté et qu’il faut surtout saisir
quand il passe! Chaque trajectoire de vie est un mystere qui ouvre un passage vers 'au-
dela, mais je ne ten dis pas plus, tu tarréterais de chercher et du méme coup de vivre.
Noublie pas, la vie est un mouvement incessant, a limage de ton ceeur.

Comme tu le sais, je n’ai pas réussi a quitter mon petit village et je n'ai jamais eu la cer-
titude d'avoir fait le bon choix, mes allées et venues a la ville me questionnaient sans
arrét. La condition ouvriere dans les villes d'alors m’est toujours apparue pire que la

¥
. ) . . e, 11°a1 pas réussi g quikter mon willags. . . . .
nétre, méme si le salaire n%'z‘aﬁ‘ fas comfm%%?e Do 8 ans cet environnement je me
sentais étranger et je n'ai jamais pu franchir le pas. Toi, tu as pu le faire en toute sécurite,
sans pour autant avoir le choix dans ce monde qui se rétrécit.

1] ne me déplait pas que tu Lessaies en recherchant ma trace, gu’impaﬁe s tu n'es pas
tout a fait fidele au réel, l'imaginaire m’a toujours séduit, tu connais nos légendes. C'était
le sel de nos vies, notre culture.

Peu de temps avant mon départ, jai vu construire 'école des garcons au village, on ne
parlait pas encore de celle des filles et jai beaucoup regretté ces inégalités entre les hommes
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et les femmes, c'était trés injuste. Depuis, les choses ont changé et foutes les portes vous sont
ouvertes si vous savez vaincre la peur détre différentes de vos meres. Ce savoir largement
distribué vous aide-t-il a étre des hommes et des femmes plus accomplis 2

Je w'hésite pas a dire que vos conditions de vie sont meilleures que les notres et jaurais
vraiment envie de revenir en praﬁier. Cela dit, cette richesse extériorisée, mal distribuée,
calme mon ardeur et me parait tres inquiétante. Vous me faites penser aux nobles de mon
temps quand je vous vois marcher comme des béats sur cette poudriere. Ce déséquilibre qui
saccentue entre les peuples, entre les hommes est une vraie bombe a retardement. Com~
ment se faiz‘—il gu’awec toutes Vos connaissances Vous restiez encore si ignorants pour re’g/er
ces problemes 2 1l ne faut pas oublier qu'un pays riche comme le notre s'est enrichi en pillant
sans scrupule et tu habites une ville qui garde les traces de ce trafique scandaleux. Ces
peuples affamés ne se contenteront pas toujours de belles déclarations, tu connais le pro-
verbe: « Ventre affamé, n'a pas d'oreilles »; ils frappent a votre porte, parfois avec vio-
lence.

Je sais bien que ['humanité avance toujours a tatons et lexpérience ne sert souvent qu'a
soi-méme. Les hommes ne sont ni bons ni mauvais, dans le fond, et la plupart sont attirés
dans une spirale qui les entraine dans des soubresauts terrifiants.

Alinsi, toi, tu es née en Pleine guerre, celle ou linstinct de destruction et de mépris de
Ihomme a été poussé a son comble et tu verras, cinquante ans aprés, ces peuples s organiser,
collaborer, négocier jusqu’a partager la méme monnaie; c'était inespéré!

Vendredi, comme a mon habitude je suis trés curieux, je te voyais « faire les soldes » et je
crois t'avoir joué un vilain tour. Le souvenir de cet arriere-grand-pere tisserand t'a dé-
rangé dans tes habitudes de bonne consommatrice. J'ai deviné ton ennui profond au mi-
lieu de cette foule anonyme. Les réflexions, futiles, naives de consommateurs repus t'ont
agacée et tu es rentrée bredouille. Et puis, la disparition presque totale de I'industrie tex-
tile en France t'a remis en mémoire la réalité de ces ouvriers étrangers dont les conditions
de travail ne sont guére meilleures que celles de ton arriére-grand-pére il y a cent cin-
quante ans; sans parler du travail des enfants qui ne sont pas toujours scolarisés. Je te
lavais bien dit, ce retour dans le passé va peut-étre perturber ton présent.

Sur ce, je te laisse, petite chercheuse de mémoire, continue ton effort, ton intuition fera
le reste. Je te précede et t'accompagne.

Ton arriere-grand-pere
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(EDIPE JE T’AIME !

Non rassure-toi, ce n'est pas au docteur Freud
que je dois ¢a. Mais je taime sans savoir
pourquoi, et ¢ca depuis longtemps.

Je tai aimé dés le début, dés que je t'ai connu sur
les bancs du collége en sixi¢me.

Va donc savoir pourquoi.

Jaurais pu aimer Ulysse, avec lui la vie aurait été
plus facile. Je l'aurais attendu en faisant du patch-
work, oui, tu sais, la tapisserie n’est plus a la mode. Je
me serais ennuyée un peu, tandis qu'avec toi !

Tu m’as fait découvrir le destin qui pese, qui
s'acharne et aveugle. Tu m’as fait connaitre les an-
goisses, le tragique et le vertige du néant. Tu m’as
laissé entrevoir I'illusion de la liberté et de la vie.

Tu es un héros mais, parfois, je me demande si on
ne s’est pas trompé sur toi.

Si les dieux, a travers toi, voulaient nous montrer
Iexemple a4 ne pas suivre. Car finalement, tu n’es
qu’un jeune fou, un chiot dont on détache le collier et
qui court se faire écraser par la premiére moto venue.

Tu es impétueux et sans jugeote, un James Dean
antique.

Tu ressembles 2 Roland, dont on a fait une chan-
son et qui est mort a Roncevaux sonnant du cor pour
appeler son oncle a la rescousse.

Tu n’écoutes rien, tu ne regardes rien, tu ne réflé-
chis pas. Tu te crois plus fort que les autres, mais tu
n'es quun nigaud. Un nigaud séduisant, je te I'ac-
corde, mais un nigaud quand méme.

Tu ne tes posé aucune question.

Tes pieds d’abord, tu aurais pu demander  tes pa-
rents ol et quand tu t'étais blessé. Tu aurais peut-étre
eu des doutes.

Mais non, rien !

Tu ne te poses aucune question, tu gobes tout !

Et la réflexion de l'ivrogne, lors du banquet ! Tu
temportes, tu veux le tuer. Au lieu de le questionner, de
réfléchir, et d’essayer de comprendre pourquoi il t'a dit
ca.

Et l'oracle, tu 'acceptes sans sourciller. Tu prends
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ce qu’il te dit pour la vérité.

Le malheur, c’est que sous tes grands airs de mata-
more, tu n'as aucune confiance en toi, tu doutes de
toi, tu te fies trop aux apparences.

Arréte-toi (Edipe, ne fuis pas. Regarde autour de
toi, regarde derriére toi.

Si tu ne sais pas d’'our tu viens, comment vas-tu sa-
voir ol tu vas ?

Parfois, je me demande pourquoi je t'aime tant.

MyriaAM HUGON Regarde autour de foi. ..
Etudiante DUHIVIF
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ACCOMPAGNEMENT METISSE

U’ON les identifie plutot comme enseignants,

éducateurs, formateurs, psychologues, psy-
chothérapeutes etc., les praticiens des relations
humaines assument globalement des fonctions
d’accompagnement du changement (cognitif, psy-
chologique...). En introduisant la notion d’ac-
compagnement, notre intention ne consiste pas a
procéder a une sorte de réunification syncrétique
de pratiques éclectiques. Lucide sur le fait que I'ac-
tion du psychothérapeute n’est pas réductible a
celle de I'enseignant, par exemple, nous pouvons
néanmoins considérer que ces deux accompagna-
teurs opérent parfois selon des stratégies ana-
logues. Ainsi, on peut rapidement distinguer deux
grands types de stratégies d’accompagnement:
d’une part une méthodologie d’accompagnement
dite « directe »; d’autre part une méthodologie
d’accompagnement dite « indirecte » ou métissée.
Sans faire le déni de la premiére, 'objectif de cet
article consiste a esquisser les contours de la se-

conde et a élucider en quoi cette méthodologie
peut satisfaire a une éthique de l'accompagne-
ment.

Nous partirons du postulat que la méthodologie
qui préside majoritairement aux pratiques d’accom-
pagnement, notamment dans le domaine scolaire,
est fortement inspirée de la logique aristotéli-
cienne, de la pensée cartésienne et de la philosophie
positiviste. A coté des stratégies d’accompagne-
ment prévues pour remédier directement aux pro-
blémes des accompagnés, d’autres stratégies, moins
directes, s’articulent sur une logique paradoxale qui
ne fait pas le déni de lépreuve et/ou de la
contrainte afin d’accompagner au dépassement. En
nous référent d’abord aux travaux de C. Rogers et
de P. Watzlawick, nous éluciderons comment, en
usant de la contrainte et du recadrage, I'accompa-
gnateur peut aider I'accompagné a se dépasser.
Avec I'Odyssée et le mythe d'Hermes nous pourrons
ensuite illustrer l'efficience d’'un accompagnement
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qui s’efforce davantage de mettre a I'épreuve, phy-
sique ou intellectuelle, qu'a évacuer celle-ci de
I'acte d’apprendre. En guise de conclusion, il s’agira
de montrer comment le paradoxe et la ruse contri-
buent a une éthique de 'accompagnement du chan-
gement.

AIDER ET CONTRAINDRE

Comment accompagner le changement qui corres-
pond a l'acte d’apprendre, au sens large? Lorsqu’ap-
prendre se limite a répondre a un stimulus, ou a re-
produire un modele imposé, les méthodes
« directives » ou directes chéres aux béhavioristes
peuvent suffire & provoquer le changement espéré.
Mais lorsque le changement escompté suppose un
gain en compréhension, cest-a-dire un apprentis-
sage « signifiant » ', chargé d’autoréférence et d’hété-
roréférence, de sens et de signification’, de symbo-
lique et de sémiotique, des méthodes moins
directives, plus indirectes ne sont pas a exclure de la
stratégie de 'accompagnateur: « Qu’il ne lui de-
mande pas seulement compte des mots de sa legon,
mais du sens de la substance, et qu’il juge du profit
qu’il aura fait, non par le témoignage de sa mémoire
mais de sa vie. Que ce qu’il viendra d’apprendre, il le
lui fasse mettre en cent visages et accommoder a au-
tant de divers sujets, pour voir §'il I'a encore bien pris
et bien fait sien »°, écrit Montaigne. Dans ce méme
esprit, la démarche dite « non-directive », et plus par-
ticulierement le principe de « considération positive
inconditionnelle » de C. Rogers nous semble perti-
nente.

Apres les événements de 68, on pouvait penser que
les travaux de C. Rogers* seraient accueillis favora-
blement dans les dispositifs francais de formation et
d’éducation. Puisque cela n’a manifestement pas été
le cas, deux motifs contradictoires peuvent étre avan-
cés pour comprendre le phénomeéne de répulsion. Le
premier consiste a dire que la « non-directivité » ro-
gérienne est apparue trop laxiste pour étre compa-
tible avec les exigences de notre systéme. Il n’est pas
utile de s’attarder ici sur ce premier motif qui a été
largement argumenté par G. Snyders’. A contrario, le
second motif consiste a considérer que la perspective
rogérienne autorise trop la contrainte pour satisfaire
les perspectives humanistes de I'école des années
soixante-dix, voire des suivantes. De fagon plus ap-
profondie, au-dela du déni de la contrainte, c’est le
refus du paradoxe de la contrainte comme aide qui
s'amorce. Ce paradoxe de la contrainte pour aider au
dépassement s'inscrit en filigrane du principe de
« considération positive inconditionnelle ». Dans son
acception élargie, le principe de « considération posi-
tive inconditionnelle » suppose que 'accompagnateur
postule que la personne qu’il accompagne est en me-
sure de se dépasser, voire de dépasser ses congéneéres.

L’idée de dépassement de soi-méme et de l'autre
n'implique pas automatiquement une aide extérieure.
En effet, l'aide extérieure peut apparaitre comme
I'expression de la reconnaissance par 'accompagna-
teur d’'une potentialité limitée de 'accompagné. En
revanche, I'absence d’aide extérieure peut confirmer
I'expression de « considération positive incondition-
nelle » de la part de I'accompagnateur. Dans ce cas,
accompagner un changement ou un dépassement ne
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rimerait pas systématiquement avec le souhait de sa-
tisfaire facilement un besoin: « Nous pouvons, si
nous le désirons, choisir de rendre les hommes sou-
mis, conformes 2 un modeéle donné, dociles. Ou, 2
lautre extrémité de I'éventail des choix, nous pou-
vons choisir de nous servir des sciences du comporte-
ment d’'une maniére qui libérera et ne contrdlera
pas... qui développera l'esprit de création, non la sa-
tisfaction, qui aidera chaque personne », écrit Ro-
gers”®.

En bref, les travaux de Rogers nous inclinent a
concevoir la contrainte non pas comme un simple
vecteur d’aliénation mais comme un « excitateur » du
dépassement, c'est-a-dire comme dans une dyna-
mique du gain en autonomie. Cette conception de
l'accompagnement résonne avec la technique du re-
cadrage, développée en psychothérapie systémique
par Técole Palo Alto. Au travers des travaux de
P. Watzlawick” et de M. Elkaim® le recadrage appa-
rait comme une technique majeure pour contraindre
sans contraindre, aider sans aider...: cette forme de
thérapie consiste 4 changer le sens de I'aide. Dans
certains cas, 'aide peut méme étre donnée par celui
qui l'attend. On retrouve ici 4 peu pres la position de
M. Serres selon laquelle « rien ne donne plus de sens
que de changer de sens »°. Cette technique métissée
ou rusée, pour ainsi dire, qui consiste a renverser le
sens, ou a changer de contexte afin de permettre a
celui que l'on accompagne de construire par lui-
méme une situation viable, parait déstabilisante, irra-
tionnelle, voire perverse, si l'on perd de vue la dimen-
sion essentiellement opératoire du recadrage .
Globalement, un recadrage est opératoire lorsqu’il

dynamise la personne accompagnée a conjoindre des
processus autoréférenciels et d’autres plus hétéroréfé-
renciels.

Accepter que 'accompagnateur puisse répondre a
contre-sens, ou en dehors du contexte dans lequel
l'accompagné sollicite son aide, cela revient a opter
délibérément pour un recadrage focalisé sur ce que
Watzlawick définit comme un changement 2': « Le
changement 2 parait bizarre, inattendu, contraire au
bon sens [...] le changement 2 défie le bon sens. »
Dans le domaine médical, on pourrait illustrer gros-
sierement le changement 2 par le fait de soigner 1a ou
¢a ne fait pas mal. A l'évidence, en médecine, comme
dans de nombreuses autres sciences et techniques
modernes, le changement 1, qui consiste métaphori-
quement a soigner 1 ou ¢a fait mal, reste souvent
considéré comme l'option du bon sens. Sans négliger
Pefficacité relative du changement 1, chere a 'adepte
de la logique aristotélicienne, le changement 2 trouve
sa pertinence et sa rationalité * deés lors que l'on ad-
heére au paradigme de la pensée paradoxale. Ré-
pondre en s’efforcant de ne pas répondre, aider sans
aider: voila au moins deux expressions paradoxales
d’un accompagnement expert qui force 'accompagné
a construire lui-méme sa propre route, sa propre ré-
ponse. En parfaite harmonie avec le principe de
« considération positive inconditionnelle » *, la dyna-
mique du changement 2 résiderait donc dans l'art de
la métis ou de la ruse. En psychothérapie comme en
situation de formation, cet art vise 4 peu prés le
méme objectif: permettre la construction d’appren-
tissages « signifiants », c’est-a-dire valides pour la
personne elle-méme (autoréférence), comme pour les
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autres (hétéroréférence). En bref si, comme nous
l'avons déja noté en amont, « aucun apprentissage

*, alors l'art d’accompagner sup-

5, . 1
n’évite le voyage »
pose que 'accompagnateur sache aussi ruser afin de

forcer 'accompagné a se dépasser pour faire lui méme

le voyage.
LE VOYAGE HOMERIQUE COMME INCITATION

AU DEPASSEMENT

L’art de forcer au dépassement trouve de nombreuses
illustrations dans le célebre Odyssée dHomere. Au
cours de son périple, c’est-a-dire du voyage aux li-
mites de lui-méme, Ulysse est a la fois obligé de se
surpasser et de surpasser ceux et celles qui, physique-
ment ou par la ruse, lui sont a priori supérieurs.
Contraint au dépassement de lui et de l'autre, pour
lui et pour l'autre, Ulysse, roi d’Ithaque, part initiale-
ment en voyage pour une autre cause que la sienne.
Cest en effet pour défendre Hélene, pour l'aider a se
libérer d’'un mari trop exigeant, que commence une
longue série de combats illégaux, dont Ulysse sortira
toujours épuisé mais vainqueur. Lors de la guerre de
Troie, chacun se souvient que c’est par le biais du fa-
meux cheval que le libérateur d'Hélene et quelques-
uns de ses colistiers purent pénétrer dans la ville, sur-
prendre toute la garde du mari tyrannique, et libérer
la belle. Lors du périple de retour, face a I'épreuve de
la caverne gardée par des cyclopes beaucoup plus forts
que lui, c’est par une ruse verbale que le courageux
Ulysse parvient a prendre la fuite. En se faisant nom-
mer « Personne », Ulysse est parvenu a brouiller la
communication entre le Cyclope de garde, qu’il était
parvenu a aveugler, et les deux autres qui se repo-
saient un peu plus loin. A de nombreuses autres re-
prises, le courage et l'intelligence d’Ulysse ont été mis
a de rudes épreuves. Toujours confronté a des défis
insurmontables au premier abord, c’est souvent par la
ruse que le roi d’Ithaque parvient finalement a re-
joindre son trone et son épouse. Outre les défis et ba-
garres avec les prétendants a sa couronne et a son lit,
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Ulysse da finalement fournir la preuve que lui, le tou-
jours rusé, ne rusait pas quant a son identité. Cette
preuve, c’est Pénélope qui lui arracha par un subter-
fuge; lequel subterfuge déclencha un terrible cour-
roux de la part d'Ulysse qui n’avait pas accepté de se
piéger a son propre jeu: la ruse. Le piége fut le sui-
vant: Pénélope voulut s’assurer que le visiteur
nommé Ulysse était bien 'homme qu’elle connais-
sait; pour cela, elle invita Ulysse a déplacer 'indéraci-
nable lit conjugal que lui méme avait construit. Outré
par la ruse de Pénélope, Ulysse ne parvint plus a
ruser, sa colére témoigna a son insu qu’il était bien lui
meéme.

Au-dela d’une simple lecture des ruses qui jalon-
nent le périple d’Ulysse, I'Odyssée nous laisse imagi-
ner le développement de la personne comme un long
voyage marqué d’'innombrables épreuves. En entrant
davantage que nous avons pu le faire dans le détail de
ces épreuves, outre que nous pourrions affiner I'inter-
prétation des ruses du voyageur, nous pourrions éga-
lement affiner la compréhension des stratégies rusées
mises en ceuvre par ces accompagnateurs. De facon
hitive, certains de ceux-ci peuvent étre pergus
comme de simples malfaiteurs. Avec un peu de recul,
il est facile de les considérer aussi comme des bienfai-
teurs, cela dans le sens ou ils ont contribué au dépas-
sement, donc a 'apprentissage d’Ulysse.

METIS HERMESIENNE

Cette double face de 'accompagnateur, 4 la fois dieu
et diable, sauveur et persécuteur, nous la retrouvons
plus explicitement dans la mythologie grecque " sous

la figure notamment d’'Hermes. A la fois dieu des vo-
leurs et dieu des voyageurs, Hermes possede la métis,
c'est-a-dire la ruse. La connotation péjorative de dieu
des voleurs laisse penser que la ruse est utilisée a
mauvais escient. Si I'on se rappelle le fameux épisode
du vol du troupeau d’Apollon, quHermes réalisa
lapres-midi du jour de sa naissance, I'appréciation
mérite d’étre nuancée. A priori sans ambiguité, le
titre de dieu des voyageurs inspire un net élan d’hu-
manisme. Mais en regardant de plus prés, ce n'est pas
a la maniére de Prométhée™, ou d’'un quelconque
« Zorro des temps modernes », quHermes vient en
aide aux pelerins égarés. En effet, lorsque ceux-ci de-
mandent leur route, Hermes ne répond pas en ligne
directe, pour ainsi dire. Plutét que donner la direc-
tion sur le zgpos, Hermes invite le pélerin a chercher
sa route dans le ciel.

Selon le point de vue adopté, cette réponse en
biais, caractéristique d’un recadrage (cf. supra), peut
apparaitre soit anti-humaniste, soit humaniste. Le
méme motif justifie paradoxalement les deux points
de vue contradictoires: I'aide offerte pose un pro-
bléme supplémentaire a celui qui est en difficulté.
Dans le cas de l'interprétation anti-humaniste, I'aide
en question n’est pas salutaire car elle ne répond pas
au besoin immédiat; dans le cas humaniste, 'aide est
opérante car elle vise 'autonomie du pélerin pour se
diriger partout et toujours en 'absence d’'Hermes.

En bref, le mythe dHermeés nous incline a regar-
der la ruse de 'accompagnement sous I'angle du pa-
radoxe d’orientation. Hermes oriente le voyageur
perdu sans lorienter mais en lui permettant de
sorienter.
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CONCLUSION : ETHIQUE DE LA METIS

En cohérence, me semble-t-il, d'une part avec le
principe de « considération positive incondition-
nelle » de C. Rogers, et d’autre part avec la méthode
du « recadrage » développée par Watzlawick, la stra-
tégie de l'accompagnateur peut se concevoir sous
l'angle paradoxal. Dans la proximité des travaux de
C. Rogers, 'accompagnement au dépassement nous
semble assimilable a4 une démarche paradoxale qui
congoit 'aide comme une contrainte. Avec Watzla-
wick, le « recadrage » ouvre la possibilité d’entrevoir
l'accompagnement comme la faculté de proposer une
réponse 4 la demande de 'accompagné, voire de ren-
voyer l'accompagné dans un autre domaine ou
contexte que celui dans lequel la demande est formu-
lée. Autant dire que le paradoxe du recadrage
consiste a répondre sans répondre ou bien alors a ré-
pondre ailleurs et pour toujours a la question inscrite
dans l'ici et maintenant. Ainsi le recadrage suppose
un changement spatial et ou temporel.

De fagon quasi symétrique a ces deux méthodes de
psychothérapie, le mythe d’Ulysse et celui dHermes
renvoient aux deux mémes paradoxes. Les dieux ai-
dent Ulysse a se dépasser en le contraignant presque
toujours démesurément; on peut dire quen cela, les
dieux de 'Olympe exhibent une « considération posi-
tive inconditionnelle » 4 'égard d’'Ulysse. En ce qui
concerne le dieu Hermes, sa ruse pour accompagner
le pelerin égaré est assimilable au recadrage : Hermes
aide le voyageur a trouver lui-méme son chemin en
regardant les astres, c’est-a-dire en changeant de
contexte ou de repére.

En psychothérapie comme en mythologie, nos ar-
gumentations de 'accompagnement convergent afin
de montrer l'efficience du paradoxe. Mais pour un es-
prit accoutumé a la logique aristotélicienne, un ac-
compagnement paradoxal n’est ni efficient ni compa-
tible avec une éthique de la relation humaine étayée
sur la confiance authentique réciproque. Plus précisé-
ment, I'éthique peut se concevoir comme l'exercice
du respect du principe d’authenticitéV, c’est-a-dire
comme le processus d’assomption de soi-méme et de
lautre, de lidern et de lipse, pour dire comme
Morin®. Cette acception de I'éthique ne dramatise
pas d’elle-méme le recours a la métis dans 'accompa-
gnement. Clest seulement au travers du prisme d’'une
pensée binaire et manichéenne que nous optons prio-
ritairement pour une interprétation dramatique et
aliénante de la métis. L’assomption des paradoxes de
l'accompagnement, tant pour l'accompagnant que
pour 'accompagné, correspond 4 une conception tra-
gique qui conjoint des processus antagonistes: alié-
nation versus libération, aide wersus contrainte, etc.
Avec cet esprit tragique, le doute s’installe quand a
lefficience des stratégies d’accompagnement direct:
quel respect a-t-on de la personne a la place de la-
quelle on résout le probleme? Dans le méme temps,
laccompagnement métissé gagne des points
d’éthique, pour ainsi dire: on peut concevoir que si
I'accompagnateur respecte profondément 'accompa-
gné, alors il ne lui fera pas systématiquement l'affront
de T'assujettir en lui donnant la solution aux pro-
blémes rencontrés. Sur ce dernier point, la concep-
tion de I'éthique de 'accompagnement ne fait pas le
déni du respect de l'autoréférence de 'accompagné,
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en revanche il reste en suspend la question de savoir
quand l'accompagnateur doit aider sans métissage.

Dans le domaine de I'éducation comme de la for-
mation, on s'accorde assez facilement sur I'idée géné-
rale selon laquelle la problématique de 'accompagne-
ment enchevétre les stratégies de 'accompagnateur et
celles de T'accompagné. Cet accord de principe est
souvent lié a la reconnaissance de l'irréductibilité des
stratégies de I'un a celles de 'autre. Mais malgré que
I'on ne réduise pas 'enseignement a I'apprentissage,
tout semble néanmoins se passer comme si l'on cher-
chait a savoir comment I'éléve apprend, ce qu’il pré-
fere, etc., pour pouvoir lui enseigner les lecons de
maniére adéquate. Sans rejeter la légitimité acadé-
mique des méthodes pédagogiques qui tentent de re-
médier aux problémes des éléves en leur facilitant la
tiche pour apprendre, on peut toutefois s'interroger
sur I'éthique d’'un accompagnement qui semble vou-
loir faire I'économie de I'expérience de I'épreuve, de
lerreur et de l'errance dans le développement de la
personne.
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TION

L’HISTOIRE de vie, une forme de recherche nar-
rative, enrichit le discours et 'action de la dé-
marche de recherche-action intégrale systémique.
Trois études, dont une portant sur son intégration
dans des cours de recherche qualitative, en démon-
trent 'utilisation par des adultes impliqués dans un
milieu de travail.

LA RECHERCHE-ACTION INTEGRALE SYS-
TEMIQUE

La recherche-action intégrale (RAI) est un idéal de
méthodologie participative qui permet a 'acteur de
devenir chercheur et au chercheur de devenir acteur.
Elle exige une entente avec les principaux protago-
nistes, une participation a toutes les étapes de la re-
cherche. La RAI doit viser une transformation au-
tant dans l'ordre du discours que dans celui de
action .

La RAT est née de l'utilisation d’'une méthodologie

LA RECHERCHE NARRATIVE
AU SERVICE DE LA RECHERCHE-AC-

INTEGRALE SYSTEMIQUE:
' UN APPRENTISSAGE ADULTE REUSSI

ethnographique voire anthropopédagogique. Pour
ouvrir davantage cette approche a la réalité globale,
nous y avons intégré plus tard une dimension systé-
mique. Depuis quelques années, nous avons exploité
la richesse de I'ethnographie en utilisant la narration
ou l'histoire de vie et de pratique autant dans des pro-
jets d'amélioration de conditions de travail que dans
deux recherches de plus d’envergure”.

nLa systémique

La RAI est implicitement systémique car elle res-
pecte le systéme organique humain, personnel et so-
cial. Nous y avons ajouté une dimension systémique
explicite qui exige des chercheurs de donner a leurs
actions une finalité de compréhension d’'une vision
globale dynamique des liens et des interférences per-
tinents a une problématique. Ainsi le risque d’'une vi-
sion étroite diminue grice a un horizon plus grand
permettant le recadrage. On obtient un mode¢le de
RAIS ou dune recherche-action intégrale systé-
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mique’.

nLa démarche

Dans le dialogue qui permet a une équipe de re-
cherche-action de construire un consensus, on peut
imaginer le processus de la démarche comme une
spirale irréguliere ou les réflexions entrecoupées d’ac-
tions permettent de vérifier la complexité évolutive et
sociale du phénomeéne et des liens qui l'unissent a
lenvironnement. Partant de réflexions sur des ac-
tions, une équipe parvient a la conceptualisation et a
la simulation. Il y a une réflexion sur la pertinence et
le phénomene & modéliser, congu comme projet, re-
pensé et validé par de nouvelles actions qui engen-
drent de nouvelles simulations afin d’adopter des tac-
tiques, revues et corrigées en vertu de nouveaux
processus de 'action et de la réflexion.

La RAIS est au départ une approche inductive qui
stimule les praticiens 4 appréhender la complexité de la
réalité sous ses multiples formes; le dialogue les fait ac-
céder 2 une compréhension mutuelle de cette réalité de
maniére a la décrire fidélement et & en concevoir des
modeles téléologiques* en faisant appel a leur imagi-
nation créatrice. La réflexion critique des acteurs au
coeur de Tactivité du dialogue est récursive, autopro-
ductrice; elle les entraine a de nouveaux concepts men-
taux et a des images créatives d’'une action planifiée et
consentie en vue d'un changement au sein de cette réa-
lité. Elle constitue la trame d’un questionnement inno-
vateur dans un processus en spirale a la fois inductif et
déductif, réflexif et fonctionnel, exploratoire et créatif.

nUne logique conjonctive avec la narration

La conception systémique nous a conduit a inclure

dans la démarche une approche plus vitale, plus orga-
nique de T'histoire de vie et de la pratique profession-
nelle. Ce faisant, nous répondions a la logique
conjonctive de la systémique qui nous enjoignait de
regarder un phénomeéne en évolution formant partie
d’un tout lui-méme en évolution. En faisant appel a
notre mémoire, nous pouvions réfléchir sur nos expé-

riences, nous les approprier, les transformer et les uti-

. %uestzgnner l’ﬁaf érience.
liser pour la solution de pro mathues emergentes.

Nous pouvions le faire en définissant nos ententes,
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en élaborant nos stratégies, convaincus qu’on ne pou-
vait appliquer une stratégie sans lintégrer, voire la
changer. Si le paradigme qui sous-tend la RAIS se
réclame du constructivisme caractérisé par le subjec-
tivisme, le relativisme et I'herméneutique, la réalité
existe en conséquence sous forme de multiples
constructions mentales. Les chercheurs et I'objet de
la recherche se confondent et de leurs interactions
émergent des constructions qui peuvent donner nais-
sance 4 une ou quelques nouvelles constructions sur
lesquelles s’établit un consensus. Ainsi, les points
marquants dun parcours individuel ou d’équipe
ponctuent la détermination du projet commun.

En introduisant I'histoire de vie dans la RAIS, nous
prenions en considération les motivations profondes
personnelles qui incitent les gens 4 agir. En deman-
dant aux chercheurs de les expliciter, nous allions
construire sur les expériences éprouvées, sur les va-
leurs profondes qui les avaient marqués. Deux au-
teurs® ont démontré comment on pouvait utiliser les
histoires de vie en pédagogie de facon sociale ou en
groupe. De leur typologie, nous avons retenu deux cas
de figures: d’abord, le récit de pratique qui est un
trongon du vécu d’un certain nombre de personnes
correspondant a une pratique sociale; en second lieu,
I'histoire de vie en groupe ou l'on trace des biogra-
phies croisées de personnes ayant vécu des situations
communes ou qui sont associées peu ou beaucoup aux
différentes étapes d’'une recherche ou d’une recherche
formation.

Ces deux figures du récit de vie correspondent fort
bien a I'aspect participation individuelle et commu-
nautaire que nous attribuons a la recherche-action

intégrale qui exige un discours qui fait de ’homme et
de la femme des auteurs de l'histoire en la transfor-
mant, en l'inscrivant dans 'action et la connaissance
plurielle. On a déja démontré® que le discours doit
étre dynamique, relié au vécu pour favoriser la
conscientisation et méme étre remis en question.

LAPPLICATION DE LA NARRATION A DES
PROJETS D’ADULTES EN MILIEU DE TRAVAIL

En suscitant I'expression de moments marquants de
I'histoire de vie d’adultes enseignant au primaire et au
secondaire, nous avons utilisé la narration en nous ré-
térant au vécu d’un certain nombre de personnes cor-
respondant a une pratique sociale c’est-a-dire éduca-
tive. La narration devenait le point de départ d'une
RAIS pour la formation et servait a élaborer une pre-
miere modélisation qui pouvait devenir fonctionnelle
dans I'élaboration d’un projet de perfectionnement lié
a la tiche de travail.

L’EXPLICITATION DE LA PRATIQUE ET DES
VALEURS

Le principe de lexploration pédagogique est
concrétisé par l'utilisation du récit de pratique qui ap-
parait comme l'instrument idéal pour permettre I'ex-
pression de ce qui appartient généralement au si-
lence’. Cette approche opérationnelle comporte les
régles essentielles d’exploration, d’analyse et de
constitution de données, de synthése et de construc-
tion d’un discours théorique, faisant du récit de vie un
instrument de recherche par excellence pour com-
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prendre et explorer I'essentiel de la pratique éducative.

Pour construire leur récit de pratique, les ensei-
gnants et les enseignantes étaient invités a utiliser
deux concepts employés par Barthes® dans La
Chambre claire et largement exploités par Dugal
(1993), le studium et le punctum. Pour Barthes, le szu-
dium signifie le dénoté et le connoté culturels des
images et le punctum, leftet dévastateur et parfois
douloureux de certaines images sur le spectateur, effet
qui ne s'explique que par la signification personnelle
que les images recelent. Pour nous, le punctum peut
étre un moment trés significatif, inoubliable d’'une ac-
tion d’enseignement-apprentissage. Les enseignants
étaient invités a rechercher les événements pédago-
giques qui avaient un impact sur leur démarche per-
sonnelle d’apprentissage et d’enseignement et a les

valeurs

apprenants

3 humanisme
méthodes
intéréts
»
. aptitudes
besoins J p
humanisme

observer en profondeur au moyen des concepts de
studium et de punctum. Dans le premier cours, un
dialogue s’établissait entre deux éducateurs qui s'in-
terrogeaient mutuellement sur leur studium et leur
punctum. Par la suite, la présentation du colleégue au
grand groupe apportait un premier éclairage et une
dynamique en rendant pertinent le contenu ainsi ac-
tualisé.

DU RECIT DE PRATIQUE A LA RECHERCHE
D’UN MODELE DE PRATICIEN CHERCHEUR

Le dialogue se poursuivait en équipe de travail en vue
de construire un modele sur les valeurs qui inspire-
raient une action pédagogique, peu importe la mé-
thode utilisée par la suite. Les adultes concevaient, a

ressources

habiletés

experts

Un modéle de cheminement du praticien chercheur.
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partir de leurs récits de pratique et des valeurs expri-
mées, un modeéle de cheminement du praticien cher-
cheur. Il s’agissait, dans cette deuxiéme spirale, d’'une
vision théorique qui considérait les valeurs ontolo-
giques de la pratique avec référence au coté opéra-
tionnel du modele’. L'interrogation est au cceur du
récit de vie et 'acteur, en écrivant, fait son autoforma-
tion car il en vient a transcender son role. L'universel
peut étre atteint mais doit étre consolidé par d’autres
moyens. Ces moyens nous sont fournis, par exemple,
par la recherche-action intégrale systémique.

Les situations pédagogiques retenues étaient
confrontées en équipe et de cette confrontation émer-
geaient des constantes qui étaient en fait les premiéres
composantes d'un modele de cheminement profession-
nel du praticien chercheur en éducation. Par la suite,
ces modeles étaient confrontés aux autres modeles on-
tologiques partiellement fonctionnels des autres
équipes.

A la suite de quelques expériences et afin de valider
en quelque sorte la démarche du récit de vie, nous
avons effectué une recherche sur les différents mo-
deéles ontologiques présentés dans un groupe qui
comprenait huit équipes d’étudiants de technologie
éducationnelle. Voici le graphique de ce modéle du
cheminement du praticien chercheur.

nUn modele de cheminement du praticien
chercheur
Cette appropriation de la recherche narrative sest
avérée fort efficace tant pour la compréhension systé-
mique du lieu de travail que pour les interventions
faisant appel, soit a la recherche-action, soit a la re-

cherche de développement. Clest ainsi que la narra-
tion de la pratique est apparue comme une source
d’éléments déclencheurs pour réfléchir sur I'action et
construire des modeles d’intervention. Elle a permis
de découvrir les valeurs qui sous-tendent I'action, de
devenir plus critique dans les décisions, par exemple
en faisant appel 4 une participation de toutes les per-
sonnes concernées. Les projets personnels par la suite
sont apparus trés humanistes.

UN EXEMPLE D’APPLICATION SPECIFIQUE DE
LA RECHERCHE NARRATIVE

Un professeur — Renaud — impliqué dans le processus
d'implantation de linformatique dans l'enseigne-
ment du frangais aux immigrants, a utilisé la re-
cherche narrative pour analyser les grands moments
de leur vie active de maniére 4 améliorer ou a perfec-
tionner un modéle d’enseignement.

nDans la modélisation d'un modéle huma-niste
d’enseignement aux immigrants

La recherche de Renaud" portait sur quatre récits
de pratique, un journal de bord et des entrevues qui
étoffaient un modéle humaniste d’enseignement
fondé sur un changement de valeurs permettant aux
adultes de passer de I'émigration a l'immigration.
Méme si I'étude ne se voulait pas d’abord une RAIS,
elle en avait les caractéristiques. Il y avait participa-
tion, action concréte et amélioration du modele grice
aux évaluations constantes de l'enseignement. II y
avait une finalité de transformation de I'étre qui cher-
chait a s'intégrer 4 la société d’accueil en maitrisant la
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langue du pays accueillant. Des entrevues ponctuelles
et les journaux de bord des immigrants ont permis au
modélisateur de corriger le tir, de questionner le dis-
cours humaniste et d’améliorer constamment son
modele d’enseignement.

Un premier modeéle de départ a été esquissé a partir
d’'une réflexion sur I'expérience. Ce processus donnait
des frontieres plutdt larges et floues, théoriques et gé-
néreuses comme on le fait bien souvent lorsqu'on ap-
plique la systémique dans des sciences humaines, telle
I'éducation. Ces frontieres étaient cependant circons-
crites dans la théorie présentée au début de I'étude.
Ainsi, la finalité de la recherche et la compréhension
du modele s’ancraient fort bien dans des théories
larges sur ’humanisme, venues de chercheurs comme
Rogers, Fromm ou des théories socio-constructi-
vistes.

Au départ, Renaud a procédé a la rédaction d’'un
récit de type narratif, poétique et philosophique de
huit cents pages, allant de 'enfance a aujourd’hui. I1T'a
réduit par la suite a quarante pages, sous quatre
thémes, 'enfance, I'apprenant, I'enseignant, et I'appre-
nant-enseignant en y ajoutant les questions destinées a
mieux expliciter son modele de communication éduca-
tive.

Le « récit sur I'enfance » était une réflexion a partir
d’événements qui avaient eu un impact sur la pratique
pédagogique du chercheur. Une attention particu-
liere était donnée aux aspects de sa vie qui I'avaient
amené a occuper un role d’'apprenant et un réle d’en-
seignant dans un contexte humain et multiculturel.
Le « récit sur I'apprenant » se rapportait davantage a
ses études en communication a I'niversité d'Ottawa et

a celles en andragogie a l'université Concordia. Le
« récit sur I'enseignant » traitait de ses premieres ex-
périences pédagogiques aupreés des immigrants ainsi
que de ses premiéres visions du passage de 'émigra-
tion a I'immigration. Il était également question de
I'importance qu’avait eue sur lui la littérature a des
moments difficiles alors quil enseignait en milieu
carcéral et par la suite dans un centre d’orientation de
formation des immigrants (COFI). Enfin le « récit
d’apprenant-enseignant » commengait avec le retour
aux études et laissait voir un choix méthodologique
du récit ou la notion de passage de I'émigration a
I'immigration avait pris racine en lui.

Un « cinquiéme récit » narratif était constitué
d’un journal de bord du chercheur dans un cours
spécifique informatisé (EPI) alors que le « sixieme
récit », basé sur plusieurs entrevues faites avec
quelques étudiants représentatifs du groupe, enri-
chissait encore la méthodologie narrative et visait a
contribuer a une triangulation des composantes du
modele de communication pédagogique situé en
conclusion. Ainsi, l'auteur reconnaissait que les
frontiéres de l'esquisse du modeéle, qui apparais-
saient larges au départ, se restreignaient et se limi-
taient a des expériences d’enseignement-apprentis-
sage données dans un COFI, c’est-a-dire dans un
milieu d’émigrés qui tentaient d'immigrer culturel-
lement en apprenant le frangais.

Les quatre entrevues étant un récit de vie, d’autres
personnes avaient permis au chercheur de confirmer
ou d'infirmer certaines de ses allégations et d’en com-
pléter d'autres. Elles s’étaient accomplies de facon
ouverte, dans un cadre qui reprenait chacun des élé-
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ments de I'esquisse du modele de maniere a ouvrir la
sphere d’introspection du chercheur et a éclairer ses
conclusions sur les composantes du modele. Il s’agis-
sait de comprendre ce que 'EPI représentait sur le
plan personnel et interpersonnel ainsi qu'au niveau de
l'apprentissage du frangais comme tel. Renaud cher-
chait, bien entendu, 4 déterminer de quelle maniére
s'était effectué le passage de 'émigration a 'immigra-
tion dans un contexte d’intégration.

Afin de dégager des principes pédagogiques sus-
ceptibles d’établir quelques relations systémiques entre
les composantes lors de I'analyse sémantique, Renaud
a réalisé une lecture de nature historique et a comparé
les récits entre eux afin d’en tirer des constantes.

nL’étude historique

L’étude historique devait permettre de voir des
liens de nature systémique et de définir des principes.
Dans certains cas, ces liens ont pu s’établir a partir de
constantes, de composantes récurrentes d'un récit a
lautre, tandis que dans d’autres cas, les oscillations
historiques, c’est-a-dire la disparition de certaines
données accompagnée de 'apparition d’autres don-
nées, ont pu permettre la définition des principes en
question. Voici ceux qui semblent découler de cette
analyse historique.

nL’autoformation

Dans tous les récits du narrateur, tant comme ap-
prenant que comme enseignant, 'autoformation était
apparue comme une donnée fondamentale dans la
mesure ol on en retrouvait des composantes, en par-
ticulier dans les occasions offertes lors des activités

parascolaires, ce qui reflétait 'importance accordée a
l'apprentissage par 'enseignant.

nL’apprentissage centré sur la personne

Les récits traitaient des notions de relation pédago-
gique et des rdles de I'enseignant. L’apprentissage ex-
périentiel, ou lors de la pratique, était mis en valeur.
Cela se retrouvait aussi au niveau de I'importance ac-
cordée comme enseignant a des théories de 'apprentis-
sage mettant de 'avant I'autonomie de 'apprenant ainsi
que son intérét envers des stratégies éducatives, surtout
en ce qui avait trait a 'usage de situations authentiques.

nLa communication

L’expression littéraire, en particulier celle sous
forme de journal, occupait une place constante dans
les récits de vie du modele. S’il s’agissait la d’activités
plutot solitaires, il n’en demeurait pas moins que cela
constituait un mode d’expression personnelle, une di-
mension importante de tout processus de communi-
cation. Par ailleurs, il fut clair que la collaboration et
la communication en milieu scolaire devaient ré-
pondre au besoin de socialisation puisqu’elles occu-
paient une place constante dans le modéle. Dans la
section traitant de la base philosophique, I'impor-
tance accordée a la nature humaine et aux attitudes
bonnes ou mauvaises tendait & confirmer I'existence
de cet équilibre entre 'expression, activité solitaire, et

la communication, activité sociale.

nlLa médiatisation et I'informatisation
Dans certains cas, on pouvait croire que la valeur
accordée a des composantes de médiatisation et d'in-
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formatisation dépendait de contextes. Cette oscilla-
tion s'expliquait davantage par le contexte historique
dans lequel se trouvaient ces composantes. La média-
tisation, qui se reflétait dans les premiers récits par
I'usage d'imprimés et de moyens audiovisuels, tendait
a disparaitre au moment ot I'informatisation apparais-
sait de fagon importante au quatrieme récit, par
exemple.

Pour ce qui est de la recherche-action intégrale
systémique qui nous préoccupe dans cet exposé,
méme si, encore une fois, la RAIS ne faisait pas fonc-
tion de méthodologie puisque I'auteur avait fait sa re-
cherche seul, le modéle semblait contenir toutes les
composantes d'un modéle de formation inspiré de la
recherche-action. Pour en faire une RAIS, il sagirait
alors d’examiner les composantes systémiques et de
voir comment le récit de vie trouverait place dans un
modele comprenant explicitement une participation
de tous les étudiants a la finalité de passage. Une né-
gociation a divers moments du cours (des évaluations
anthropopédagogiques) pourrait vraiment en faire au
moins un modéle de formation par la RAIS.

CONCLUSION

Le mémoire de Renaud fut le résultat d’'un long tra-
vail de narration de son récit de vie questionné et
transformé en récit de pratique, analysé et confronté
a la narration de son journal de bord qui décrivait une
expérience spécifique d’enseignement (EPI). La nar-
ration de récits effectués grice a des entrevues a per-
mis de trianguler les premiers résultats et d'améliorer
son modele de communication pédagogique destiné

a favoriser lintégration culturelle des émigrants.
Dans cette étude, la recherche narrative fut au service
surtout de la modélisation historique et ontologique.
Mais la participation des immigrants au raffinement
des composantes du modele, ainsi que la configura-
tion des interventions, auraient pu donner naissance
tout aussi bien a une recherche-action intégrale sys-
témique, qui aurait rendu le modele plus fonctionnel,
ou encore a des cours destinés aux professeurs char-
gés de la formation culturelle et linguistique des nou-
veaux arrivants au pays.

Sans le récit de vie, le chercheur n’aurait pas livré le
message qu’il portait en lui depuis bon nombre d’an-
nées. La narration était implicitement au service
d’une formation par la recherche-action intégrale
avec un tuteur et des écoutants capables de lui per-
mettre d’élaborer sa théorie. La collaboration, les
échanges épistolaires ont concrétisé l'utilisation du
récit de vie en une theése sans aucun doute originale et
hors cadre.

Enfin, la formation des praticiens chercheurs a per-
mis aux enseignants de participer tout au long des
cours 4 un travail dynamique de groupe, de construire
un modele de cheminement comme praticien. Ils ont
réalisé une recherche-action en faisant appel a leur
vécu, a leurs expériences d’apprenants et d’enseignants
pour construire, au départ, un modele sur les valeurs
ontologiques de leurs stratégies d’enseignement-ap-
prentissage. Les expériences de cours a cet effet ont
démontré la réussite des projets individuels travaillés
en équipe, discutés et commentés. La narration était
non seulement au cceur de I'activité, mais servait de ré-
férent aux stratégies développées pour améliorer leur
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milieu de travail, tant au primaire qu’au secondaire.

La recherche narrative a, selon nous, un potentiel
systémique indéniable. Son utilisation par mode de
récit de vie ou de pratique pour la recherche-action
intégrale systémique nous apparait comme une percée
permettant d’approfondir notamment le discours
puisque les acteurs doivent s’interroger sur les motiva-
tions qui les poussent a agir, a se perfectionner. Les
exemples que nous avons fournis dans cet exposé rele-
vaient peut-étre davantage de la formation par la re-
cherche-action intégrale systémique. Néanmoins, la
recherche narrative apparait comme une approche
complémentaire ou un stimulant a une action collec-
tive puisqu’elle permet a tous ceux qui 'entreprennent
une réflexion sur les valeurs qui motivent leurs actions
et nuancent leurs discours. Avec des chercheurs
mieux éclairés, grice a la recherche narrative, la re-
cherche-action intégrale systémique ne s’en porte que
mieux et fait place peut-étre a une plus grande objec-
tivité.

ANDRE MORIN, université de Montréal
Luc RENAUD, MRCI et université de Montréal.
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L ACCOMPAGNEMENT )
DANS LA FORMATION DES EDUCA-

TEURS

SPECIALISES: ENTRE CONSTRUCTION
DE L'IDENTITE PROFESSIONNELLE

ET AUTONOMIE DU SUJET*

EPUIS un peu plus d’'une année, 'équipe des

formateurs de la filiére « éducateurs spéciali-
sés » de I'institut du travail social de Tours a souhaité
mettre en place un groupe de réflexion collégial inti-
tulé « Accompagnement et dynamique de forma-
tion ». Ce groupe a pour fonction doffrir aux per-
sonnes intéressées un espace de parole en vue de
réfléchir collectivement a partir de leurs pratiques
pédagogiques. Les participants souhaitaient, en
effet, mener un travail approchant I'analyse de pra-
tique entre pairs, mais aussi identifier, puis interroger
plusieurs objets théoriques en rapport avec l'exercice
de leur fonction de formateur. Ce bref article pré-
sente les résultats préliminaires de ce groupe de tra-
vail.

LA FORMATION DES EDUCATEURS SPECIAL-
ISES: UNE INTENTION PLURIELLE ET UN DIS-
POSITIF D’ACCOMPAGNEMENT COMPLEXE

La formation d’éducateur spécialisé, d’'une durée de

trois ans, prépare des étudiants qui seront amenés a
travailler dans des services ou des établissements du
secteur social. Compte tenu de la variété des conte-
nus dispensés au cours de la formation et de la com-
plexité des situations de terrain que les étudiants se-
ront amenés a rencontrer, il apparait essentiel d’éviter
I'écueil d’'un enseignement de type « juxtapositif ». En
effet, I'objectif n’est pas de proposer des contenus ré-
térés a un modele professionnel standardisé mais de
favoriser un processus de formation de type « intégra-
tif ». La formation ne se limite donc pas aux seuls
contenus théoriques et a I'alternance avec le terrain au
cours des périodes de stages qui scandent le cursus
des étudiants. Elle est également entendue comme
un processus de maturation personnelle et profes-
sionnelle. Ainsi, outre 'acquisition de compétences
professionnelles, une autre dimension, celle du déve-
loppement d’'un étudiant envisagé comme « sujet sin-
gulier », est également visée dans le processus de for-
mation.

122



Autrement

Au plan des moyens mis en ceuvre pour atteindre
ces objectifs, le projet pédagogique prévoit la mise en
place d’une structure d’accompagnement indivi-
duelle et collective destinée a approfondir I'articula-
tion entre les notions théoriques et pratiques, a aider
les étudiants a s’approprier ces notions et a les utiliser
en se référant a des situations de terrain dans une
perspective « trans-unités de formation ». Au-dela
des aspects d’échanges collectifs qui marquent le cur-
sus de formation, chaque étudiant est amené a ins-
crire sa démarche de formation dans un parcours in-

dividualisé. L’une des formatrices du groupe

\

précise a ce propos: « Je précise toujours aux étu-
diants en début de formation qu’ils devront conju-
guer trois choses pendant les trois ans de formation:
la construction de connaissances, la compétence pro-
fessionnelle et le développement personnel. Il
convient d’identifier des le départ ces articulations
afin qu’ils puissent anticiper la construction de leur
parcours de formation. Le rapport a la temporalité
joue ici un réle essentiel. »

L’articulation de quatre axes organise I'accompa-
gnement pédagogique des étudiants:

Zone

Groupes

d’approfondissement

d’actualisation de

Evaluations de
fin d’années

1 ) l'accompagnement
es pratiques Entretiens
!
1
1
1
1
1
1
1
i
; Bilans
réguliers
Etudiant Formateur
Evaluation des
Visites de
travaux
o stage
écrits
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Le type juxtapositif.

Chaque éléve éducateur est accompagné au cours
de son cursus par un « formateur référent » qui va
. A 3. e 1z *z »
jouer un role d’interlocuteur privilégié dans 'accom-
pagnement pédagogique. Ce formateur est générale-
ment celui qui anime le groupe d’approfondissement
des pratiques auquel se trouve rattaché I'étudiant.

Le fonctionnement des GAP trouve son origine

au décours des années soixante dans les modeles de
supervision utilisés au Québec aupres des interve-
nants ceuvrant dans le champ du travail social afin
d’articuler la compréhension de la pratique a l'aide de
la théorie’. Mis en ceuvre en 1975 dans l'institut de
formation pour répondre aux besoins émergeant de la
formation des étudiants, ils furent initialement appe-
lés GAF (groupes d’'accompagnement de formation),
avant d’adopter la dénomination actuelle des GAP a
partit des années quatre-vingt-dix. Pour Simone
Collin Fischer et Danielle Chaffiot, ce changement
de sigle n'est pas anodin; en effet, la réforme de
juillet 1990 relative a la formation des éducateurs
spécialisés avait introduit un dispositif de formation
marqué par un modéle d’enseignement de plus en
plus universitaire qui devait imposer un travail de ré-
gulation un peu différent que celui mis en place jus-
qualors. Les auteurs précisent: « Ce groupe se voit
dong, tout en restant un lieu d’analyse des pratiques,
“gratifi¢” d’'une nouvelle tiche: celle de reprendre
certains aspects théoriques dispensés d'une fagon gé-
nérale par des vacataires recrutés par les responsables
d’UF, et d’en dégager des aspects « particuliers » en
les articulant a des situations professionnelles “parti-
culieres” apportées par les éducateurs en forma-
tion®. » Pour autant, les formateurs de I'TTS, tout en
s'adaptant 4 cette nouvelle exigence, vont rester at-
tentifs 4 ne pas évacuer la dimension de
supervision dans le travail des GAP afin d’éviter une
théorisation excessive de la pratique et la transmis-
sion d’'un « discours du maitre » appauvrissant les ac-
quis expérientiels des apprenants. En outre, la di-
mension de I'évaluation des trois années de formation
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ne pouvant étre raisonnablement appréciée a travers
la seule perspective docimologique, les GAP sont en-
visagés comme un espace de parole destiné a ouvrir la
dimension de la relation enseignant/enseigné a un
accompagnement formatif s'appuyant sur le rapport
dialectique individu-collectif.

Du sulvl... A ’ACCOMPAGNEMENT

Chaque étudiant se trouve donc « accompagné » plus
que « suivi » par un formateur référent au cours de sa
formation. Le suivi, précise le dictionnaire alphabé-
tique et analogique de la langue frangaise, évoque
«l'action de suivre, de surveiller, pendant une période
prolongée, en vue de contrdler ». L’accent est alors
mis sur le souci de maitrise de I'autre au travers d’'une
« prise en charge » de 'étudiant orchestrée par un for-
mateur supposé « maitre du sens ». D’une autre ma-
ni¢re, I'accompagnement insiste sur la « prise en
compte » du sujet en formation et cherche 4 promou-
voir 'image d’'un formateur cheminant avec le sujet
aux fins de lui permettre de « mettre du sens » sur les
changements que déterminent chez lui le processus
de formation dans lequel il se trouve engagé. Chris-
tine Abels, formatrice, remarque a propos de cette
notion d’accompagnement: « Etymologiquement,
accompagner provient de conpane, cest-a-dire com-
pagnon, et signifie partager le pain. [...] Il s’agit de
s'ajouter 4, de se joindre & quelqu’un pour aller ou il
va en méme temps que lui [...]. En musique, l'ac-
compagnement est I'action de jouer une partie musi-
cale de soutien a la partie principale, ceci dans I'ob-
jectif de soutenir la mélodie. » Elle poursuit:

« L’accompagnement a un sens de partage, d’étre
avec, 4 coté de l'autre et non a sa place; chacun est
considéré comme sujet et acteur, aucun n’est objet de
lautre®. »

On voit que dans cette perspective, I'accompagne-
ment ne saurait étre envisagé comme uniquement
centré sur 'un ou l'autre des protagonistes. L'un et
l'autre se trouvent impliqués dans un parcours dont
les formateurs de I'TTS soulignent la singularité. Au
plan théorique, l'accompagnement dont il est ici
question parait devoir s'inscrire dans ce que Georges
Lerbet nomme les pédagogies en deuxiéme per-
sonne’. Pour expliquer rapidement, la notion de pé-
dagogie en premiére personne recouvre les dispositifs
d’enseignement qui se trouvent quasi exclusivement
centrés sur le maitre et sur le savoir dont il est por-
teur. Les pédagogies en troisitme personne s'incar-
nent dans les méthodes dites « d’école active » et dont
les pratiques se centrent préférentiellement sur
«I'éleve apprenant ». Enfin, le concept de pédagogie
en deuxie¢me personne opére une centration sur la re-
lation enseignant/enseigné dans laquelle « le role
d’autrui semble étre, avant tout, de produire une aide
catalytique a 'apprentissage de 'autre, quand aide il y
a. D’ou il résulte en corollaire que la pédagogie appa-
rait comme une facilitation relationnelle liée au par-
tage d’expériences d’apprentissage® ».

Cette situation d’accompagnement n’est cepen-
dant pas exempte de difficultés. A ce propos, Mireille
Cifali pointe les « mirages » de 'accompagnement:
« Le terme est flatteur, il semble mettre un profes-
sionnel a I'abri d’'une violence inscrite habituellement
dans la rencontre et propulser des qualités comme
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Ialtruisme, le respect, la bienveillance. On donne de
I'importance a l'autre, pas a soi; on accompagne, on
n'impose pas; on fait ceuvre de générosité, on n’est
pas dans une autorité répressive; on donne priorité
aux capacités et projets de 'autre, on n'impose pas de
extérieur; on ne laisse pas I'autre dans sa solitude, on
entre en complicité de présence... La mariée n’est-
elle pas trop belle ? Nous savons qu’aucun geste n’est
a l'abri du négatif, de la destruction et de la perver-
sion. Que méme 'amour peut contenir de la haine et
viser la destruction de l'autre. Alors I'accompagne-
ment? Belle posture, certes, mais o commencent
dérives et pieges? Peut-étre justement dans le fait
qu'on veut y éviter 'affrontement, I'imposition, I'in-
sistance, l'influence, et méme la violence; dans le fait
quon tente d’y annuler les hiérarchies du savoir en
délayant la relation d’autorité et qu'on développe un
respect de l'autre et de son projet qui peut aboutir a
une paralysie, si on le laisse tel qu’il est sans oser le
bousculer pour qu’il sorte de la ou il s'est peut-étre
enfermé’. »

En outre, au moins trois paradoxes de 'accompa-
gnement méritent d’étre identifiés:

— Comment composer a partir d’'une situation
contractuelle imposée par une relation de pouvoir qui
ne s'avoue pas toujours clairement? « J'accompagne
quelqu’un en vue de la construction de son autono-
mie professionnelle (et sans doute personnelle ?) mais
le seul fait de 'accompagner inscrit mon action dans
une posture de disparité statutaire qui, d'une certaine
maniére, dénie 'autonomie du sujet » précise 'un des
formateurs.

- L'injonction faite au sujet en formation est fon-
damentalement paradoxale souligne un autre: « Sois
autonome. » Or, le sujet est placé dans un cadre de
formation relativement prescriptif dont le formateur
est censé avoir la maitrise mais dont certains aspects
dépassent le sujet en formation. Il y a ici une somma-
tion d’émancipation qui, paradoxalement, ne peut
passer que par une situation de domination relative.

— Enfin, dans le cadre de I'accompagnement dis-
pensé a l'institut, nous cherchons a favoriser 'émer-
gence d’un sujet singulier et, dans le méme temps,
nous visons 2 le « désindividualiser » en proposant un
maillage de groupe supposé garant de la construction
d’une identité professionnelle collective.

Comment composer avec ces difficultés? Nous
avons vu que I'accompagnement proposé repose sur
la notion de partage d’expériences d’apprentissage et
quil s'effectue plus particulierement dans le cadre
d’un dispositif de groupe ou les participants se trou-
vent accompagnés par un « formateur référent ».
L’accompagnement dont il est question sappuie
donc sur deux niveaux distincts et néanmoins articu-
lés entre eux: 'accompagnement par « les pairs » et
l'accompagnement par le référent. Des lors, le groupe
réalise un espace de parole ou le formateur accom-
pagne les étudiants en privilégiant 'interaction entre
les participants et en évitant d’incarner une position
de « toute puissance » quant a la maitrise des savoirs
théoriques et pratiques. En outre, si la présence du
formateur introduit, de fait, une disparité statutaire,
I'intention est de tendre vers une parité relationnelle
dans le groupe. Ce dernier point n’est pas sans rappe-
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ler ce que Carl Rogers, s’appuyant sur la notion de re-

lation d’aide, théorisait en matiere de pédagogie:
. . . .

« Jai finalement I'impression que le seul apprentis-

sage qui influence réellement le comportement d’un

individu est celui qu’il découvre lui-méme et qu’il

sapproprie®. »

[’ACCOMPAGNEMENT A L’AUTONOMIE ET A
LA CONSTRUCTION DE L’IDENTITE PROFES-
SIONNELLE

Outre l'intérét des formateurs pour le travail d’ana-
lyse collégiale de pratiques réalisé au cours des ré-
unions du groupe « Accompagnement et dynamique
de formation », nous avons précisé que ses membres
souhaitaient mettre en ceuvre une recherche collé-
giale plus formalisée sur 'accompagnement proposé a
I'institut. Ce projet a donné naissance a un processus
de « recherche action formation », c’est-a-dire que le
lien entre recherche et action annonce que les savoirs
produits sont retournés aux membres du groupe so-
cial « objet » de la recherche, devenant ainsi outils de
changement. Dés lors, I'articulation entre recherche
et action participe du processus de formation en lui-
méme. Il ne s’agissait donc pas d’entreprendre une
recherche fondamentale, philosophique ou docu-
mentaire, (méme si ces dimensions ne sont pas ab-
sentes du projet) mais bien de s’engager dans une re-
cherche de type praxéologique, c’est-a-dire proche de
la demande des participants et centrée sur une lo-
gique d’action. En d’autres termes, ce groupe de tra-
vail s’est interrogé sur les modalités de capitalisation
de savoirs existants afin de mieux comprendre ses

propres pratiques andragogiques. L'objectif vise ainsi
a construire des outils conceptuels a partir des pra-
tiques afin de produire des savoirs qui serviront de re-
péres pour l'action.

Trois thématiques émergentes ont été identifiées
par les participants:

— La premiere thématique travaillée dans le groupe
recouvre la problématique de la place et de la fonc-
tion des groupes d’approfondissement des pratiques
dans la formation dispensée a l'institut.

— La seconde thématique interroge les notions de
construction de I'identité professionnelle et de la pro-
tessionnalisation des étudiants de linstitut.

— Enfin, la troisiéme thématique questionne la no-
tion de « réciprocité éducative ».

Développons plus avant ces différents aspects:

En ce qui concerne la premiére thématique, si
tous les membres du groupe s’accordent pour souli-
gner 'importance des GAP dans 'accompagnement
des étudiants, il reste que la conduite de ces groupes
ne saurait se résumer a la seule application de « re-
cettes » préétablies. A la lumiere des échanges
menés entre les participants, on mesure combien cet
accompagnement mis en ceuvre dans les GAP
s'étaye sur I'expérience singuliére et sur la sensibilité
clinique de chaque formateur amené, a un moment
ou un autre du processus, a prendre des « risques
mesurés » dans 'animation. Si 'ensemble des for-
mateurs du groupe poursuit globalement les mémes
fins au plan du suivi pédagogique des étudiants, il
est rapidement apparu qu’ils n’accompagnent mani-
festement pas toujours ces derniers de la méme ma-
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niére. Il existe en effet des « styles » d’accompagne-
ment diversifiés. Or, ces styles paraissent corres-
pondre a des figures prototypiques de l'accompa-
gnement que les accompagnateurs utilisent aux fins
de respecter la « variété des fagons d’apprendre » des
étudiants.

L’on peut ici tenter d’'opérer un lien avec le propos
d’Eugene Enriquez’ qui identifie sept modeles et
fantasmes qui organisent habituellement le travail
des formateurs:

— Un modele qui s’appuie sur le souci de « donner
une bonne forme », c’est-a-dire d’offrir la possibilité
d’actualiser en formation une forme supposée « nor-
male ».

— Un modele qui insiste sur la volonté thérapeu-
tique de « guérir et restaurer » en exploitant le fan-
tasme d’un formateur démiurge chargé de répondre a
tous les problémes.

— Un modéle maieutique qui vise a faire accoucher
l'autre de son projet en s'appuyant sur le postulat Rous-
seauiste de la « bonté originaire de 'homme » et qui
évacue bien souvent les dimensions transférentielles et
contre transférentielles a I'ceuvre dans les processus re-
lationnels qui marquent la relation pédagogique.

— Un modéle appuyé sur lintention analytique
d'interpréter, de faire prendre conscience et qui
masque souvent la volonté de puissance de celui qui
se trouve dépositaire d'un supposé savoir sur autrui.

— Un modeéle militant qui s'emploie a faire agir, a
promouvoir le changement dans une vision parfois
manichéenne des rapports de domination-soumis-
sion qui traversent la société.

— Un modele « réparateur » qui s'organise autour

du désir de se dévouer pour prendre en charge les
problémes de I'apprenant mais qui évacue trop sou-
vent les bénéfices secondaires inconscients qui orien-
tent son action.

— Un modele « transgressif » qui vise a libérer les ta-
bous et les interdits, occultant du méme coup l'aspect
structurant des interdits qu’il s’emploie 4 combattre.

— Et enfin, un modele « destructeur » qui, faisant
I'impasse sur la compréhension des injonctions para-
doxales qui accompagnent tout acte de formation,
s'emploie a rendre 'autre « fou ».

Pour Enriquez, tout projet formatif se trouve né-
cessairement pris dans ces références princeps. L’ad-
hésion univoque a tel ou tel modeéle ne peut que
conduire a concrétiser un projet qui risque de dépos-
séder le sujet de sa propre expérience et invalider du
méme coup son acces a l'autonomie. Les débats
menés dans le groupe montrent combien chaque for-
mateur se trouve, 2 un moment ou a un autre, habité
par un ou plusieurs de ces projets et combien un tra-
vail de réflexion individuelle et collective sur la pos-
ture clinique du formateur apparait nécessaire pour
tenter de se penser un travail d’articulation et de dé-
gagement de ces figures d’aliénation: « Toute situa-
tion de formation est une situation dangereuse, ou le
mal réde 13 ot on croit édicter le bien, ou la bonne
volonté se heurte constamment a un désir d’étre le
maitre, le maitre 4 penser, maitre de la vie des autres,
de leurs désirs et de leur développement. C’est bien
pourquoi une expérience analytique ou clinique me
semble indispensable pour le formateur. Non pas
qu’elle puisse prétendre résoudre tous ses problemes.
Mais qu'elle puisse I'amener a s'interroger sur ses
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propres affects, ses propres pulsions, son contre-
transfert et sur le piege ou il peut entrainer ses clients
et ot il peut s’entrainer lui-méme: étre un élément de
mort au lieu d’'un élément de vie™. »

En ce qui concerne la seconde thématique, les
échanges menés dans le groupe montrent que les for-
mateurs apparaissent particuliérement attentifs a
mener un accompagnement exploitant les situations
de groupe et les interactions individuelles pour tenter
d’articuler deux logiques distinctes en terme de fina-
lité andragogique: la nécessité de promouvoir la ma-
turation et I'épanouissement personnel d’'un sujet en
formation, mais aussi l'exigence de contribuer a la
professionnalisation des étudiants en exploitant des
aspects trés pratiques de l'exercice du métier d’éduca-
teur spécialisé.

Afin de favoriser la maturation et I'épanouisse-
ment personnel du sujet en formation, les formateurs
insistent sur la nécessité de voir se développer, au fil
des trois années d’accompagnement, I'implication
personnelle des étudiants dans le groupe. L'un des
indicateurs pertinents semble étre le repérage du mo-
ment de déploiement d’'une parole « juste » par et
entre les participants de ces groupes. Ce serait alors
la circulation de cette parole qui viendrait signifier,
du méme coup, la mise au travail du processus de
professionnalisation des éducateurs. Dés lors, tout
art du formateur consisterait & repérer avec les étu-
diants de quelle maniére s'opere dans les GAP le
passage d’'une identité de groupe, fortement surdé-
terminée par pression de conformité qui limite dans
un premier temps cette « parole juste », 4 un senti-
ment d’appartenance permettant néanmoins a

chaque membre de développer une parole plus incar-
née, susceptible d’étre alors interpellée dans le
groupe au bénéfice de la construction d’une identité
professionnelle.

En ce qui concerne la troisiéme thématique, il ap-
parait que les processus de formation et de construc-
tion de l'identité professionnelle se trouvent égale-
ment au travail du coté des formateurs. Ainsi,
plusieurs d’entre eux estiment que si les GAP visent a
fonder lidentité professionnelle des étudiants, ce
sont sans doute ces mémes GAP qui assurent une
grande partie de I'identité professionnelle des forma-
teurs de l'institut.

Il s’agit, pour le formateur, d'incarner une position
singuliére ou 'écoute, le respect de valeurs de justice
et de responsabilité, la reconnaissance de l'altérité,
vont s'organiser au travers la mise en place de régles
communes aux fins de permettre a chacun, animateur
compris, d’analyser sa relation aux autres dans les si-
tuations de communication. Cette réciprocité, assu-
mée par le formateur, s'oppose alors a la volonté de
toute puissance d’'un supposé détenteur des savoirs
théoriques et pratiques. Paradoxalement, les savoirs
du formateur apparaissent alors tout a la fois relatifs
et néanmoins consistants, car en cohérence avec le
modele d’accompagnement proposé. C’est donc par
le témoignage de la capacité du formateur a méta-
communiquer & partir de ses « manques » que son
discours pourra alors acquérir une crédibilité suffi-
sante aupres des adultes apprenants. Cette réversibi-
lité momentanée des positions qui privilégie la circu-
lation de la parole, 'écoute et la mise en commun des
savoirs des participants, qualifie ce que Jean-Marie
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Labelle nomme « réciprocité éducative ». Au plan
conceptuel, c’est donc au travers de la notion d’ac-
compagnement andragogique et de la mise en ceuvre
du concept de « réciprocité éducative » que 'on peut
tenter d’identifier plus clairement le travail au quoti-
dien des formateurs de I'institut.

Clest 4 la fin du XIX siecle que le terme andragogie
(du grec anér, homme) va apparaitre en référence aux
problémes inédits posés par « l'éducation des
adultes ». C'est un terme cousin et bati sur le modéle
de pédagogie qui, d'un point de vue étymologique, se
rapporte aux enfants (du grec paidos, enfant). Cepen-
dant, l'utilisation du terme « andragogie » n’obéit pas
ici a une simple coquetterie de langage. Sil'enseigne-
ment dispensé a I'TTS s’adresse bien évidemment a
des adultes, le point essentiel qui justifie pleinement
le recours a la notion d’andragogie s’enracine dans la
nécessité de prendre en compte les acquis expérien-
tiels et existentiels singuliers des apprenants dans les
processus de formation. Cette attention a la singula-
rité des étudiants et a leurs pré-requis définit ce que
Labelle conceptualise sous la notion de « prévenance
andragogique ». Il précise a ce propos: « La préve-
nance andragogique consiste d’abord & regarder I'ap-
prenant, quel qu’il soit, comme quelqu'un d’unique et
d'important, car possédant a priori les capacités né-
cessaires 4 son propre développement. Un tel témoi-
gnage de confiance enclenche les processus éducatifs
dont lissue est, elle aussi a priori, fructueuse. L'an-
dragogue manifeste cette attitude en écoutant
d’abord et en parlant ensuite: son comportement et
son discours expriment alors équivalement que l'ou-
verture a l'altérité est 'enjeu de I'éducation. Il atteste

aussi de la sorte que les apprenants sont respectés
comme des partenaires libres et autonomes, car la re-
connaissance des libertés fonde leur épanouisse-
ment". » Ainsi, 'adresse du formateur ne s'appuie
pas ici sur les seuls savoirs théoriques qu’il va trans-
mettre mais également sur des compétences moins
clairement formalisées. Il va accepter de se mettre en
danger, de se voir déstabilisé par la confrontation
avec l'autre et par les savoirs dont il est porteur. Cest
a ce prix quil pourra préserver sa capacité a se trouver
surpris, 4 expérimenter une éventuelle rupture avec
ses représentations, avec ce qui est habituellement
vécu et qui fait parfois obstacle a la remise en ques-
tion. Lorsque cette situation se présente au décours
de 'accompagnement, le formateur aura a dépasser
une situation de doute et d’inconfort relatif. Cepen-
dant, c’est cette méme situation qui lui permettra de
découvrir en lui-méme ce mouvement de formation
que vivent les étudiants qu’il est amené a accompa-
gner. Clest aussi par le témoignage en acte de ce pro-
cessus et surtout par sa capacité a métacommuniquer
a ce propos que son discours pourra alors acquérir
une crédibilité suffisante auprés des adultes appre-
nants.

EN GUISE DE CONCLUSION PROVISOIRE...

A Tévidence, lintention andragogique développée
au fil de 'accompagnement proposé s’organise au-
tour du souci de lutter contre une modélisation uni-
formisante de la formation des éducateurs spéciali-
sés. D’une manieére différente, il s’agit ici de
s'appuyer sur le dispositif de formation pour favori-
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ser 'émergence d’'un sujet singulier construisant
néanmoins son appartenance identitaire 4 une com-
munauté professionnelle et découvrant la nécessité
impérative de poursuivre en permanence un travail
réflexif d’échange sur ses pratiques. C’est ce proces-
sus complexe qui fonde, de maniere paradoxale, les
conditions mémes de son autonomie profession-
nelle. En effet, « 'autonomie du professionnel n’est
pas I'indépendance » comme le remarque fort juste-
ment Pierre Négre: « Elle suppose une manipula-
tion des échanges avec I'environnement. La parole
une fois dite en situation se doit d’étre redite en
parts multiples au sein de l'organisation, ou elle se
voit reprise, travaillée, recomposée dans des jeux
d’échos et de correspondances, entre le digital qui
construit l'information et 'analogique qui est la
matrice ol un sens peut advenir . » L’accompagne-
ment proposé au cours de la formation vise ainsi a
développer chez les étudiants 'émergence de liens
de sens ou I'expérience de chacun résonne avec I'ex-
périence de 'autre, dans un travail de réciprocité ou
le langage ne saurait cependant dire tout a fait I'in-
complétude radicale qui marque I'existence de tout
individu. Il est essentiel de rappeler la place de cette
dimension dans le processus d’accompagnement,
car c’est elle qui laisse place a la part du flou et a
I'indécidable qui accompagne toute conduite hu-
maine et qui s’actualise peut-étre plus particuliere-
ment dans le travail de I'éducateur spécialisé au
quotidien.
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ENTRE « COMPRENDRE ET REUSSIR »
ET « REUSSIR ET COMPRENDRE »:

LE CAS D'UNE FORMATION

QUI ENCHEVETRE CES PROCESSUS

LORS QUE les pédagogies traditionnelles fon-

dent généralement leurs pratiques d’ensei-
gnement sur la résolution de problemes et sur la re-
production de modeles, I'alternance invite I'éleve a
construire lui-méme probléme et modele de réso-
lution. S’opposent alors, en termes génériques,
deux logiques pédagogiques, I'une par consomma-
tion de savoirs ol 'éléve recoit un enseignement et
lautre par production de savoirs ou lalternant
construit ses apprentissages. Si cette opposition
permet de discriminer deux approches éducatives,
elle n'autorise pas, sans précaution, a lire de ma-
niére aussi exclusive, la complexité des faits péda-
gogiques, qui semblent enchevétrer ces deux lo-
giques. Clest cet enchevétrement qu’il nous
intéresse de travailler ici autour des processus
« Réussir-Comprendre » identifiés par J. Piaget.
Cette recherche, axée sur une formation qui asso-
cie dans le méme parcours ces deux logiques péda-
gogiques, nous invite 4 imaginer de nouveaux rap-

ports entre consommer et produire et comprendre
et réussir. Il semblerait en effet qu'une relation dia-
lectique enchevétre, dans un tel dispositif, ces dif-
térents processus et autorise de réinvestir le contra-
dictoire dans les dispositifs de formation.

PRESENTATION DE LA RECHERCHE

nProduire du savoir

Georges Lerbet' prévient: « Produire du savoir
n’est pas en inventer. Cest en organiser a sa fagon,
pour produire un sens qui soit son sens, celui de sa
connaissance, mais aussi du sens partageable sans
trop de pertes, dans les transformations en savoir et
en connaissances. » Il s’agit alors, dans le cadre de
l'alternance, de transformer son expérience en prise
de conscience et en apprentissage. Selon A. Berco-
vitz’: « Tout apprentissage est production de savoir
pour celui qui apprend. » Cette position forte permet
de refuser I'idée selon laquelle tout ce qui sera appris
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est déja connu. Il s’agit ici de montrer combien la
production de savoir n’est pas disjoignable de la pro-
duction de soi’. Elle participe a la construction de
Iidentité. Ainsi, une logique pédagogique exclusive-
ment centrée sur l'enseignement transmis et son co-
rollaire, la consommation de savoir, semble s’exposer
a deux risques majeurs. Le premier est de dénier le
droit 4 la construction de 'autonomie de I'éleve par
lui-méme. Le second, plus pervers, est d'imaginer,
pour l'enseignant, la possibilité d’accéder a 'autono-
mie de l'autre, en supposant la piloter. Pour autant,
comme nous le montre la dialectique entre savoir-
gnose et épistéme, il ne s’agit pas de faire I'économie
de I'enchevétrement entre logique de production et
de consommation de savoirs, mais plutét de montrer
leur enchevétrement mutuel.

nComprendre puis réussir/réussir puis compren-
dre

La production de savoirs, que nous venons d’évo-
quer, ameéne l'alternant a développer ses propres stra-
tégies d’apprentissage. Dans cette variété de singula-
rités, les travaux de Jean Piaget ont permis de dégager
au moins deux grandes logiques d’apprentissage.
Celle qui, selon ses termes, part de la réussite (R)
pour aller a la compréhension (C)*, et celle, inverse,
qui va de la compréhension (C) a la réussite (R)".
Ainsi, écrit Piaget®: « Réussir c’est comprendre en
action une situation donnée 4 un degré suffisant pour
atteindre les buts proposés, et comprendre c’est réus-
sir 2 dominer en pensée les mémes situations jusqu’a
pouvoir résoudre les problemes qu’elles posent quant
au pourquoi et au comment des liaisons constatées et

par ailleurs utilisées dans I'action. » Dans la logique
C/R T'enfant apprend d’abord par la manipulation de
symboles, de signes, de modeles, avant de valider ses
apprentissages sur le terrain. Pour Piaget, cette lo-
gique cognitive qui demande a I'enfant, dans une dé-
marche déductive, d’abstraire avant d’appréhender le
réel construit, n'est véritablement possible pour
celui-ci qu'apres qu’il ait construit les questions
concrétes. C'est cependant le schéma cognitif qu'im-
pose l'école traditionnelle. Dans la logique R/C, au
contraire, 'éléve sera d’abord capable d’agir avant de
comprendre le sens et le fonctionnement de son ac-
tion. Cette démarche d’apprentissage est inductive et
elle est, selon Piaget, un des stades préalables du dé-
veloppement cognitif de 'enfant. Partant de ce der-
nier modele, enrichi par les travaux de G. Lerbet, une
pédagogie de lalternance propose en priorité ce
schéma cognitif aux éleves. Cependant, il nous
semble évident, comme l'affirme André Geay’ qu’il
faut faire tourner la boucle « réussir et comprendre »,
car nous ne pouvons pas nous contenter de proposer
un seul parcours cognitif. Si l'alternance apporte une
réponse aux exclus du schéma cognitif proposé par
Iécole traditionnelle, elle risque de reproduire, a I'in-
verse, les mémes exclusions.

nHypothése de recherche

La pédagogie de l'alternance postule que le savoir
ne se donne pas, ne se transmet pas, mais se construit
par 'apprenant, dans la relation dialectique qu’il en-
tretient avec son propre milieu social et professionnel
et des contenus théoriques. Alors que les pédagogies
traditionnelles fondent généralement leurs pratiques
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d’enseignement sur la résolution de problemes et sur
la reproduction de modéles, dans une logique de
C/R, I'alternance invite 'éléve a construire lui-méme
probléeme et modele de résolution dans un processus
inverse de R/C. S'opposent alors, en termes géné-
riques, deux logiques pédagogiques, l'une par
consommation de savoirs ou I'éléve recoit un ensei-
gnement transmis, l'autre par production de savoirs,
ou l'alternant construit ses apprentissages.
Cependant, il semble que, posée ainsi, cette oppo-
sition reléve du modele théorique. En effet, si elle
permet de discriminer deux approches éducatives, du
point de vue didactique, elle n’autorise pas, sans pré-
caution, 2 lire de maniére aussi exclusive la com-
plexité des faits pédagogiques, qui semblent enchevé-
trer ces deux logiques. Nous pouvons poser cet
enchevétrement selon le modele des hiérarchies en-

chevétrées de Jean-Pierre Dupuy (1993, p. 114).

I Consommation de savoirs

-—-1C"R II Production de savoirs
--2R"C -—-2R"C
--—-1C "R
Figuren®1

Une hiérarchie enchevétrée des processus C " R-R " C

Dans ce modele, ce qui est premier au niveau I de-
vient second au niveau II. Ainsi, dans une approche
par consommation de savoirs, la logique C * R prime
sur la logique R * C. A Tlinverse, ce sera R * C qui

primera sur C " R dans une pédagogie par produc-

tion de savoirs. Cependant, dans I'un ou l'autre mo-
dele pédagogique, si une logique prime, cela n'im-
plique pas la destruction de l'autre logique qui est se-
conde. Cest, semble-t-il, une relation dialectique qui
anime les deux processus avec primat de I'un ou de
l'autre. Maintenant, si I'on change de niveau logique
et que lon observe, non plus a lintra
C " Ret R " C pour chaque logique pédagogique,
mais que l'on croise a I'infer ces deux processus et les
deux logiques de consommation et de production de
savoirs, nous pouvons exprimer notre hypothése de
recherche. En effet, si dans un méme parcours, et par
une formation double mais dissociée, sont associés
logique de consommation et de production de sa-
voirs, nous supposons que les apprenants développe-
ront alors un niveau supérieur d’intégration, dans le
sens ou ils seront plus 4 méme de rendre utilisable
leur savoir et de faire « tourner » la boucle « Réussir et

Comprendre ».
POPULATION D’ETUDE

Dans le cadre de cette réflexion, il nous est apparu
intéressant d’étudier deux ingénieries de forma-
tion/évaluation différentes. Nous nous sommes at-
taché de la sorte, a analyser les évaluations qui vali-
dent et sanctionnent dans chacune d’elle un par-
cours particulier de formation. Le choix de ces deux
systemes d’évaluation a été légitimé par le fait que
ces deux ingénieries de formation existaient indé-
pendamment l'une de lautre et que récemment,
elles ont fait 'objet d’'un rapprochement dans une
seule ingénierie.
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nUne formation universitaire

La premiére ingénierie proposée concerne une
formation universitaire conduisant les étudiants au
passage d’une licence en formation initiale. Cette
formation représente un volume horaire d’environ
sept cents heures réparties en trois poles, auxquels
s’adjoint un quatri¢éme correspondant a un stage
d’étude. Les cours sont magistraux hormis les
heures de travaux dirigés et les étudiants ne sont
généralement pas accompagnés dans la réalisation
de leur mémoire. Cette licence vise 4 former de fu-
turs managers d’entreprises. Pour obtenir son di-
plome, le candidat doit avoir la moyenne, soit 10
sur une échelle de notation de 0 a 20, dans chacun
des quatre pdles. Chaque poéle est indépendant de
'autre. Pour les disciplines des trois premiers pdles,
chaque enseignant a toute latitude pour évaluer ses
apports, a la réserve pres que I'évaluation doit étre
individuelle et surveillée. Pour le quatrieme péle,
I'évaluation consiste en une note correspondant a la
production et a la soutenance d’'un rapport de sta-

ge.

nUne formation en alternance

La deuxiéme ingénierie proposée correspond a
une formation en alternance qui conduit a 'obten-
tion d’'une qualification pédagogique homologuée
de niveau III. Cette formation se réalise sur deux
années selon une modalité d’alternance entre une
pratique professionnelle au sein d’un établissement
d’enseignement et des séquences de formation.
Onze sessions se déroulent sur deux ans pour un
total d’'une trentaine de journées de formation.

Cette formation a pour objet de développer les ap-
titudes requises pour l'exercice d'une fonction de
formateur dans un systéme de formation alternée®.
L’ingénierie est articulée autour de la réalisation
d’une recherche personnelle du candidat et de la
conduite d’'une activité pédagogique donnant lieu a
la réalisation dun rapport. L’évaluation, qui
conduit a la qualification pédagogique, est organi-
sée en deux temps. Deux épreuves sont réalisées en
cours de formation et deux autres lors des évalua-
tions finales. Pour ces derniéres, le candidat devra
réaliser, d’'une part, un devoir écrit sur table et,

d’autre part, soutenir un rapport d’activité pédago-
gique.

nUne formation associée

Ces deux ingénieries de formation viennent d’étre
associées dans un parcours unique. En effet, depuis
1995, le niveau d’exigence de base, pour enseigner en
maison familiale rurale, est fixé au niveau II. Pour
autant, du point de vue institutionnel, le profil BTS
et DUT est intéressant pour conduire des formations
en alternance, du fait des connaissances et de I'an-
crage technologique et professionnel de ce public.
Ainsi, dans le souhait de permettre I'accés a ce mé-
tier, a des personnes titulaires de niveau III, il a été
imaginé un parcours associant licence universitaire
de niveau II et formation pédagogique en alternance.
Dans une méme ingénierie, et en deux ans, les étu-
diants/stagiaires préparent et soutiennent la méme
formation pédagogique et la méme licence que les
personnes inscrites traditionnellement dans ces deux

cursus.
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RESULTATS DE L’ETUDE

nEntre production et consommation de savoir

Un premier enchevétrement s'exprime a l'inter,
par l'association dans un méme parcours de ces deux
formations aux logiques opposées. Le deuxieme en-
chevétrement se dévoile a 'infra, cest-a-dire, a I'in-
térieur méme de chaque parcours de formation pris
séparément. En effet, I'épreuve pour laquelle le clas-
sement opéré entre les groupes révele une différence
significative est celle qui semble en rupture logique
avec les autres. Dans la licence, inscrite dans une lo-
gique de consommation de savoirs, il apparait que
I'épreuve de soutenance du rapport est dissonante, et
reléve davantage d’'une logique de production de sa-
voirs. Inversement pour la formation professionnelle,
I'épreuve écrite ne semble pas se référer a la méme lo-

gique pédagogique’.

nEntre R/C et C/R

Le troisiéme enchevétrement concerne les proces-
sus R/C et C/R, pour les candidats inscrits simulta-
nément dans les deux parcours. Il semble que les étu-
diants/stagiaires rendent utilisables leur « savoir »
acquis dans les deux systemes et par les deux logiques
en opérant des croisements entre processus cognitifs.
Alors qu’ils réussissent dans les épreuves de produc-
tion de savoirs ou la logique R/C prime, ils font
« tourner » la boucle R/C pour réussir également
dans les épreuves écrites des deux parcours ou la lo-
gique C/R reste premiére. S’ils ne sont pas
« meilleurs » dans les deux logiques de consommation
et de production de savoirs pris séparément, ils sem-

blent trancher par leur capacité a développer un ni-
veau supérieur d’intégration de type R/C. Ils renver-
sent alors la contradiction née du double enchevétre-
ment logique, en changeant eux-mémes de niveau
logique, clest-a-dire en réinvestissant le savoir
« consommé » dans la production de savoirs et le sa-
voir « produit » dans la consommation de savoirs.

Une hiérarchie enchevétrée.
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DI1SCcUSsSION

Nous pouvons supposer que ce triple enchevétrement
est en fait I'expression de I'impossibilité opératoire,
dans un parcours de formation, de disjoindre logique
de consommation et de production de savoirs. L’éva-
luation dans les deux systémes révele cette impossibi-
lité.

nPour la consommation de savoirs

Dans le cadre d’enseignements transmis, le profes-
seur s'attend, dans I'épreuve qu’il propose, a ce que
Iéleve les reproduisent a l'identique. La correction
vise 4 mettre en correspondance la production du
candidat avec les contenus du cours. L’enseignant re-
cherche et mesure les erreurs dans un souci de
conformité entre le référent et le référé. Cependant,
nous comprenons qu’il est particulierement difficile
de rester dans I'exclusive de cette logique. En effet, a
partir de l'instant ol I'épreuve est construite de ma-
niére a4 ce que l'étudiant fasse preuve de raisonne-
ment, de sens critique et d’analyse, le correcteur doit
sattendre a4 l'expression autonome du candidat. Il
sera alors en difficulté pour corriger la copie car celle-
ci débordera, par non-sommativité, le référent. Deux
remarques s imposent alors. La premiére est de sup-
poser une corrélation trés forte entre la forme de
I'épreuve et la logique de consommation ou de pro-
duction de savoirs. La deuxi¢me est de pointer 'ex-
tréme difficulté, dans les évaluations proposées, de
rester dans I'exclusive d’'une seule logique. L’enchevé-
trement a différents degrés semble étre une pratique
des plus répandues. Il est plus aisé de comprendre dé-

sormais que les épreuves proposées sous forme de
questions a choix multiples (QCM) sont celles qui
sont le moins en contradiction avec une logique de
transmission et de consommation de savoirs. Dans ce
type d’épreuve, en quelque sorte, on ne mesure pas les
apprentissages de I'étudiant qui, comme nous l'avons
vu, ne sauraient étre disjoints de sa production auto-
nome, voire de la construction de son identité, mais
plutot sa capacité a reproduire a l'identique des ensei-
gnements.

nPour la production de savoirs

Nous pouvons penser que I'évaluation, dans une
logique de production de savoirs, s’apparente a de
I'évaluation-régulation. Un certain nombre d’'indica-
teurs nous permet de le supposer. Un référent semble
se construire entre I'éléve, son objet d’étude et 'ensei-
gnant qui 'accompagne. Cependant, d'une part, le
référent et les attendus de la production de savoirs
sont déterminés par I'enseignant et, d’autre part, cette
production qui sert a évaluer le parcours de formation
ne saurait échapper a la nécessaire validation de I'éva-
luation-bilan. Les deux logiques d’évaluation ne se
posent pas en terme d’exclusivité. Elles semblent se
spécifier mutuellement et 'on ne saurait imaginer un
parcours de formation qui ferait 'économie de 'un de
ces deux aspects. Nous pouvons remarquer, par
ailleurs, la complexité pour l'enseignant de réaliser
une évaluation dans une logique de production de sa-
voirs. Il s’agit presque d’'une tiche impossible qui, si
elle est réalisée, conduit a une contradiction majeure.
Comment, en effet, évaluer une production singu-
liere, autoréférencielle par un processus hétéroréfé-
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renciel ? En effet, aucun référent extérieur ne semble
en mesure, sans la réduire, d’apprécier I'expression
autonome d’un éléve dans son propre rapport au sa-
voir. Parallelement (pour I'éleve), la production de
savoir peut-elle se réaliser sans hétéro-référencia-
tion? La forme de I'épreuve proposée semble surdé-
terminante. Il s’agira ici de chercher la valeur de la
production en tenant compte de la réflexion, de
l'analyse, et de la singularité de 'apprenant.

CONCLUSION

Le cas exemplaire de l'association, dans un méme
parcours, de deux formations aux logiques pédago-
giques opposées, révele, par le vecteur de leur évalua-
tion, un certain nombre de contradictions et des mo-
dalités possibles de leur dépassement. Tout d’abord,
la rencontre de deux systtmes pédagogiques
contraires va conduire, assez logiquement, a des
contradictions externes entre logique de consomma-
tion et de production de savoirs. Ensuite, et de ma-
niére plus voilée, chaque formation, prise séparément,
développe en infra ses propres contradictions in-
ternes entre ces mémes logiques. Il semble, alors, que
les institutions, bercées par l'illusion de la transpa-
rence, de la complétude et du principe de non-
contradiction, restent plus que discretes sur leurs
contradictions internes, les laissant totalement a la
charge des apprenants.

La population confrontée a cette double logique
nous montre comment, par complexification, elle
parvient a dépasser ces contradictions. D’un schéma

cognitif quelque peu binaire, au sens de « com-
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prendre » puis « réussir » dans la logique de la
consommation de savoirs et de son inverse dans la
production de savoirs, la population d’étude integre
ces processus opposés pour réagir aux tensions
contradictoires. Ainsi les candidats du parcours asso-
cié semblent réinvestir le savoir « consommé » dans la
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production de savoirs et le savoir « produit » dans la
consommation de savoirs, sans étre cependant jamais
assurés des limites que le systéme assigne implicite-
ment 4 ces audaces. On peut alors faire I'hypothése
que c’est l'expression de leur propre autonomie qui
parait transcender le contradictoire, par 'enchevétre-
ment des niveaux logiques, en méme temps que cette
autonomie se construit par ces expériences d’affran-
chissements et d’enchevétrements singuliers. I reste
alors a4 questionner I'émergence de 'autonomie de
chacun dans les processus contradictoires, et le statut
donné par les institutions pédagogiques a cette ex-
pression. L’évaluation semble étre une entrée effi-
ciente dans ce questionnement, dans la mesure ou elle
dit une articulation de l'individuel et de l'institution.
Enfin, cette étude pose l'intérét des parcours de for-
mation qui associent, sous une forme de double com-
pétence visée, la rencontre de logiques de formation
contradictoires.

FRANCK VIALLE®
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LE STADE DE WIMBLEDON
UN ROMAN ET UN LIVRE DE FORMA-

TION

E STADE de Wimbledon, roman de Danielé Del

Giudice publié en 19837, fidelement adapté,
en février 2002, au cinéma par Mathieu Amalric,
raconte lhistoire d'un personnage, le narrateur,
parti sur les traces de I'écrivain Roberto Balzen,
homme historique, qui n’a pratiquement rien écrit
alors qu'on en attendait une ceuvre, mais qui a,
néanmoins, influencé toute une génération litté-
raire.

De Iécrivain, on en apprendra peu. Cependant, la
recherche entreprise par le personnage narrateur,
outre qu'elle pose la question du choix entre écrire et
ne pas écrire comme le note Italo Calvino dans la pré-
face du roman, éclaire d'une maniére trés moderne la
problématique du roman de formation en tant que
genre. Peu importe la quéte, peu importe le héros —il
s'agit d'un homme chez Giudice et d'une femme, I'ac-
trice Jeanne Balibar, dans le film —, la question fonda-
mentale de ces ceuvres est celle de la possibilité d'une
accession, par soi-méme, a une vérité révélée.

Les rencontres que font les personnages « ne sont
jamais de vrais témoignages... Sinon des bribes hété-
rogénes et incohérentes, jamais de véritables ren-
contres, sinon lointaines, inaudibles, d’'une indiffé-
rence polie’ ». Elles sont le prétexte qui conduira le
héros au stade de Wimbledon, 14 ou il approchera une
révélation. L’objet du film et du roman est de traduire
le lent accomplissement d’un voyage intérieur. Expli-
citement, les latences du sommeil, les déplacements
dans l'espace entre Trieste et Londres, les esquisses
de réponses a la question : « Pourquoi écrire ? Pour-
quoi pas. » (p. 45) ne sont que les métaphores d’'une
démarche formatrice et profondément personnelle,
« ot I'on sapproche dangereusement du gouffre, de
I'incompréhension, du non sens, de I'absurde” ».

Le roman de Del Giudice et le film de Amalric dé-
butent avec la méme séquence du réveil du narrateur,
« d'un léger somme, de ceux qui ne durent qu'une
demi-heure » (p. 9), « mais ensuite il faut tout re-
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prendre a zéro ». D’emblée, nous comprenons que le
héros devra trouver la volonté, consciente ou non, de
se frotter a la réalité extérieure. Quel que soit le motif
de la quéte dont on ne connait, ni dans le livre, ni
dans le film, la véritable origine — travaux universi-
taires, motivation personnelle, car le narrateur se
garde de répondre aux questions posées sur sa dé-
marche — elle induira des temps de latence. Le som-
meil et le réveil closent et ouvrent chaque fin et début
de chapitre : chapitre I page 30 : « Je me suis en-
dormi », chapitre IT page 32 : « Aprés avoir dormi une
demi-heure », chapitre II page 55 : « Je peux les
[yeux] rouvrir. Mais c’est la derniére chose a laquelle
j’ai pensé. », chapitre II page 91 : « J'essaie de dor-
mir », chapitre IV page 93, somnolence sur la planche
a voile, chapitre V page 105 : « Et je me suis en-
dormi. » A la fin du chapitre V, curieusement, 1a ou
I'on s’attend a une nouvelle scéne d’endormissement :
« Je monte dans ma chambre... je fais tous les prépa-
ratifs de la nuit. » (p. 137), le personnage pousse un
cri au son « rauque, bestial », avant de sombrer dans le
sommeil car aprés lellipse de la nuit, il se réveille, « les
bras croisés sur la poitrine » (chapitre VI page 139).
La derniére allusion au sommeil, page 150 : « En réa-
lité, je suis déja plus tendu et culpabilisé d’avoir tran-
quillement dormi sans avoir pensé a rien », marque le
retour au paisible, 4 la fin de l'agitation intérieure. La
révélation qu’a le narrateur au stade de Wimbledon se
situe entre le cri et le sommeil tranquille retrouvé. La
découverte de soi ne reléve donc pas, comme on
pourrait le croire, uniquement de la démarche intel-
lectuelle, elle reléve aussi de ce qui constitue I'intério-
rité¢ profonde de létre. Qu'elle soit totalement

consciente chez Giudice : « Il faudrait un cri horrible,
déchirant. Je me concentre, je prends ma respiration ;
je suis réveillé, je crie. » (p. 137), ou induite par des
éléments extérieurs chez Amalric : on suppose que
Jeanne Balibar s’enivre et a une expérience sexuelle
avec un garcon de rencontre avant de se libérer de son
hurlement. La révélation a soi-méme passe par un re-
tour a 'animalité, 4 la bestialité. Seulement apres cet
événement douloureux — que symbolise le recours au
cri primal de l'origine — pourra venir le temps de la
paix intérieure retrouvée et celui de l'accomplisse-
ment.

La découverte de soi dans Le Stade de Wimbledon
n'est pas seulement 'aboutissement d’une introspec-
tion intellectuelle statique. Elle nécessite un déplace-
ment dans le temps, le rythme des saisons est explici-
tement souligné chez Amalric, et dans l'espace. Le
voyage est linguistique, Jeanne Balibar et d’autres
personnages du film passent de l'italien au frangais,
du francais a 'anglais d'une maniére a la fois décon-
certante et évidente. Et surtout, sont récurrentes les
images de déplacements : « C’est comme si je décidais
de tout déplacement sur le moment, pour voir ot cela
me conduit, et que cette découverte ne fut finalement
que le commencement que je cherchais. » (p. 16) Le
narrateur erre sans cesse dans Trieste et Londres, il
emprunte taxis, bus, trains, tramways, planche a
voile, avion, métros, s'intéresse au parcours labyrin-
thique des coursives d'un bateau parce que « la navi-
gation me parait étre une excellente coexistence
d’abstraction et de comportement » (p. 63). Les
moyens de communication utilisés aménent le narra-
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teur a ces passages obligés que sont halls et buffets de
gare, aérodromes, cafés ou il rencontre ceux suscep-
tibles de l'informer sur le personnage central de sa
quéte. Plus il voyage, plus il est en mesure d’affirmer :
« Il est clair que ma personne ne compte plus... que le
fait que je vienne d’'un endroit quelconque ne compte
plus du tout. » L’évanouissement, la dilution de I'ori-
gine « je me trouve dans un milieu différent du point
de départ » (p. 112), va de paire avec la construction
d’un nouveau savoir, d'une nouvelle géographie de
espace : « Je connais des restaurants, cela ne signifie
pas grand-chose, mais pas tout a fait rien pour au-
tant. » (p. 32) L’appropriation de l'espace extérieur
est la métaphore de I'appropriation de l'espace inté-
rieur, « quelque chose est en train de changer, je suis
venu pour comprendre pourquoi un écrivain n’écri-
vait pas ». Le voyage trouve sa raison d’étre car il est
travail sur soi-méme : « Il faut avoir quelque chose a
faire quand on va a I'étranger, il faut y aller avec un
travail, pas par agrément. Alors cela a un sens. »

Les déplacements engendrent la rencontre de per-
sonnes dont aucune ne livrera de certitudes sur Bal-
zen. Elles seront les relais nécessaires et obligés pour
que le personnage poursuive son itinérance. Elles lui
fourniront des indices symboliques (les sextants), des
plans de villes, des adresses. Mais le narrateur devra,
seul, déchiffrer la carte de « Mercator », image clef du
roman comme le souligne Italo Calvino dans la pré-
face, car ce qu'admire le narrateur chez le comman-
dant d’un navire c’est « son art consommé des cartes »
(p. 62). Autre paradoxe de cette géographie symbo-

lique : le métro. Autre avatar du train, en empruntant

la ligne droite il amenera le héros 4 Wimbledon, der-
niére étape du voyage : « Puisque c’est 1a que s’arréte
le métro et que se trouvent méme les fampons. »
(p. 113) Les trains qui traversent roman et film per-
mettent au narrateur de se poser les questions essen-
tielles sur lui-méme et de I'aider ainsi a construire son
étre. Lors d’un trajet, dans un compartiment en pré-
sence d’'une femme accompagnée de son jeune fils, le
héros remarque : « [...] enfant qui fait monter et
descendre sur la vitre un petit train de plastique, et
peut-étre atteint-il ainsi la plénitude enfantine d’étre
a I'intérieur de quelque chose et de continuer a le pos-
séder de l'extérieur. » (p. 104) La mise en abime de
I'image du train signifie la recherche d’un équilibre
entre intériorité et extériorité. Cette tension butera
sur les « tampons » de la gare de Wimbledon, ou le
narrateur constatera que « peut-étre la réponse est-
elle le fait méme que j'ai voyagé, que j’ai rencontré
quelqu’un et que je me trouve ici. Et qu’a la fin
jaie... » (p. 146). Les points de suspension, dans ce
passage, sont lourds de sens. Pour les interpréter,
peut-étre faut-il revenir au début de la fable, quand le
premier personnage rencontré, un militaire, expli-
quait 'ambiguité du parallélisme des rails qui feignent
se « rejoindre en pointe », mais qui, évidemment, ne
le font pas car « on fait des tas de calculs pour la pers-
pective, pour reproduire un défaut de vision » (p. 10).
La vision corrigée du narrateur lui permettra de faire
exister le monde et d’y trouver une place.

La quéte, dans ce roman de formation, est bien af-
faire de perspective, de point de vue. Balzen n’a pas
écrit, ou quelques lettres seulement, le narrateur n'in-
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terroge pas un corpus mais une absence de corpus.
Quand, dans un hépital, il rend visite & une poétesse,
autrefois amie avec Balzen, a la question des infir-
miers : « Vous devez nous dire si les poésies que cette
femme récite sont vraies... Si Cest elle qui les a
écrites. » (p. 22), le héros peut donner une réponse
claire : « J'ai raconté ce que je savais. » (p. 22) Le texte
écrit, figé, publié rassure ; de la méme maniere, le nar-
rateur va vérifier dans un ouvrage technique de marine
les impressions troubles qu’il a éprouvées a propos du
navire [/e dOléron. Le texte servant de repére, de point
d’ancrage, on comprend alors que méme « sl y a trop
de livres, s'il n’y avait plus de livres, les gens devraient
penser avec leur propre téte. » (p. 129), et que « tous
les livres découragent d’écrire. ». Le narrateur, face au
manque d’écrits qu'il est contraint d’affronter, suit « le
parcours qui va du papier a l'expérience, bien qu[’il] ne

sache pas quel type de parcours c’est. » (p. 100)

Au fil de I'histoire, 'écriture devient de moins en
moins nécessaire : feuilleter des dossiers de notes
« comme il s’agissait de repasser une matiére » est
vain, « naturellement, rien n’en sort. » (p. 118) La fré-
quentation de Balzen, I'écrivain sans livre, qui « com-
pliquait 'existence des autres » (p. 72), améne le nar-
rateur a s'interroger sur l'utilité de sa propre écriture :
« Je n’ai jamais été aussi prés de la réponse mais aussi
indifférent a la question. » (p. 152), « Je n’ai jamais été
ainsi au début déterminé et incertain. » (p. 160) Le
lecteur du roman ou le spectateur du film devra lui-
méme décider si le héros finira par écrire, car « écrire
n’est pas important, mais on ne peut pas faire autre-
ment. » (p. 146) ou si, comme Balzen, il y renoncera.

Mais, a l'inverse de Balzen qui « durant les derniers
mois était quelqu’un qui a perdu sa route » (p. 150), le
héros, lui, a tracé et parcouru son chemin de forma-
tion. Balzen «a aidé a changer ou 4 prendre une déci-
sion... C’était la sa passion et son chef-d’ceuvre. Rien
d’autre. » (p. 150) et permet au narrateur de s’ouvrir
au monde, a une nouvelle vie. Cette sorte de renais-
sance est signifiée symboliquement, dans le roman,
par le don fait au narrateur d’'un vétement ayant ap-
partenu a Balzen, vétement qu'il enfile pour se glisser
dans une nouvelle peau, puisqu’il le porte « avec la dé-
licatesse que 'on a pour tenir un enfant » (p. 143).
Dans le film, le personnage de Jeanne Balibar s'épa-
nouit physiquement, jusquaux derniers plans qui
illuminent son visage d’'une plastique rayonnante.

La quéte pourra s’'achever aprés I'énigmatique ré-
vélation au stade de Wimbledon, méme si elle n’a ja-
mais véritablement eu d’objet car « I'idée d’avoir un
terme a tout remis en mouvement » (p. 143). Le livre
refermé, la salle rallumée, il nous reste 4 imaginer le
devenir du héros qui devra, comme le confie Amalric
dans un entretien au magazine E/le*, choisir entre
« étre dans le monde ou le regarder, ce qui est le di-
lemme premier de tout créateur », et probablement
celui de tout un chacun.

THIERRY PICQUET, enseignant.

1. Les numéros de pages cités correspondent a 'édition de 1997
chez Rivages poches.
2. Jean-Sébastien Chauvin in Les Cahiers du cinéma n° 565, fé-

vrier 2002.
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QUI SAIT CE QUE I’AVENIR

NOUS RESERVE »!

Réaction a larticle d'Ettore Gelpi, « Le futur du travail », Chemins de Formation

au fil du temps... n° 2.

Rappelons qu’Ettore Gelpi nous a quittés le 22 mars 2002.

ERCI a l'équipe de Chemins de formation

d’avoir ouvert le champ de la réflexion aca-
démique a la futurologie et a la prospective. Dans
« éducation », vocation de l'université, il y a mo-
deles pour le futur, exemplarité (sic) et prospective.
Alors je voudrais réagir, commenter plutdt, voire
divaguer sur l'article d’Ettore Gelpi « Le futur du
travail », puisque la formation est l'outil du travail.
Je voudrais ainsi pousser les portes ouvertes par Et-
tore Gelpi jusqu’a la butée en caoutchouc.

D’UNE DEFINITION FONDAMENTALEMENT
SCIENTIFIQUE...

Le travail est la puissance qui aboutit a la production
d’énergie, au taux d’'un joule par seconde. Dans cette
définition physique du watt — récente, Watt, XVIII®
siecle, mais le travail existait avant —, peu importe le
type de travail du moment qu’il donne de I'énergie au
systeéme. Le seul fait de vivre est producteur d’énergie

(thermique par exemple), mais également consom-
mateur de ressources. Il faut donc aussi pondérer la
notion de travail par celle de productivité. Mais trés
vite se pose la question des débouchés des produits
du travail, c’est-a-dire de la notion de marché. Dés
lors que 'homme a choisi de spécialiser ses activités,
il est devenu indépendant d’un certain nombre de
compétences possédées par d’autres mais, en méme
temps, il s’est créé une contrainte majeure qui le lie
étroitement aux autres. D’une certaine maniére, la
globalisation n’est rien d’autre qu'une prise en
compte de cette dimension a I'échelle du globe et les
difficultés de cette prise en compte sont liées au ca-
ractére étriqué des propositions faites dans ce cadre.

...VERS UNE REFLEXION D’ACTUALITE

I1 faut bien diftérencier travail d’activité, qui est un
concept plus large, n'impliquant pas une production
nécessaire a la survie. Que ce soit pour travail ou ac-
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tivité, un apprentissage spécifique est nécessaire.
Clest cet apprentissage qui va conditionner le type de
travail qui pourra étre effectivement assuré et don-
nera, soit directement, soit par le négoce de quantités
non immédiatement nécessaires a l'individu, les
moyens de subsistance. Si l'apprentissage est in-
adapté, tant au travail nécessaire qu'aux nécessités de
I'individu, la société sera, dans son ensemble, en
panne. Clest le modelage de I'enseignement qui dé-
terminera le type de travail et donc, de société. Cette
question est d’autant plus d’actualité que les change-
ments en matiére de compétences requises sont ra-
pides, tant quantitativement que qualitativement, et
que le rythme de ces changements est incompatible
avec celui de I'évolution de l'université, en particulier
en France qui n’a, d'un point de vue organisationnel,
pas changé depuis le Moyen Age, ou si peu, par Na-
poléon et Savary.

UNE ORIENTATION VIRTUELLE ?

Les profils des travailleurs seront divers et variés:
mais ne s'agit-il pas, poussée a I'extréme, d’'une déré-
glementation implicite? Un tel changement, pro-
gressivement induit par les nouvelles technologies de
communication, aboutira aussi a des changements
politiques trés importants et difficilement prévi-
sibles: comment conserver la cohésion d'une société
lorsque I'argent, la famille, le bureau voire l'atelier de-
viennent virtuels? En méme temps, il n’existera plus
de maitrise de l'information, ce qui aboutira a une
perte de pouvoir pour les politiques, a4 une perte de
mystére pour les religieux, alors qu'un besoin de

croire, d’espérer, sera d’autant plus grand. En méme
temps, le besoin de connaissances non académiques,
hétéroclites, sera majeur pour que le libre arbitre
puisse s’exercer valablement.

Le clivage loisir-travail deviendra abstrait et méme
le bon travailleur valorisant sa matiére grise sera celui
qui travaillera en dilettante. Le probléme sera de sa-
voir si tout un chacun devra étre capable de faire un
peu de tout ou si, par la loi, il sera obligatoire de pas-
ser par des corps de métier spécialisés en tout. Sché-
matiquement se pose la question de I'avenir du brico-

lage...
VERS QUEL MONDE, DEMAIN ?

Je ne suis pas certain que le capitalisme libéral encore
plus libéralisé aboutira a du « laisser faire » et un mas-
sacre des ressources naturelles. Pour une raison trés
simple qui est que je crois que le plus stir moyen d’al-
ler 4 l'uniformisme — sorte d’absolu communisme

commercial —, c’est le libéralisme: toute entreprise a

AR
N
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les marchés, a fabriquer des produits en plus grande
série pour réduire les cotits. Cest d'ailleurs peut-étre
une des vertus cachées des processus normatifs. Cela
implique qu’a l'absurde, il n’existe plus quun seul
producteur d’'un objet x, par exemple les voitures,
d’un seul modele, que le marché est 'ensemble de la
population mondiale qui doit nécessairement avoir
les moyens d’acheter et, de surcroit, rester en bonne
santé 4 l'abri de la pollution pour pouvoir consom-
mer.

Le monde de demain ne sera qu’en apparence dif-
térent de celui d’aujourd’hui, simplement parce qu'au
moins jusqu'a présent, le seul élément stable du sys-
téme c’est 'homme, homme qui n’évolue pas — ou de
facon infinitésimale. C’est sa valorisation, celle de sa
matiére grise qui sera 'enjeu et 1a est la chance 4 saisir
de Thumanisme libéré de l'esclavagisme producti-
viste. La panne de projet politique, aprés 'échec de
tous ceux imaginés par les mégalomanes émergés de
I'histoire, prendra fin d’elle-méme.

ET LA VIE, ALORS?

I1 existe en effet une dimension qu’il faut prendre en
compte et qui est incontournable: la biologie. C’est 1a
qu’est la limite pour la production de masse qui est
pénible physiquement, qui induit de la morbidité, qui
est peu rentable, consommatrice de main d’ceuvre a
faible rendement ou pénible intellectuellement par le
stress induit par la pression des événements ou les
collégues: chaque humain possede, selon moi, une
quantité d’énergie, un capital a dépenser au-dela du-
quel le rendement baisse inéluctablement et doit

alors étre compensé: drogues chez les cadres, alcool
chez les autres — y compris au sein des universités —
ou psychotropes en tous genres, invendus tabagiques
pour le tiers-monde. Et méme alors, 'augmentation
de productivité est artificielle, compensée par de I'ab-
sentéisme comme le dopage des sportifs aboutit a
I'hopital. Pour information, mon capital d’énergie
disponible est au plus bas depuis déja longtemps...
mais je ne me dope a rien du tout.

SANS COMPTER « L’EFFET PAPILLON »...

Drailleurs puisque le monde est un village, les effets
des papillons sont d’autant plus marqués: ce qui est
positif au point A est négatif en B et vice versa. Le
bilan, au final, demeure peu en progrés voire, pour la
plupart des indicateurs, nettement en repli. Notre so-
ciété en est un exemple frappant: en quoi I’'humanité
a-t-elle progressé, en définitive, au cours des deux
mille derniéres années? Avec tous ses moyens, sa
technologie, la faim a-t-elle régressé, par exemple?
Non, elle a progressé avec la misere, et de fagon expo-
nentielle. L’accumulation de richesses a un bout de la
planete appauvrit 'autre bout. De la méme fagon les
guerres, outils de destruction absolus, font progresser
la connaissance a pas de géants, bien plus que n'im-
porte quoi d’autre. La création de I'Europe aboutit
aussi a des risques nouveaux. S’il y a mise en commun
des moyens, il y a aussi risques accrus de déstabilisa-
tion: deux mille chomeurs qui manifestent dans une
capitale c’est une chose, mais vingt mille ou deux
cents mille regroupés au méme endroit en prove-
nance de tous les coins de I'Europe en est une autre.
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Et le phénomene est amplifié par les techniques de
communication: outil de productivité, Internet est
aussi un contre-pouvoir fantastique qui remet en
cause les circuits en place. Ecrire un pamphlet anti-
gouvernemental a tel responsable dans un journal
soumis 2 la censure est quelque chose, mais diffuser
sans limites en une fraction de seconde ses griefs a
I'ensemble de la planéte peut remettre en cause ins-
tantanément un pouvoir établi ou une réputation.
Dans cette perspective d’extension des marchés,
chaque individu va prendre une importance nouvelle
et I'uniformité des produits va donner a la masse
d’une clientele un pouvoir décisionnel nouveau: lors-
qulil n’existera plus que deux produits en concur-

rence, le boycott de 'un aura des effets immédiats et
définitifs!

DES MANIPULATIONS « GENANTES »...

Et la femme, dans tout ¢a? Elle va prendre le pouvoir
et va étre la chance des hommes... enfin. ’homme,
perturbé grandement par la perte d'un grand bout de
chromosome X, est un compétiteur né, un agressif
rédhibitoire, une sorte de non-sens biologique préfé-
rant 'héroisme 4 la survie. Il est mis en cause par des
temmes qui, sans doute, ont en plus de leurs deux X,
un peu d’Y (mais pas un entier, ouf!) qui leur confere

une agressivité telle qu'elles peuvent triompher. Mais
dans l'avenir, ce qui sera nécessaire a une extension
des marchés, c’est la paix et la douceur matriarcales:
la femme va alors triompher.

Il n’y a qu'une chose qui m’inquiéte vraiment, c’est
le coté apprenti-sorcier de 'homme, servi par des
technologies qu’il n’a encore jamais eues a sa disposi-
tion. L’homme va changer ’homme par la manipula-
tion de ses génes et malgré tous les palabres d’arriére-
garde, c’est malheureusement trop tard. Il faut juste
espérer que les essais, qui ne manqueront pas d’avoir
lieu, en vue de fabriquer des individus totalement dé-
pourvus de cerveaux — certains sont peu pourvus, j'en
connais, mais toutefois pas totalement privés, mal-
heureusement — seront suffisamment lents pour que
les lois du marché ne les interdisent avant que l'en-
semble de I'humanité, décérébrée en quelque sorte
par accident, ne réduise 4 néant, en un instant, les
marges du dernier capitaliste survivant de tous les
autres. ..

Enfin, avec un peu de chance, je serai celui-la.

YANN RESAL
Responsable du CMIEPV

1. Les titres et sous-titres sont de la rédaction.

148



CONNAISSANCE DE SOI ET FORMATION

Un exemple choisi dans un ouvrage d’Albert Camus

’ENFANT venait de réussir le concours des

bourses pour suivre des études secondaires.
Et par ce succes, il était confronté a un choix tres
difficile. Sa famille appartenait a4 un milieu social
trés pauvre et sa meére, seule pour élever ses deux
enfants, ne pensait pas que son fils pourrait suivre
des études secondaires. « Intelligent ou pas, on de-
vait le mettre en apprentissage l'an prochain. »
Ainsi, il pourrait rapporter chaque semaine un
petit salaire qui permettrait 4 la famille de subvenir
un peu mieux a ses besoins.

Mais, par le succes au concours, il venait « d’étre
arraché au monde innocent et chaleureux des
pauvres, monde refermé sur lui-méme, comme une
ile dans la société, mais ou la miseére tient lieu de fa-
mille, pour étre jeté dans un monde inconnu »' dont
il aurait & apprendre les lois.

Peu a peu, I'enfant va prendre conscience des par-
ticularités de son univers familial car « dans cette
maison, il n’y avait pas de journaux, de livres, pas de

radio... Il n’y avait que des livres d'utilité immé-
diate »°. L’espace social de la famille est clos, les rela-
tions aux autres semblent presque inexistantes: il « ne
quittait la maison que rarement et toujours pour ren-
contrer des membres de la méme famille igno-
rante »°.

Aussi, la rencontre avec un autre espace, celui de
I'école, va provoquer une rupture dans l'inconscient
de l'enfant. Nous dirons qu'il s'ouvre a des habitus
différents, mais « les mots et les réflexions appris au
lycée étaient inassimilables et le silence grandissait
entre sa famille et lui »*. L’enfant découvre qu'au
lycée, « il ne pouvait parler de sa famille dont il sen-
tait la singularité sans pouvoir la traduire »°. Il com-
prend peu a peu que « ce n’était pas la diftérence de
classe qui les isolait, c’était I'impossibilité ou il était
de la rattacher a des valeurs ou des clichés tradition-
nels »°.

Un enfant apprend les choses de la vie et se donne
une forme dans le milieu familial, il « n’est rien par
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lui-méme, ce sont ses parents qui le représentent.
Clest par eux quil se définit et qu’il est défini aux
yeux du monde, c’est 4 travers eux qu'il se sent jugé,
cest-a-dire jugé sans pouvoir faire appel, et clest ce
jugement du monde »’, que 'enfant vient de décou-
vrir.

Les prises de consciences effectuées par ce jeune
adolescent vont lui permettre d’évoluer vers un autre
espace social et de prendre de la distance par rapport
a ses premiers habitus. La formation « solide recue a
la communale lui avait donné une supériorité qui le
placa dans le peloton de téte »* dans l'univers du
lycée. 11 apprend ainsi a se mouvoir dans un autre
monde. Les savoirs de base essentiels comme « 'or-
thographe imperturbable, les calculs solides, sa mé-
moire exercée et surtout son respect pour toutes
sortes de connaissance étaient au début de ses
études du moins »” des facteurs de réussite trés im-
portants.

Nous pouvons remarquer que ces prises de
conscience permettent 4 un individu de comprendre
quil existe dans un espace, qu’il est un point parmi

une multitude de points, mais qu’il est différent de
tous les autres. Il comprend la chronologie de son
histoire personnelle et identifie les facteurs sociaux
qui ont été déterminants. Une meilleure connais-
sance de soi et des contraintes de son environnement
permettra a un agent d’avoir plus de pouvoir, d’étre
plus efficient dans les différents espaces sociaux dans
lesquels se déroule sa vie quotidienne.

LYLIANE GENDRES
DEA de sociologie, formatrice

1. CAMUS (A.), Le Premier Homme, Gallimard, 1994, p. 163.
2. Op. cit., p. 186.

3. Ibid.

4. Ibid.

5. Ibid.

6. 1bid.

7. Op. cit., p. 187.

8. Ihid.

9. Ibid.
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A L’ECOUTE DE JACQUES LEVINE

« A LOI scolaire n'a de sens que par la qualité
du lien qu’elle propose. » Jacques Lévine,
28 novembre 2001*.

C'est seulement la deuxieéme occasion que javais
daller écouter Jacques Lévine, et je ne lai pas man-
quée: pour se ressourcer et entendre une parole vraie,
aux antipodes de la langue de bois, c'est un moment
rare, méme si le théoricien peut rester sur sa_faim de-
vant un tel discours. Mais 'homme, lui, I'homme tout
court, comprend et y trouve son compte. L’enfanz‘ gui
sommeille encore en lui sans doute également.

Je wais ici tenter d’en restituer des bribes, méme si ce
que l'on entend se préte mal a étre couché sur le papier,
d'autant plus quand les propos sont authentiques et
« parlés »: or, Jacques Lévine, maitre és ateliers Ba-
lint, est un homme de parole et de contact, qualités dif-

ficiles a rendre sur le papier. Ce jour de fin 2001 il est
monté a la tribune, puis a participé un cercle plus res-
treint dauditeurs avides de ses remarques, dans un

cadre plus propice a I'échange et la discussion. Voici ce
quej'ai relevé de ses propos, restitués par le biais de ma
transcription — dans laquelle je soubaite que l'orateur
qu’il est se reconnaisse — et que je propose a votre médi-
tation.

Le sein nourrit, il est aussi le lieu ou les enfants dé-
versent toutes sortes de choses encombrantes pour lui
(cest la fonction du sein-W.-C.?)
d’une personne de confiance qui sait (les) accueillir;

: ils ont besoin

ils ont besoin aussi d’'une autre expérience que celle
offerte par la famille et la société, celle de I'école, qui
devra aussi sécuriser sans pour autant angéliser, en
toute lucidité; conjuguer le manifeste et le latent,
souvrir a la pluridimensionnalité, ne pas réduire
l'univers des possibles.

L’adulte ainsi doit faire preuve d’une intelligence
relationnelle au service de l'enfant, tant celui qu’il
voit que celui qui va apparaitre, en s'opposant au fa-
talisme. Dans cette relation la verticalité n’est pas
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forcément stupide, mais elle doit composer avec de
I'horizontalité, le « faire avec ». D’autant plus que
nous sommes dans une société de disjonction.

La pédagogie de Jules Ferry était celle du lien. Un
pacte était passé avec les hussards noirs au nom d'une
sacralisation tous azimuts: « c’est comme ¢a » et on
n’a pas le droit de se plaindre. Alors apprendre n’avait
pas le méme sens que maintenant. On faisait
connaissance avant avec la vie et les choses, la lecture
du monde précédait le monde de la lecture. Cela a été
peu 4 peu oublié, mais reste dans la mémoire collec-
tive.

Pourtant, cette pédagogie du lien s’est sclérosée
et étouffée, la réalité s’est enfouie sous les mots et
I'universitarisme est monté. Tout est divisé mainte-
nant, 'unité est devenue factice et I'hétérogénéité
méconnue. Le statut de n’étre « que des enfants »
est refusé, le défi générationnel qui vise a faire gran-
dir se met en place des I'age-bébé, celui-ci est sur-
érotisé, surdésiré (et souvent largué) ce qui occa-
sionne oppositions, mépris, incivilités et fausses
précocités. Nous avons perdu notre fiabilité pour
préparer les enfants au monde qui les attend, et ils
développent en réaction des rancoeurs face aux
adultes. Désenclavés, désenchantés, les jeunes res-
sentent ceux-ci comme en dette vis-a-vis d’eux et
s’érigent en juges.

Alors, comment transmettre le savoir quand on
ne le fait plus seulement au nom d’une verticalité,
mais en la combinant avec de Thorizontalité? La
horde n’est plus la horde, le Moi groupal® ne suffit
plus pour apprendre. Or il est apparu avant le Moi
dans T'histoire de 'humanité, il signifie s'imprégner

tout autant qu’hériter et est utile dans la lutte contre
l'adversité, face aux dangers rencontrés. La pensée
est d’abord syncrétique, elle le reste en partie, cela
permet de rendre le monde encore plus habitable.
Ceci est une autre conception du cognitif, de 'ap-
prentissage, et renvoie a la trilogique d’Edgar
Morin: la formation concerne l'individu, la société
(citoyenneté) et l'espéce. La finalité de I'enseigne-
ment est donc beaucoup plus large que le simple ni-
veau cognitif.

Dans ce sens, la lecture du monde se fait & partir de
I'échange, et pas seulement dans I'anarchie. Les ate-
liers philosophiques concourent a la prise de
conscience de chacun, lui montrant qu'il est capable
de penser, qu’il en est source possible. Ceci constitue
une merveilleuse expérience qui se double d’émotion:
cela pense quelque chose d’autre, comme issu d'un
deuxieme corps venant du fond des temps. Le corps
sait, il nous le rappelle et nous linterrogeons.
Comme I'a remarqué Wallon, la pensée est I'art d'in-
terroger la pensée du corps. Ainsi, le langage est-il
explicite et intérieur — ce langage de l'errance qui est
nécessaire pour construire le réel, pour avoir prise sur
le réel (cf. Bachelard).

L’apprendre a ainsi d’autres finalités. Les enfants
interrogent quelque chose qui circule en eux et avec
les autres. Ils coopérent pour cela, tant avec eux-
mémes qu'avec les autres, mais il faut laisser faire le
temps, cela ne passe pas par le systéme fermé ques-
tion-réponse, mais par des méthodes naturelles in-
cluant la diversité.

Il existe trois types de conditionnement chez les
enfants:
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— Le langage écrit (ou la parole) par habitude en
tant qu’outil.

— Ce qui vient des réalisations (et c’est majori-
taire), de la prise concréte sur le réel et de la capacité
de maitriser les relations.

— La force du corps, la domination, I'emprise sur
l'autre qui apparaissent comme des moyens de valori-
sation, de fierté — il existe maintenant des enfants
tout-corps —, mais aussi d’art et d’esthétisme.

Pour faire lien, il faut comprendre ce qu’est un en-
fant. Dans ce domaine, nous n’en sommes qua la
préhistoire. Wallon est pour cela plus important que
Piaget, mais il est encore difficile a déchiffrer. Les
psychanalystes sont trop enfermés dans leur jargon
qui devient un outil de pouvoir...

11 faudrait inventer les conditions du parler collec-
tif vrai. Parler aux enfants de ce qui se passe en eux
pour qu’ils puissent se I'approprier, par conscientisa-
tion.

Pour Bion, tout est conflictuel. Il y a deux mo-
ments dans une classe:

— Celui ot est acceptée l'illusion groupale, concer-
nant ce que l'on peut attendre de I'ensemble. Cela
permet de vivre 'étonnement, I'émotion de la ren-
contre avec le savoir, de répondre a des énigmes. Le
maitre ne doit pas étre celui qui sait tout — sa part
reste toujours a construire —, mais celui qui peut ap-
porter quelque chose de magique dont nous avons
besoin, un apport quasi messianique.

— Quelque chose de fou, de délirant, de destruc-
teur: nous ne supportons pas 'autorité, la confronta-

tion a ce que 'on ne comprend pas du premier coup.
Il'y a donc besoin d’'une régulation qui consiste a pré-
server le narcissisme: travailler au MRM, le mini-
mum de reconnaissance du Moi. Il ne s’agit pas d’étre
flatté, mais reconnu avec un cogito propre. D’ot1 I'im-
portance d'un accompagnement interne: pas seule-
ment par le maitre, mais aussi par des alliés, par la
classe.

Ainsi, entrer dans la vie avec un passé, méme dif-
ficile, peut se faire avec des perspectives d’avenir par
plates-formes de réussites dans le présent. Etla classe
doit se présenter comme une instance paternelle, a
savoir:

— Permissive (savoir s’envoyer des missives).

— Percutante (savoir couper).

— Perspective: c’est ce qui manque le plus. Pour
cela, pour ne pas stagner mais inventer, il y a besoin
d’avoir des personnes référentes sur lesquelles s’ap-
puyer, des personnes qui n'ont jamais cru que cela
pouvait étre fichu*.

MARTINE LANI-BAYLE
Professeur en sciences de I'éducation

1. Salon Freinet, Nantes.

2. Jacques Lévine détient un art des formules-choc, parlant
d’elles-mémes, qui lui est propre.

3. Pour Wallon, I'enfant est un étre fondamentalement social.

4. Et l'ombre de Boris Cyrulnik de venir 4 nouveau nous froler

de ses ailes complices.
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TU LA REGARDES TA COLERE

LORSQUE tu foulais les incertitudes existen-
tielles, 'autre représentation d’une illustration
calligraphique, tu n’avais pas imaginé que la Cour
des Miracles accueillait la colére d’un jour, d'une
année, d’une vie...

Tu ne savais pas que ton narcissique éclat de voix
jaillirait au plus profond des méandres lacunaires du
réve embaumé d’essence d’espérance.

Les mots, les actes, I'idéologie, avaient revétu leur
manteau d’histoires. N’oublie pas, il existe des si-
lences aux tréfonds de la mer qui s’exclament enro-
bant la honte du cceur nous sablant la révolte des
vieux fusils rouillés au gré des souffrances d’hommes.

Tu déambules vers la résignation. Elle est le refou-
lement de I'immobilisme lorsqu’elle est renvoyée sous
les bralures du passif.

« Et mon ami tu peux te dresser, tu peux, on t'at-
tend 1a ot tu ne le sais pas. »

Si tu rencontres quelqu’un dans ta téte, crie et fais
jaillir ta parole, sa parole. Richard, tu ne dois pas

avoir honte de te lever et dinventer d’autres
pensées avec ce que tu nommes la conservation du Je,
la promiscuité du Toi, la raison du Nous.

Tu tenivres au-dela de la désillusion notoire, tu es
un citoyen mais un citoyen qui peut ouvrir sa gueule.

«Je n’y arrive pas, je suis a la dérive, tout est confu-
sion. »

Ne t'arrange pas avec ¢a, c’est I'enfer qui te braque.
Tu rencontres un monde ot les mots, mutilés par les
accessoires de la servitude du destin, te baillonnent.
Tu dois mettre du risque dans ta téte et inventer l'es-
poir des hommes: tu n’es pas asservi par le crépuscule
des oiseaux qui planent au-dessus de la déraison so-
ciale.

« Comment faire pour accéder a la libération de
mes mots... »

Ton ventre dictera ton cceur, ton esprit, tes larmes,
tes rires. Tu n’es pas 'ami de la misére. Tu inventeras
des mots, le droit de devenir un trafiquant d’idées
pour lorgner la connaissance du réel, du virtuel et la
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sécurité des masques de ta colere.

Ily a toi, les autres et la libération de tes fantasmes
sociaux.

« Vais-je aller au-dela de moi-méme? »

La roulette russe, tu connais, c’est 'expression de
la colére, tu gagnes, tu perds, peu importe: tu as joué.

Tes neurones connectent les retrouvailles de la pa-
role armée qui n’est pas inversée. L'ivresse des réves
te cotoie, la téte dans tes mains, allongé sur le sol
chaotique de la puberté humaine, ne pense pas a la
propreté politique, sociale: tu n’es pas un citoyen
soumis.

Ecoute ta révolte grandir. Je veux te dire que tu
n’es pas un anonyme. T'es histoires, ton histoire, c’est
la révolution, ta révolution: 'ordre différent. Tu as
ton billet de la colére ot il est écrit: « Il a payé. »

« Que veux-tu dire? »

Le prix de la miseére, de la pauvreté, le droit de te
lever, la métaphore du silence jonchée sur les rides de
la vieillesse intellectuelle, ¢a suffit: la priorité a ta
voix, la priorité a ton coeur.

«J’ai peur... »

Nous escaladerons la révolte de I'oppression. Tu
regardes tes yeux, ton cceur, c’est une journée sans
faim, ot il n’est pas défendu de pouffer de sa révolte:
elle jouit de t'avoir envahi, elle a 'ame des idées

neuves.

On ne la cherche jamais sauf quand il faut exister:
le poing levé, elle résonne a tout moment dans le
monde. Tu n’es plus seul, le drapeau du cceur se
hisse, s'arc-boutant d’un facies 1ézardé par un autre
jour.

Les prisonniers libérés du mensonge humain s’ex-
clameront aux politiques impotents, vertige d'une ré-
surgence paroxystique ou l'alchimie vient drainer les
lichens des préceptes désuets.

Richard: Est-ce que tu sais?

« Quoi? »

Est-ce que tu sais?

« Qloi? »

Ce que je ne sais plus!

« Jentends le débat oculaire de la verge montante
traduisant la révolte du bien entendu, le précepteur
de la nausée vient nous rendre visite. Il a endossé son
manteau d’os et parle de son hygiene mentale. II es-
saie de nous emmener vers les grottes des mille
échecs dilatées par le mensonge humain. »

« Il ne sait pas que nous savons.

I1 ne sait pas que nous avons.

I1 ne sait pas que nous pouvons.

I1 ne sait pas que nous devons étre ailleurs.

I1 ne sait pas que la colére est a nos cotés, et 'amie
de notre vie... »
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VOIE SANS ISSUE

A propos de Michel Houellebecq

OURQUOI Houellebecq?

Si javais a expliquer le désarroi contemporain,
je dirais: « Lisez Houellebecq! » Ses mots forment
bien plus qu'un simple roman ou une simple biogra-
phie. C’est une mise a nu singuliére du visage de
‘étre humain. Que reste-t-il de ’Thomme aujour-
d’hui?

Il n’en reste plus rien, le domaine de la lutte s'est
étendu 2 tel point que nous ne sommes plus que des
particules élémentaires destinées ou non a copuler
pour se reproduire. Ni les dieux, ni 'amour n’ont ré-
sisté a cette extension et 'homme est désormais ré-
duit 4 son propre corps. Son comportement tend ir-
rémédiablement vers celui de 'animal, humiliant et
torturant les étres les plus faibles quand vient I'heure
de parader devant l'autre sexe. Il n’en reste plus rien,
si ce n'est les mots que Houellebecq utilise pour dé-
crire le désert de la vie.

Crue, son écriture choque. Mais ses mots ne sont
jamais érotiques. Il y a bien des passages treés expli-

cites, mais il n’est jamais question de désir. Machine
a jouir destinée 4 mourir, telle semble étre la défini-
tion que l'auteur nous propose de 'homme. Que 'on
aime ou que I'on déteste Houellebecq, ce verdict sur
la superficialité de I'existence fait tout de méme réflé-
chir. S’il existe des chemins de formation, sans doute
existe-t-il aussi des autoroutes sans issue. La-bas,
dans ces culs-de-sac, 'Thomme pourrit lentement
mais sirement. Et, rien ne peut enrayer sa lente dé-
composition. Ni lartifice de la culture, ni le paradis
originel. Comme un fibroscope, 'auteur observe son
personnage de lintérieur. Comme pour une autop-
sie: sans émotion, il décrit froidement leur vie in-
time. De quoi est-elle donc morte cette humanité?
Est-ce I'explosion de I'érotisme qui jadis donnait la
vie et qui aujourd’hui nous aurais asphyxié faute de
trop de gavage?

Avec un reste d’instinct de survie, Houellebecq
écrit. Ou sont les grands panneaux de signalisation
des grands récits de jadis? La vie serait désormais
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simplement destinée a nous éviter le surplace et a
nous plonger dans le néant le moment venu. Comme
une eau stagnante, un pourrissement intérieur,
chaque respiration est un pas de plus vers la décom-
position totale.

Mais je pense que Houellebecq ne nous montre
pas tout. Peut-étre garde-t-il secret les sentiers dans
lesquels il est toujours possible de trouver son che-
min. A Theure des autoroutes de l'information, ils
deviennent de plus en plus précieux. Alors, si vous
voulez échapper a cette mort rose vers laquelle la so-
ciété vous tire, sortez de 'autoroute, prenez la plume
et envolez-vous. Avec Houellebecq, une chose est
certaine: si vous restez sur l'autoroute, vous allez
droit dans le mur.

FraNCOIS TEXIER
Doctorant en sciences de I'éducation,
université de Nantes.
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REACTIONS

* Ton analyse des ouvrages de Houellebecq est trés
convaincante et rejoint d’'une fagon étonnamment
précise mes sensations (jai lu Les Particules élémen-
taires). Je ne leurs avais pas encore donné parole, tu
viens de le faire. Cependant, les ouvrages sur 'absur-
dité de la vie, son absence de sens, ne sont pas I'apa-
nage de Houellebecq. Nombre de ses contemporains
samusent de ce mal de vivre (qui, entre nous, n’est
pas non plus 'apanage de notre époque, cf. les écrits
des philosophes grecs et latins). Parler de désarroi? Je
dis: « Lisez Echenoz (Je m’en vais) » ; « Lisez les es-
sais de Pascal Briickner » ; « Lisez Marie Desples-
chin » ; « Lisez Marie Darrieussecq »... En revanche,
jajouterai un élément sur Houellebecq: il est vrai-
ment lourd. Les auteurs que je viens de citer sont dix
fois — que dis-je? — cent fois plus agréables a lire. Si
Houellebecq était un médicament, ce serait un sup-
positoire (ou un somnifere)...

* 51 tu joues ta carriére sur cet article, je te conseille
de le retirer au plus vite! Tu es en retard! J’ai consulté
mes proches collegues, Houellebecq est complete-
ment out: la mode est 4 la prise de conscience ci-
toyenne qui redonne un sens a la vie. Les manifesta-
tions anti-violence vont se multiplier et paralyser le
pays... On note I'émergence d’'un nouveau mouve-
ment sociétal: nous changerons notre société ou nous

périrons’!
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ETRE OU NE PAS ETRE
UN ENFANT SIGNIFIANT

'ENFANT regardait tristement sa jeune sceur.

La petite mome prenait de plus en plus d’assu-
rance. Plus elle grandissait, plus il se recroque-
villait. I1 avait maigri ces derniers mois. Bien str, il
grandissait aussi. A sept ans, c’est normal de deve-
nir un petit gargon. Ses parents avaient essayé de
I'inscrire au club de rugby. Mais il était trop indis-
cipliné, trop maladroit pour poursuivre les entrai-
nements. Son pére avait pourtant essayé de le
convaincre de s'intéresser au football. Non, rien ne
I'intéressait vraiment! En revanche, il excellait
dans lart de faire des bétises et dans les bagarres
avec ses petits camarades de classe. Plus les jours
passaient, plus son comportement irritait les
adultes: difficultés scolaires, agressivité dans ses
relations aux autres. Les yeux trés noirs de cet en-
fant avaient retenu, en particulier, mon attention.
Regard intelligent, plein de souffrance et de malice
a la fois. Sa mere se plaignait de lui. « Depuis la
naissance de Marie, Pierre est devenu infernal. A

Iécole, il ne fait plus rien, refuse de faire ses de-
voirs, alors qu’il était vraiment adorable en mater-
nelle. Il savait déja lire, enfin un peu. Depuis ces
derniers mois, je ne le reconnais plus. Par contre,
ma fille apprend vite, elle est vraiment gentille. »
En pronongant ces paroles, la meére souriait...

Pour mieux comprendre le probléme posé par la
relation de ces deux enfants, j’évoquerai le « cas Pu-
puce »', proposé par Boris Cyrulnik. La lecture de ce
texte m’a vivement intéressée et m’a permis de pro-
poser une interprétation possible de la situation. Pour
démontrer la puissance des fantasmes et leur action
dans la vie réelle, Boris Cyrulnik a utilisé une obser-
vation de sa pratique d’éthologue. C’est Pupuce, « un
chien batard qui, le premier, a rendu observable 'ac-
tion réelle des fantasmes imaginaires. En 1978, nous
avions repéré un couple a risque... Ce couple, ne
pouvant avoir d’enfant, avait acheté un chien. Jupiter,
venant en place d’'un enfant, devenait “chien signi-
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Etre ou ne pas étre un enfant signifiant

fiant” ! Le chien signifiait le don d’amour de ce jeune
couple. Quelques repéres comportementaux tres
simples nous permettaient de voir que Jupiter se te-
nait prés de sa maitresse a portée de caresses, de re-
gard, de voix, d’offrandes alimentaires. Il aboyait dés
quun intrus s'approchait delle et ne se calmait
quaprés avoir regu quelques affectueux coups de
pieds »* pour la protéger.

Quelques années plus tard, « tout se gite dans la
famille d’accueil de Jupiter. Le couple parental com-
mence a se disputer et Jupiter devient le chien qui
symbolise le mariage raté : “Quand je pense que je I'ai
acheté parce qu'on croyait s'aimer” dit-elle... Un
jour, Pupuce, un chien des rues, grand expert en pou-
belles, exer¢ait son talent dans les détritus du voisi-
nage. La jeune femme l'adopte, car “lui au moins,
cest un chien libre...”. Jupiter, fort du droit que lui

="
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donne son ancienneté, menace PupuceQpadyearissitdi;

S

la vtitestilimillds.est jaloux et ne veut plus grandir! Mais

se soumet »°. Progressivement, les relations affectives
se sont orientées vers le batard qui, sentant « l'aide
morale », a pris conflance, alors que Jupiter, décou-
ragé, de moins en moins renforcé, a cédé quelques
prérogatives. Sont apparus alors quelques surpre-
nants comportements. Jupiter, qui ne mangeait que
de la bonne viande et s’arrétait des qu’il n’avait plus
faim, s’est mis 4 « gloutonner » les gamelles. .. Lui qui
« donnait l'alerte 4 la moindre étrangeté a continué a
dormir tandis que Pupuce défendait son nouveau ter-
ritoire. Lui, si agile aux jeux de balle, s’est mis 4 faire
de faux mouvements. Surprenante obésité, surpre-
nants comportements d’échecs chez un chien si vif
encore quelques mois auparavant »*.

Tout comme Boris Cyrulnik, je pourrais interpré-
ter le comportement d’échec du jeune gargon comme
une des manifestations de la jalousie enfantine. L’en-
fant a dd partager ses parents 4 la naissance de la pe-

159




Chemins de formation au fil du temps. ..

cette réponse banalisée ne me satisfait pas. Je ne peux
dissocier la relation de ces deux enfants de la relation
qu’ils vivent avec leurs parents. Le comportement de
la mére me parait ambigu. Elle manifeste une préfé-
rence trés marquée pour sa fille. Le petit garcon,
I'ainé, n’a plus la place « d’enfant signifiant » qu’il oc-
cupait avait la naissance de Marie. Le pere et la mére
sont nés dans des familles nombreuses, d'un milieu
social tres modeste. Les enfants de sexe masculin
étaient nombreux dans chaque foyer. La meére de
Ienfant avait quatre fréres, aussi était-elle tres fiere

‘étre la seule fille. Le pére était le plus jeune enfant
d’une famille de quatre gargons! Aussi, le pere et la
meére de Pierre ont vécu une premiére déception a la
naissance de leur fils, déception inconsciente véhicu-
lée par la famille élargie. Mais, ils étaient trés heureux
d’avoir un fils. La naissance de Marie a généré une
remise en question des places de chaque individu
dans la cellule familiale. La petite fille devenait « en-
fant signifiant » pour les parents, et répondait impli-
citement a une longue attente inconsciente de la fa-
mille. Dans cette relation familiale de quatre
personnes, nous devons aussi prendre en compte des
relations plus larges qui sont le fruit des interrelations
passées et qui ont permis a chacun de se construire
dans son milieu familial.

La signification que Marie, enfant de sexe fémi-
nin, a prise pour ses parents a changé la position de
leur fils, mais aussi la position du couple parental
pour la famille élargie. Le petit Pierre devient « objet
non signifiant » car les relations familiales sont réin-
terprétées a la naissance du nouvel enfant. Les pa-
rents sont fiers de la naissance de leur fille. Ils réali-

sent inconsciemment le réve des grands-parents. Les
attitudes, postures, paroles des parents s'étaient mo-
difiées peu a peu. Ces gestes antagonistes pour le
petit garcon ont induit un comportement d’échec.
Tout comme dans le cas des deux chiens évoqués par
Boris Cyrulnik, Jupiter, le chien de race, signifiait dé-
sormais le mariage raté. La représentation qui appa-
raissait dans 'espace imaginaire de la jeune femme ou
des parents des deux enfants induisait des communi-
cations sensorielles différentes selon la signification

donnée.

Freéres et sceurs se construisent dans des échanges
incessants mélés de tendresse, d’affection, de colére,
de jalousie. L'un existe par rapport a l'autre et les pa-
rents interférent constamment dans les relations des
enfants. Les représentations inconscientes se structu-
rent dans I'inconscient familial et 'enfant arrive peu a
peu a une image de lui-méme, en une confiance dans
ses possibilités expressives en fonction de la place
qu’il occupe, des stimulations positives qu’il recoit ou
percoit dans l'enchevétrement des relations de la
configuration familiale.

LYLIANE GENDRES
DEA de sociologie, formatrice

1. CYRULNIK (B.), Sous le signe du lien, Hachette, 1990, p. 56.
2. Ibid.
3. 1bid.
4. Ibid.
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Apres le séminaire des 14 et 15 juin 2002 dans le
cadre du DU histoires de vie en formation a Nantes, sur
le théme « Ecritures de soi, entre sciences et littérature »
(cf rubrique A noter du n° 3 de la revue) et qui don-
nera lieu au dossier de lautomne prochain, ce n'est sans
doute pas un hasard si l'essentiel des ouvrages présentés
ici sont des romans. En effet, [ouverture de notre champ
dinvestigation ne peut se faire quavec profit, et les
notes qui suivent en témoigneront sans difficulteés. Leur

fil rouge tourne autour de la question de lécriture du
vécu et de la fonction résiliente gu’elle revét; mais
[écoute, ses fonctiom et caractéristiques, y apparaissent
fortement aussi, la jonction des deux donnant lieu a de
remarquables textes dialogués. De quoi se préparer aux
numéros qui porteront sur la résilience et la démarche
clinique.

nBANIER (F.-M.), Balthazar, fils de famille, Folio
n° 1828, 1985.

Le pere est infernal, sadique et mal-
traitant, la mére distraite et mon-

F rang daine, la sceur savante, laide et mé-
7 chante, le domestique muet. Alors
Ba Balthazar se réfugie dans deux
. < grandes armoires qui seront, a la fin,
{: ] violées par sa meére... « Peut-étre que
ﬁ C’est ¢a la vie, une suite de malenten-

dus, de phrases inachevées, de questions sans ré-

ponse: ces vides dont on doit tirer son bonheur. Les
choses sont passées d’une seule fagon et ils veulent
voir autrement. » Le narrateur nous fait, par le récit,
partager cette vie tuée par ses conditions familiales et
sociales, forme d’existence maltraitée qu'on a du mal
a exprimer quand on y est plongé, expériences tra-
giques répétées et en soi, quasi-indicibles. Alors ¢a
peut aider de participer a ce qu’il en ressent et de ce
qu’il tente d’en faire, de mesurer le pouvoir des mots,
mais pouvoir qui peut se retourner contre leur au-
teur quand il constate 2 la fin: « Ecrire est un crime.
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Je n’aurais pas da. » Alors, il ne lui restera plus qu'a
partir, voire, a changer de nom — cette écriture qui
nous origine.

M. L.-B.

nBLANCHARD-LAVILLE (C.), Les Enseignants, entre
plaisir et souffrance, PUF, 2001.

' ‘ Comme le remarque son collégue
4 Jacky Beillerot dans la préface, Clau-
. .. dine Blanchard-Laville, dans cet ou-
PSOUFFANG vrage, « prend le risque de se dire pour
dire quelque chose des autres ». Le
pari est osé, en effet, dans un monde
qui prone majoritairement la sacro-sainte « distance
scientifique » et que la considération autant que la
mise en ceuvre de I'implication font reculer. Mais la
reconnaissance dont jouit déja I'auteure dans ce « tout
petit monde » lui a permis, sans doute, de franchir ce
pas que ne renieraient pas les amateurs des histoires
de vie. Avec ce livre elle quitte également, selon son
propre aveu, les « lourdeurs du style universitaire » et
il est vrai que son texte est écrit et se lit agréablement.

Circonstance aggravante: celui-ci aborde un
théme que d’aucuns rejettent encore comme étant
forcément critique: il n’y aurait pas que de la joie
dans le métier d’enseignant — méme Georges Snyders
ne le contredirait pas... — mais aussi des souffrances.
Et Claudine Blanchard-Laville de se justifier 4 plu-
sieurs reprises de la mise a jour et a 'étude de ce
théme controversé: c’est un constat, non une re-
marque évaluative, et qui reste de l'ordre de la norma-
lité, méme si, dit-elle, elle en propose une lecture ma-

joritairement psychique, avec le travail sur soi qui en
découle.

L’ouvrage part donc de son propre parcours, nous
menant de la petite fille et écoli¢re qu’elle a été vers le
professeur de mathématiques, puis l'enseignant-
chercheur en sciences de 'éducation. Suite a ce préa-
lable, son implication reviendra a plusieurs reprises
au cours de 'ouvrage, jusqu’a une discréte petite note
en bas de page ot elle nous informe qu’une des trois
enseignantes dont les actes pédagogiques viennent
d’étre relatés et étudiés est elle-méme. Comment se
permettre en effet de recueillir et travailler le com-
portement des autres, sans le faire aussi et conjointe-
ment pour soi-méme ?

Il se dégage de I'ensemble, alliant vignettes cli-
niques discutées a titre d’illustration et moments
théoriques puisant essentiellement dans le monde
psychanalytique (autour notamment de Winnicott,
Klein, Bion), un profond humanisme éclairant re-
marquablement la scéne pédagogique avec tout ce qui
peut s’y jouer de difficile, de violent parfois, d’affectif
en tout cas avant que de cognitif: et non, on ne peut
atteindre 'un sans l'autre, le mieux est de le recon-
naitre et de le prendre en compte plutét que de tenter
de le renier sur un mode défensif. Et Claudine Blan-
chard-Laville de tenter de réveiller notre « capacité
de réverie », et d’inviter a un « holding — au sens win-
nicottien — didactique bien tempéré », banalisant ou
plut6t normalisant le travail psychique que cela im-
pose en quelque sorte a tout enseignant, quel qu’il
soit: il vaut toujours mieux en prendre conscience et
le travailler, que de le rejeter.

I1 fallait tout le tact de Claudine Blanchard-Laville
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pour faire passer un tel message, qui n’est pas sans
rappeler — tout en sen différenciant — les propos
d’autres cliniciens de I'éducation (Mireille Cifali,
Anny Cordié, Jacques Lévine, Jacques Nimier par
exemple), mais qui continue de recevoir, tant dans le
monde de I'éducation que des sciences de 'éducation,
un accueil mitigé. Pourtant qui, lisant un tel ouvrage,
pourrait continuer de faire comme si ce quil traite
était non pertinent? A tout le moins peut-on le re-
connaitre efficient.

M. L.-B.

nCHEVILLARD (E.), Du Hérisson, Minuit, 2002.

Dans ce texte, vous assistez 2 un dé-
PURERSON | tournement de biographie pour cause
de « hérisson naif et globuleux » posé
sur votre table d’écrivain ou il man-

gera tranquillement votre gomme

préférée autant qu'indispensable, puis
une pipistrelle que, vu son appétit, vous lui proposez,
compréhensif, avant de faire un petit somme... Et le
texte de se dérouler sous forme de courts paragraphes
qui tous, contiennent une allusion au charmant « hé-
risson naif et globuleux » et se terminent en cours de
phrase, phrase qui continue comme si de rien n’était
pour inaugurer le paragraphe suivant: que voila nos
repéres de classiques lecteurs bien bousculés et, il faut
le dire, un rien agacés! Pourtant, autant se rendre a
I'évidence: il s’agit d’'une véritable prouesse littéraire,
souvent désopilante, et qui laisse parfois pantois.
Avez-vous déja essayé d’écrire votre biographie? En

soi, l'exercice est déja délicat. Mais si vous trouvez sur
votre table, sous votre nez, un « hérisson naif et glo-
buleux » qui se trouve 14, allez savoir pourquoi, ima-
ginez comment votre plume pourra réagir. D’ailleurs,
vous rechignez a écrire: vous ne savez/pouvez pas,
dites-vous. Quel animal est donc niché auprés de
vous, qui vous distrait de vous-méme alors méme que
vous tentez l'ultime performance de vous y mettre
enfin?

Un conseil: cet ouvrage est piquant et risque de
disperser des parasites, il est & déguster a petite dose,
ce qui en soi est difficile, car on ne sait jamais ou s’ar-
réter. Et ensuite, se mettre a la tiche aprés avoir mis
a jour sa petite béte personnelle comme il est dit a la
fin du paragraphe précédent, paragraphe arrété,
comme il se doit, par un point — mais d’interrogation.

M. L.-B.

nCHOIQUIER (J.) et MOULIN (Y.), Jécris pour tous
les enfants que jai gardés, Editions de la Tour Gile,
2001.

gprlr ooy
Des assistantes maternelles écrivent
d’'un point de vue volontairement

subjectif. Elles ont comme souci

Jécris pour
rons les enfants
que j'ai gardés

principal d’étre authentiques et
d’oser exprimer le mieux possible ce
p p

quelles ressentent et vivent avec les

enfants qui leur sont confiés par les services de 'Aide
sociale a I'enfance, sur ce qu’elles comprennent ou ne
comprennent pas. Y a-t-il ainsi un métier ou, jour
aprés jour, compagnon, enfants, parents, amis, sont
autant « partie prenante »? Ces témoignages sont
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touchants et émouvants, ils mettent en scéne les
temps forts de I'histoire de la rencontre d’enfants, de
familles d’accueil et de professionnels. Engagées dans
une mission de protection sociale, elles nous font dé-
couvrir et identifier la multiplicité de savoirs sociaux
du quotidien, essentiels pour vivre. Elles nous font
aussi réfléchir sur notre implication et nos choix ci-
toyens.

E.H.
n COMENCINI (C.), Matriochka, Verdier, 2002.

Toute personne s’intéressant aux ré-
cits de vie et a leurs effets sur le narra-
taire devraient lire cet ouvrage: a tra-

Chiara,

romanciére frustrée se tournant vers

vers la rencontre entre

Pécriture de biographies, et Antonia,
la femme-sculptrice en bout de vie lui ayant com-
mandé la sienne, nous assistons a la facon dont le
récit de lautre réveille, provoque son propre récit,
jusqu'a déborder du passé réveillé sur sa vie privée
présente, et jusqu’a ce que les récits de la narratrice et
de l'écoutante lui prétant plume se télescopent et
donnent I'illusion de se rejoindre. ..

Aucun biographe, amateur ou professionnel, de
fiction ou non, ne devrait manquer ce témoignage
troublant qui montre a quel point 'écriture de la vie —
la sienne comme celle de l'autre — est agissante sur
son déroulement, et que l'implication n’est pas un
vain mot: « Parfois, il est difficile d’avoir la bonne
distance par rapport a la personne sur laquelle on doit
écrire. Sa vie nous semble contaminer la notre. On

trouve les mémes noms portés par des personnes dif-
térentes, des faits qui se ressemblent, qui renvoient
clairement 4 nous, si bien qu’il est difficile de ne pas
faire de comparaisons, de ne pas chercher d'interpré-
tations, de ne pas trouver des solutions faciles aux
énigmes de sa propre vie en utilisant celle de I'autre.
Clest une erreur grossiére, de débutant, on la commet
quand on est encore jeune dans le métier. » Et cest
bien dans des romans que nous trouvons de tels en-
seignements qui, ici, débouchent sur un des travers a
éviter en priorité dans notre monde de recherche
scientifique, mais que le roman, en revanche, auto-
rise. Merci de la legon!

M. L.-B.

nCZERNIAWSKA (O.), Juras-KraAwCzYK (B.) Po-
droze jako projekt edukacyjny, Lodz, 2001.

Le titre parlera peut-étre a certains,

_ pour la plupart, seul un résumé en
:’.I.:!.:I::--u-].u edukaeyjny

anglais nous permet d’en approcher
quelque peu le contenu et c’est dom-

mage, car il s'agit d'un texte traitant
| des patterns of learning, projets édu-
catifs d’adultes, notamment via les voyages — indivi-
duels, professionnels comme touristiques —, théme
traité avec des entrées diverses selon les auteurs, an-
dragogues, gérontologues et sociologues de l'univer-
sité¢ de Lodz, en Pologne, ou nous nous étions rendus
dans le n° 2 de la revue. Ceci montre que nos préoccu-
pations, motifs et moteurs de recherche, sont vivaces,
en Europe de I'Est, mais que la langue reste un obs-
tacle qu’il n’est pas simple de franchir, pour découvrir
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et confronter nos approches respectives.

Voila qui me permet, par association, d’informer
de la parution la-bas, et en polonais, des actes com-
plets de la rencontre a laquelle nous avions participé
en septembre 2000, et qui a fait 'objet du dossier du
n’ 2 précédemment cité.

M. L.-B.

nENRIQUEZ (E.), Le Goit de l'altérité, Desclée de
Brouwer, 1999.

iy Captivant et tres riche ouvrage, par la
diversité des contributions des diffé-
rents collegues d’Eugene Enriquez

(sociologues, psychologues, psycha-
nalystes, politologues, philosophes

politiques). Lors dun colloque

(mai 1997), ils lui rendent hommage en explorant
certains de ses travaux: processus d’intervention dans
les organisations, phénomeénes de pouvoir, questions
de T'état et de la démocratie, role du sujet dans la
construction des communautés et des sociétés, role
des processus inconscients dans le travail de la cul-
ture.

De la émerge une démocratie inventive, ou chaque
individu n’aurait plus peur de sa pensée: il prendrait
en main son propre destin et coopérerait, avec les
autres, au destin collectif, sans ignorer que la libido —
lamour et la sexualité — qui nous fait nous mouvoir,
est a la racine méme et a la formation des liens sociaux
et d’'une société humaine. Cette démocratie en acte
dans un quotidien ordinaire permet une meilleure
compréhension des processus qui sont au fondement

d’'une démocratie vécue, et permet de mieux appré-
hender le monde, non pour le maitriser, mais pour que
chacun joue son rdle et se transforme lui-méme en en-
treprenant cette action. Pour Eugéne Enriquez, la
psychosociologie est I'écoute profonde de ce que veut
dire chaque individu. Se référant a Victor Segalen, il
lui importe d’aborder les problemes de la vie et de la
recherche en ayant la capacité d’étre « exote » — en
considérant avec un regard nouveau ce que 'on voit
continuellement — et en voulant les vivre de facon lu-
dique avec élégance, frivolité, sérénité et sans em-

phase.
E. H.

nF1ZE (M.), A mort la  famille ! Plaidoyer pour l'enfant,
Eres, 2000.

Si Frangoise Dolto disait que la fa-
mille n’est ni une nécessité, ni une fa-
talité et que les humains ne sont pas
faits pour s'agglutiner les uns aux

autres dans un cercle fermé, mais pour
progresser en développant des solidarités sans cesse
renouvelées, Michel Fize dénonce 'enfant « coincé »
entre ses parents, comme pris au piege dans le noyau
d’une famille en crise parce que non communicante,
parce que sans conflit. Le conflit est structurant sil est
pleinement assumé, si les parties en présence accep-
tent sereinement le dialogue, c’est-a-dire 'échange de
points de vue. En revanche, on se chamaille sans s’af-
fronter sur l'essentiel: les valeurs, les principes, les
conceptions de la vie, les représentations du monde,
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13, en somme, ot il serait possible de mettre en scéne
le conflit, c’est-a-dire le dialogue. Une autre cause de
la crise est I'absence d’interdit. L'interdit ne sert qu'a
la transgression. 11 doit placer en vis-a-vis, un batis-
seur — le parent — et un démolisseur — I'enfant. Au
premier, la mission d’édifier le mur, au second le des-
tin de le mettre bas. Ainsi, se construit une solide re-
lation d’échange. L'interdit, qui n’est pas l'interdic-
tion, est bien essentiellement un permis de dialogue et
de communication supposant une compréhension
mutuelle et un débat.

E. H.

nFOREST (P.) & MENANTEAU (O.), Pres des acacias.
L’autisme, une énigme, Actes Sud/3 CA, 2002.

Philippe Forest, I'écrivain comme
I'enseignant-chercheur en littéra-
ture comparée, est connu, et pas
seulement des lecteurs de cette
revue. Mais quand il m’a fait parve-

nir cet ouvrage ou il écrit I'autisme,
je n’ai pas compris d’'emblée ce qui I'avait conduit vers
une telle aventure. Le livre en soi est déja surprenant,
d’autant plus chez Actes Sud: son format, en effet,
est un peu plus grand quun A4. La couverture
montre une table couverte d’une toile cirée, avec une
boite de giteaux et un paquet de sucre, un vétement
sur le coté, cing chaises vides autour; la quatriéme de
couverture nous en livre un peu plus... et a l'intérieur,
accompagnant le texte de Philippe Forest, des photos
du pavillon des Acacias par Olivier Menanteau. Mots
et images mélés, se renforcant mutuellement.

Jai étudié lautisme, fréquenté des institutions
comme le pavillon des Acacias, me suis heurtée a ses
murs et sa redoutable énigme, faisant impasse a tout
récit malgré et au-dela de théorisations diverses, par-
fois elles aussi hermétiques. Face a cette absence de
signification rebelle, 'entreprise dont ont eu idée les
soignants de ce pavillon n’avait sans doute jamais en-
core été osée: y inviter un écrivain, un artiste de la
mise en mots, connaissant déja les structures hospita-
lieres quoique dans un cadre tout différent, mais mé-
connaissant tout de cette pathologie extréme — a la
diftérence de Jean Vautrin par exemple — en dehors
de ce qu'un profane peut en savoir; et surtout, ayant
montré, par ses ceuvres précédentes, qu’il avait su
faire reculer les frontiéres de l'indicible au-dela de ce
que nous savons faire... L’idée était géniale et il en
résulte un texte remarquable que ne renierait aucun
spécialiste, sauf a se demander a quoi toute sa science
et son expérience lui servent, quand on découvre ce
qu'en quelques mois a peine, I'écrivain peut percevoir
et révéler — et 1a, je pense a la révélation au sens pho-
tographique du terme.

L’autisme écrase le temps en un perpétuel présent
qui n’en finit pas de se retourner sur lui-méme sans
éclore; il ne peut étre dit de l'intérieur, mais l'exté-
rieur qui le cotoie, pris dans ses fantasmes et dans ses
propres impossibles, en général, n’en produit qu'un
discours descriptif douloureux ou a contrario trop
lointain et distancié: je I'avais décrit comme le « point
aveugle », le « trou noir » par excellence des histoires
de vie, me rabattant sur des métaphores car nous, que
pouvons-nous en dire qu’a étre témoins impuissants
de cette « enclosion »? « Tout se passe comme si ces
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enfants désertaient soudain le monde des mots et
s'installaient loin de lui pour ne plus faire dans le lan-
gage que de tardives, absurdes et miraculeuses incur-
sions » exprime l'écrivain qui n’a pas étudié profes-
sionnellement le phénomeéne mais n’en formulera pas
moins au fil du texte des hypotheses — c’est le mot
qu’il utilise a plusieurs reprises —, non seulement sur
lautisme en général, mais aussi sur chacun des pa-
tients rencontrés et des dossiers compulsés dont le
pathétique ne lui échappera pas.

« Parler, méme pour rien, signifie résister au si-
lence, ne pas consentir a 'aphasie du néant et, si I'on
désespere [de se faire un peu entendre du monde, de
parvenir a articuler une vérité méme minuscule], s'en
remettre malgré tout aux mots pour maintenir en vie
Ientétante possibilité d’une histoire. Des histoires?
Mais les autistes d’Etampes sont sans histoire. Une
fois leur présence acceptée, on ne les remarque plus.
De leur vie, il n’y a littéralement rien a dire, aucun
moyen de faire un récit de cette série de jours sans
événement apparent. Installés dans la routiniére ab-
sence de temps de 'hopital, rien ne leur arrive plus.
Etlon dirait que F., U., O., C. sont simplement sor-
tis sans éclat du grand livre trop bruyant de la vie. »

Ils sont entrés dans celui de Philippe Forest qui
leur rend ainsi magistralement hommage; ne sous-
estimant pas pour autant la charge de son implication
en cette aventure, il commente son geste et nous livre
conjointement comment il a vécu cette inhabituelle
mission ot la littérature, via le pouvoir des mots adé-
quats et la mise en récit, se passe de la science tout en
la dépassant et, par 1a, la provoque en la servant.

M. L.-B.

nGARCIN (C.), Du bruit dans les arbres, Gallimard,
2002.

Est-ce leffet de L’Hygiéne de l'assas-
sin d’Amélie Nothomb? Voila deux
ouvrages dans cette chronique, celui-

Du bruit
dans les arbres

ci et celui de Cristina Comencini, ou

o 'on voit des personnes ayant velléité
d’aller interviewer un auteur ou artiste

anciennement connu, maintenant re-
clus et mal en point... Quel intérét, ainsi partagé,
pour une telle démarche investigatrice, et pour la
conter ?

Chaque fois, il y a — mais en est-on bien stir? —, un
motif personnel s'éclairant tout en se refusant. Chez
Christian Garcin, un intérét anecdotique s'ajoute
pour nous, qui vient de I'écho que d’aucuns pourront
trouver avec un thésard en mal de finir son ceuvre...
(n’insistons pas trop, personne ne se reconnaitra); il
se double de pertinentes réflexions glanées ici ou la
sur la jonction entre la vie et I'écriture, sur I'écart
entre la réalité et ce qu'on décide d’en faire — « la réa-
lité étant illusoire face a ce qui en est dit », selon les
mots de Garcin. Plus loin, une page fort intéressante
commence par cette question: « Qu'est-ce quécrire
pour vous ? », question que je ne manque pas de poser
aux étudiants se langant dans une entreprise qui se fi-
nalisera par une longue tiche d’écriture (évoquée ci-
dessus), et a laquelle vous pourriez aussi vous risquer
a répondre, pour mesurer I'écart entre votre rédaction
et celle présentée dans le livre pages 99 et 100. Le
vécu, constaterez-vous alors a l'instar de l'auteur, se
conjugue d’imaginaire en y intégrant le souvenir du
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bruit du vent dans les arbres... mais cela a-t-il
quelque chose a voir avec ce qui aboutit sur un cla-
vier?

M. L.-B.
nGAVALDA (A.), Je l'aimais, Le Dilettante, 2002.

Il y a trois ans, Anna Gavalda avait
déja montré ses talents d’écrivaine
avec un recueil de nouvelles au titre
ne pouvant laisser personne indiffé-
rent: Je voudrais que quelqu’un m’at-

tende quelque part. « Clest quand
@ meme pas compliqué! » commentait-
elle... Cette fois, il s’agit d'un roman dialogué entre
un beau-pére et sa future ex-belle-fille : étrange alchi-
mie entre des étres que tout pourrait éloigner et pour-
tant, le beau-pere finit par livrer 4 la jeune femme le
récit de sa vie officieuse: l'art de linterview qui
s'ignore (et que ne renierait pas Alain Veinstein), vé-
ritable combat entre deux authenticités et, au final,
un remarquable récit dialogué de vies croisées d’une
poignante humanité autant que d'une criante jus-
tesse. Et une merveille d’écriture dont tout préten-
dant écouteur-de-la-vie-de-l'autre pourrait s’inspi-
rer.

M. L.-B.
nGRACIA (S.), L’Ongle rose, Verdier, 2002.
Une femme abandonnée qui fantasme sur un ongle

laqué tombé apres la chute d’une chaise sur son pied
dans un restaurant, cest trés prosaique et plutot vul-

gaire, témoignant pour le moins d’'une

Sylvie Gacia | Donne grosse névrose d’échec, me

Longle rose .

direz-vous, en demandant ce qu'un tel
ouvrage fait dans cette rubrique...
Certes, I'histoire est un rien crissante,

presque insignifiante, méme. Mais

Iécriture permet d’oublier ce qui nous
rapproche par-la de nous-mémes et de nos petites
manies. Un bel exemple pour qui se demande com-
ment, avec nos phrases simples, capturer le quotidien
pour qu’il prenne un sens au moins grammatical: I'art
de faire le récit de sa vie, de saisir cette parcelle de soi
dans un méme lot de banalités, en somme.

M. L-B

nHistoires de vie n° 2, « Récit de vie oral. Récit de vie

écrit », PUR, 2002.

I ’Histoires de vie
Ce numéro, coordonné par Chris-

S tian Leray, complete le précédent
oral
Recic . vie (présenté dans notre n° 2) en pour-
Ecrit

suivant la publication des commu-
nications du colloque international

sur « les dynamiques langagieres »
qui s'est déroulé a l'université de Rennes II. II re-
groupe cette fois les interventions qui s'intéressaient
plus particuliérement aux dimensions d’oralité ou
d’écriture des récits de vie, témoignant de la perti-
nence autant que du développement et du dyna-
misme de cette démarche en sciences humaines et
sociales, démarche a laquelle — ces pages en témoi-
gnent abondamment —, nous souscrivons pleine-
ment.
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M. L.-B.
nPANCRAZI (J.-N.), Renée Camps, Gallimard, 2001.

Derniers adieux d’'un fils 4 sa mére
meurtrie par la maladie, alors que les
RENEE CAMPS . , .
souvenirs remontent... « Jaurais
voulu effacer mon nom — ce nom qui
ot n'était pas le sien, qu'elle n’aimait
pas, dans lequel je flottais, avec lequel

je n’arrivais pas a coincider, que je
croyais usurper, imaginant la trahir chaque fois qu'on
le citait, qu'on m’appelait, et qui résonnait a peine en
moi maintenant comme une annonce brumeuse,
étouffée, presque étrangeére, au bout d’'un quai. »

M. L.-B.

nIMACHADO DE ASSIS (J.-M.), Dom Casmurro et les
yeux de ressac, Métailié, 2002.

Merci a Sandra Vasconcelos de
m’avoir donné cet ouvrage lors de sa
derniére venue en France: étonnée
de trouver sur I'étal d’un libraire cette
récente traduction en francais d’un
des plus grands classiques de la litté-

rature brésilienne de 'avant-dernier
siecle (1839-1908). D’une modernité étonnante tant
dans ses réflexions que dans sa conception et son

écriture, ce texte est un roman de formation s’appa-
rentant au récit d'une grande désillusion, comme
beaucoup d’entre nous peuvent en convenir quand
ils font leur bilan en bout d’existence: ici, un
homme, surnommé monsieur du Bourru, a/ias Dom

Casmurro, raconte comment il s’est construit pour
rejoindre celui qu’il est devenu, son amour pour Ca-
pitou, sa voisine, le séminaire pour répondre au voeu
de sa meére, la découverte de I'amitié, la sortie des
ordres et le mariage, le désenchantement apres la
noyade de son ami: et si c’était lui, le pére de son
fils?

Ce récit qui, au-dela de sa simplicité, nous fait
pénétrer a lintérieur de la société brésilienne aisée
de I'époque, se décline en une suite de cent qua-
rante-huit chapitres, parfois trés courts. Mais la
particularité autant que le charme du texte viennent
de ce que le narrateur s’adresse souvent, parfois trés
familiérement, 4 son lecteur ou 4 sa « chére lec-
trice », faisant des commentaires non dénués d’hu-
mour ou de clairvoyance, et créant par-la une forte
proximité au-dela des temps et des mers. Ainsi, il
nous offre le texte, la construction et I'effet du texte,
le récit et ce qu’il apporte au-dela de I'articulation
entre les mots et les idées, au gré de nombreuses et
éclairantes métaphores avec un style que notre
époque ne renierait pas. Outre l'intérét pour l'his-
toire relatée et son contexte, le témoignage sur un
déroulement de vie, c’est tout I'art de la mise en
mots et du jeu écriture/lecture qui se dévoile ici,
conjugué avec toute la sagesse du vieil homme face
au jeune homme qu’il a été et au passage de I'un a
l'autre — de quoi évoquer Borges et sa nouvelle Le
Livre de sable. Un vrai régal pour qui s'intéresse au
concept de formation tout au long de la vie et a son
articulation avec la mise en récit sous diverses
formes.

M. L.-B.
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nPUJADE-RENAUD (C.), Au lecteur précoce, Actes
Sud, 2001.

Si Claude Pujade-Renaud excelle parti-
culierement dans les nouvelles, celles-ci
révelent un charme sensible ou la vie
parle vrai. Tellement que dés le premier
texte, le lecteur est pris dans une am-
biance qui risque de lui faire oublier I'in-

tensité du drame relaté, « mourir a petite
pluie », le titre qui est poésie couvre en peu de mots
Iindicible, la souffrance muette et impuissante d’une
femme qui voit sa fille partir pour construire une vie
de couple avec son propre frere. Inceste oncle-niece,
le mot n’est pas 14, et l'on se surprend a en douter, se-
cret coupable qui donne le ton pour un ouvrage tout
en douceur apparente et pourtant... entre lombre et
le regard, entre les mots et les choses, de soi a I'en-
fance de l'autre nous danserons au creux des récits
jusqu’a ce que, lecteur précoce ou attardé... « non, ce
n’était pas une séquence onirique, juste quelques
images de préendormissement ».

M. L.-B.

nQUINT (M.), Cake-walk, Joélle Losfeld, 1993
(2001).

La « suite » du remarquable Effroyables jardins, in-
titulée Aimer a peine, vient de sortir, mais il est tou-
jours difficile de survivre & un chef-d’ceuvre. Alors,
si nous reculons un peu dans le temps des publica-
tions de l'auteur nous trouvons Cake-walk, titre un
peu mystérieux évoquant simplement la tarte, et oui,

de celle qui se mange et ici, dépo-
sera ses miettes persistantes tout au
long des pages. Suite de courts cha-
pitres, cet ouvrage est presque in-

B supportable d’écriture, et ques-
MICHEL GQUINT

Cake-walk

tionne de la tenue des histoires de
vie face a 'inavouable, au condam-
nable, au caché. Car de quoi sont faites les vies de
famille derriére les masques? « Vous savez bien
qu'on triche avec ce qu'on garde de passé au fond
des poches, qulil n’y a pas d’honnéteté qui tienne
avec soi-méme, alors pourquoi jirai vous certifier
l'authenticité ? Je ne suis plus ce gamin-la. Si j’in-
vente, c’est que je me souviens mieux que je croyais.
[...] Les souvenirs, c’est rien que des déchets, des
bouts de nous qu’on oublie de jeter et ¢a te reste au
fond des poches, et faut pas croire que c’était si bien
que ¢a méritait la mémoire et I'immortalité, non, au
contraire, tu mesures a ce bazar du passé ce qui périt
et pourrit et n’était pas digne, finalement, de de-
meurer, puisque t'en as justement des fragments
dans les mains. », constate Nicolas le narrateur.
Alors il joue sa résilience via la narration: « L’évoca-
tion supporte les mots, je cicatrise a coups de bali-
vernes qui ne regardent que moi mais si je ne le dis
pas, comment je fais pour pas crever? » et il nous
livre ainsi son récit, « rafistolant la narration » pour
la rendre accessible, nous régalant de ses « grands
éclats d’écrire » et témoignant, au fil du texte, d'une
lucidité qu’il serait dommage de ne pas méditer dans
le champ des histoires de vie et pratiques biogra-
phiques.

M. L.-B.
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nREMOND (A.), Chague jour est un adieu, Seuil,
2000; Un jeune homme est passé, Seuil, 2002.

Comme je commence souvent les
choses par la fin, javais déja apercu et

savouré ses chroniques dans 7¢/érama,
jusqu’a la derniére « Je suis venu vous
dire que je m’en vais », tragique autant
quinattendue. Mais quand Catherine

Schmutz-Brun m’a fait part de son
coup de caeur pour Un jeune homme est passé, je n’ai
pas fait le lien tout de suite. Comme quoi, 'inatten-
tion peut nous faire passer a coté de beaucoup de
choses... Mais il est de ces insistances qui finissent
par se faire savoir...

Jai donc commencé, 1a aussi, par la fin, le dernier
de ces deux livres, dont le titre reprend une phrase de
Chateaubriand, « Tous mes jours sont des adieux. » —
ce qui n’est pas sans évoquer la poésie de tous les ma-
tins du monde sont sans retour de Pascal Quignard:
I'inspiration se transmet bien par les échos qu’elle ré-
veille!

Comme Catherine jai ressenti un vrai coup de
coeur, moi aussi, pour ce splendide témoignage dé-
marrant par la découverte récente, par le narrateur, de
lettres de son pére quand il avait vingt et un ans et ef-
fectuait son service national au Maroc. Il était alors
un autre homme, bien diftérent de celui que son fils
avait connu et dont il regrette avoir donné une image
aussi noire dans le livre précédent, ce qui lui a été re-
proché: dou ce livre qu’il n’était, alors, pas sar
d’écrire (« peut-€tre... »). « Non, clame-t-il en se jus-
tifiant, je n’ai pas été battu! Mon pére était seulement

ivrogne, lui et ma meére se sont battus mais mon pére
n’a jamais battu ma mere... » Mais comment donc
peut-on contester la teneur d’'un témoignage? Qui
peut savoir mieux ou autrement que le fils, comment
celui-ci a vécu son pére ? Chacun sa facette, chacun sa
connaissance de l'autre, I'image que 'on donne de soi
dehors n’est pas celle qui est active au-dedans de la
famille, et 'on sait comment sont séducteurs, voire
charmeurs a l'extérieur, ceux qui peuvent étre si vio-
lents dedans...

Décidant de partir a la rencontre de cet homme
qui lui a mangué (et qui, une génération plus tot a
vingt-et-un ans, disait manquer de tout loin des
siens) et qu’il n’a pas connu — qu’il a manqué —, Alain
Rémond tente de reconstruire son pére a partir des
quelques courriers que celui-ci a adressés a ses pa-
rents pendant son éloignement. Mais trés vite, assi-
milant I'histoire de son pére — qui lui fait battre le
coeur — a son histoire — le pére qui (se) bat) — pere
étant mort alors que son fils, le narrateur, avait
quinze ans, ce qui le soulagea, avoue-t-il —, le voila a
se raconter, passant du On familial au Je. Le prof de
philo, le séminaire, le Québec, I'Italie (sur les traces
d’un oncle), I'Algérie (sur les traces du pere): « J'ai
vingt ans, je suis en Kabylie, je ne sais pas quoi faire
de tous ces souvenirs, de tout ce qui m’arrive, ici, en
Kabylie, alors j’écris. [...] On a peur des mots devant
un tel envottement [le désert...]. »; et puis le retour,
la petite communauté a Paris, I'accident et Bob
Dylan, la une du Monde...: si proche de son pére
sans doute, mais si différent, siloin — ces croisements
de parcours et cette rencontre n’ayant pas eu lieu
entre le pére et le fils —, le récit de sa vie nous fait
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exister cet improbable rapprochement I'espace d’'une
lecture...

Alors jai plongé vers 'ouvrage précédent, celui
qui fut contesté par ses « connaissances », Chague
Jour est un adieu. On y lit une enfance en deux
teintes, la seconde n’intervenant que tard dans le
livre, récit d’abord entiérement coloré de ce bonheur
de l'enfance dans une famille pauvre et nombreuse,
pourtant résolument décrite comme heureuse. Mais
la guerre une fois finie dehors peut aussi se vivre au-
dedans: page 60 s’avoue le mensonge du bonheur,
« bu jusqu’a la derniere goutte » tout comme le pére
le faisait de I'alcool: et voila « 'horreur tous les
jours », l'horreur au quotidien une fois levé entre les
parents « le mur de la haine ». Alors il n’y a plus de
mots. Voila comment on perd son enfance et on n’en
guérit pas, car s'installe « ce silence entre nous. Ce
gros bloc de silence noir qui nous empéche de respi-
rer ».

Pourtant les mots arrivent parfois: pour lui ils sont
passés « malgré tout » — et 13, je fais référence au pre-
mier ouvrage de Franck Ribault dont nous avons déja
parlé et dont nous reparlerons —, ce récit en est la
marque et d’ailleurs on I'a vu, il fit réagir ceux qui
n‘aiment pas que les mots se fassent trop ouverte-
ment I'écho de ce qui eut lieu; le récit est passé aussi
dés le début du livre concernant Agnés, la sceur qui
finit par sombrer dans la folie jusqu’a prendre pour
couche ultime le lit d’une riviére, Agnés dont il est dit
presque d’emblée quelle avait été oubliée sous un
arbre lors d'un bombardement et qu’elle n’avait da la
vie qu’a quelques centimetres entre elle et I'endroit ou
une grosse branche brisée par un éclat d’obus

s'écrasa... Les deux faits sont relatés, non reliés mais
présents dans ce méme texte. Les mots ne font pas
tout, ils ne peuvent tout faire, la vie est la qui leur ré-
siste et leur échappe, derriere leur fagade: « On est
trés fort pour les mots, dans cette famille. Mais s’est-
on jamais vraiment parlé? »

Alors il reste & écrire un « livre pour en finir avec la
guerre », et inventer sa propre vie.

M. L.-B.

nROSE (].), Profession quasi-chercheur. Entretien bi-
ographique avec un idéal-type aux confins de la
recherche, L’Harmattan, 2001.

L’entrée dans l'ouvrage est dérou-
tante: on se demande pour qui l'au-

PROFESSION
QUASI-CHERCHELUR

teur, au demeurant professeur de so-
ciologie et directeur d'une unité de
recherche au CNRS, prend le lecteur:

un doux naif ou pire? En effet, il nous

livrerait un corpus découvert dans des
locaux d’archivage, avec jeu a la clé: exercer dessus
son regard critique, repérer les biais, tenter une ana-
lyse, ne lire que les réponses ou les questions, partir
des unes pour inventer les autres... Ce qui, re-
marque-t-il ne changera rien a la vie de 'homme en
question... Bon, pour cet aspect ludique, ¢a va, pour-
quoi pas en effet le proposer en pature aux étudiants
débutant le périlleux exercice qu’est 'entretien de re-
cherche...

Mais se voir proposer un texte fictif sous couvert
d’un travail universitaire, on est plutot habitués, et les
ouvrages ici présentés en attestent s’il en était besoin,
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au contraire... Et puis le document, un brin sati-
rique, présentant une sorte d’affrontement entre la
chercheuse ayant « oublié » son corpus dans un pla-
card, et le « quasi-chercheur » ayant eu la révélation
de sa vocation tout petit (« C’est qui mon pére ? Puis-
je croire ma mére? »), commence par énerver: certes
le texte est tres travaillé, manie humour, jeux de mots
et autres ironies, mais il est souvent obséquieux, voire
carrément antipathique parfois.

Si toutefois 'on persiste, I'on se prend a recon-
naitre des sceénes criantes d’authenticité concernant la
recherche et ses multiples travers — et le thésard en
peine y trouvera, se sentant enfin compris, de quoi se
remettre du coeur a 'ouvrage —, que 'on oublie ces
agacements premiers pour entrer dans la lecture en 'y
cherchant autre chose. Et effectivement, derriére un
cOté caricatural et forcé de l'entretien, cet aspect non-
naturel se met a parler et a activer la fibre scientifique
qui vibre en nous: 'étrangeté a été digérée et 'on voit
le parti que I'on peut tirer de cette écriture sortant des
sentiers battus en sciences sociales mais pour cela,
précisément, allant plus loin que ce que I'« académi-
quement correct » laisse habituellement passer. Et
lon déniche au passage quelques perles: « Avec
toutes vos questions, vous finissez par me troubler. Je
commence 4 me poser des questions. Je ne vais
d’ailleurs pas tarder a vous en poser moi aussi. |...]
Chercher, cest tenter de comprendre, mais en accep-
tant sa propre ignorance. C’est un labeur sans fin et
sans certitude, un exercice solitaire & plusieurs.
Comme chacun de nous est seul et en lien, autonome
et dépendant. Pour étre chercheur, il faut savoir faire
avec. [...] Je fais ’hypothése qu’il y a un rapport étroit

entre les objets de recherche et les parcours et repré-
sentations des chercheurs qui les étudient. [...] Ilya
quelque chose d’essentiel que 'on trimballe toute sa
vie. »

Non, José Rose ne s’est pas trop moqué de son lec-
teur s'il a détourné son attention en présentant dans
un cadre conventionnel un texte qui ne l'est pas. Ou
pas vraiment. Ou pas tout a fait. Mais dont la portée,
si I'on va au-dela de la premiére impression, n’en est
que plus forte. Malin, monsieur le professeur...

M. L.-B.

nSALLENAVE (D.), D’Amour, Gallimard, 2002.

Faisant suite a La Vie fantome, cet
ouvrage nous fait part de parallé-

lismes et réflexions effectués par
Daniele Sallenave aprés le déces
d’Odette, sa tante, qui, une fois
veuve, a fini par se jeter sous un

train; et de Pierre, son amant pen-
dant vingt ans (resté marié a une autre) dont elle
était séparée et qui s'est laissé mourir de faim apreés
avoir été gravement malade. Un tel livre, qui fait lui
aussi parler les fantomes et met a I'ceuvre la fonction
de l'inergénérationnel (« je nais entourée d’échos »),
rapproche les histoires de (nos) vie(s) des histoires
de mort(s), comme deux faces d'un méme procédé,
tout en reconnaissant combien nous sommes « en
deuil de vivants ». Car derriére ce croisement d’his-
toires s’écrit 'histoire de la narratrice, cette fois avec
son pére, pére survenu un peu trop tardivement
dans sa vie alors quil avait été cassé par la guerre

173

L
E
C
T
U
R
E
S
D
E
C
O
U
\
E
R
T
E
S




Chemins de formation au fil du temps. ..

(« Qu’ai-je a faire d’'un pére qui a peur? »): pour des
motifs bien différents, mais comme Alain Rémond,
le déces de son pére I'a soulagée des nuages qu’il
avait apportés dans sa jeune existence. Et elle le re-
connait. Et pour elle aussi, « rien quen écrivant
cela, je respire mieux ». L’écriture de la mort (des
morts) se met au service de la vie, une fois de plus.
Aussi indissociables que les deux faces d'une méme
réalité.

M. L.-B.
n Traversen’ 1, avril 2002.

Il n’est pas possible ici de passer sous
silence la naissance de cette jeune
revue qui se pose comme interdisci-
doctorale

Iécole

plinaire: réalisée avec le concours de
' l'association de

r 9

« Connaissance, langages, cultures »,
DUNES, de l'université de Nantes,

«elle a pour ambition de lier et de relier en proposant

aux lecteurs des chemins d’acces inattendus aux tra-
vaux des doctorants, mais aussi une traversée des es-
paces de la recherche locale. [...] Elle souhaite
contribuer 4 'amélioration de la formation et de I'in-
sertion professionnelle des doctorants »: un projet
qui rejoint le nétre et dont nous ne pouvions que
nous faire 'écho. Sept textes variés sont présents dans
ce premier numéro, souhaitons que les doctorants ne
bouderont pas ce défi et le releveront, qu'un lectorat
surgira, et que d’autres initiatives analogues verront le
jour dans d’autres cadres.

M. L.-B.

n'TUBIANA (M.), L’Education et la vie, Odile Jacob,
1999.

vackicE TeRIANA | Bien-étre, mal-étre, santé sont liés a
I'éducation et a des modes de vie.
Les déces des jeunes par mort vio-

lente (suicides, accidents, drogues)

questionnent: recherche de sensa-
tions fortes, fuite dans le plaisir,

peur de lavenir. Par ce plaidoyer
assez moralisateur pour une prévention collective et
individuelle, Maurice Tubiana veut bousculer les
réticences individuelles et collectives a I'effort et in-
citer a chercher de nouvelles modalités d’éducation
donnant espérance et maitrise du destin. Méme si
jémets des réserves sur le fond et la maniére, « Y a
qu’a..., faut que... », je me réjouis que ce livre, in-
citant a la réflexion et au dialogue, soit accessible au
plus grand nombre a la bibliothéque municipale.

E. H.

n VEINSTEIN (A.), L’Intervieweur, Calmann-Lévy,
2002.

Qui n’a entendu cette voix un rien charmeuse et son-

geuse, venue de loin nous mener via
France-Culture Du jour au lende-
main? Mais que devine-t-on, der-
riére ces paroles questionnantes, des
affres de celui dont la fonction est de
— faire venir la parole 4 ceux dont la car-

riere est d’écrire? Et de nous livrer

sans complaisance le regard impitoyable de 'écouteur
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g'étant formé sur le tas (« a 'ancienne ») et qui, de
muet d’origine, en devient sourd a vomir: derriére ce
constat, quels impitoyables portraits d’écrivains!
Quand celui qui écrit doit parler, en effet, cela ne
souléve pas que des chefs-d’ceuvre et toute la part de
I'humaine condition se révele sous la plume acérée de
celui qui est la non seulement pour faire venir et
écouter, mais — et c’est, semble-t-il, de son plein gré
— aussi penser, puis nous proposer le fruit de ses ob-
servations et réflexions. Pourtant, derriére la florai-
son de métaphores — avec un attrait tout particulier
pour le silence et pour le mot « hanter », mot qui sans
doute renvoie a la fonction bien agissante des « fan-
témes » mise a jour et évoqués en ces pages par Da-
ni¢le Sallenave — s’expose un courant ouvertement
dépressif, qui fait écho a une histoire qui s'ignore, se
cache, se dérobe et fait vide: 13, dans cette vibrante
chambre d’échos, nous sommes renvoyés a I'ouvrage
de Cristina Comencini. Non, ’écoute de I'autre n’est
pas neutre, personne n'est écouteur — une des fonc-
tions les plus difficiles autant que rares par les temps
qui courent — par hasard, mais cette nourriture,
quand elle fait frémir l'oreille, est tout autant poten-
tiellement destructurante que vitale. Pour autant, de-
venant sourd de tous ces mots écoutés sinon enten-
dus, Alain Veinstein retrouve la parole et, i fine, la
plume: « A écouter les autres Cest sa vie qui arrive.
[...] Jécoute. Je pars a ma recherche. Je vais au-de-
vant de mon histoire. Ecouter, c’est partir a vide vers
une destination inconnue, et il se peut que l'errance,
un jour, me jette au plus profond d’'un pays natal. »
Alors, et comme la vie se retourne toujours quelque
part, ce périple le ménera vers sa fille née, elle, au Sé-

négal.

Quand nous étudions la démarche des entretiens
en recherche sous leurs différents aspects, jamais
nous n’avons atteint une réflexion aussi poussée et
pertinente sur 'écoute, écoute sans laquelle jamais
nous ne pourrions parler d’entretien, en recherche
comme dans la vie courante. Il est vrai qu’il s’agit ici
d’un roman... Enfin, c’est ce qui est écrit sur le livre!

M. L.-B.

nXYPAS (C.), Les Stades du développement affectif
selon Piaget, .’ Harmattan, 2001.

Pour cet ouvrage, Xypas s’appuie sur un matériel mé-

connu — notes du cours que Jean Pia-
get dispensa a la Sorbonne en 1953-

1954 — et expose de facon claire et
simple la théorie complete de Piaget
i1 | sur laffectivité. Il essaye de dégager

J l'apport personnel de Piaget, du legs

1 B tan

de ses prédécesseurs (Freud, Binet,

Kohler, Claparéde, James, Janet, Lewin) et il répond
aussi 4 la question de la genése psychologique de la
morale: comment l'enfant qui, 4 la naissance, est
muni d'un simple systtme instinctuel, construit-il
progressivement des sentiments moraux, une échelle
de valeurs et des idéaux ? Xypas démontre que Piaget
apporte une réponse originale, différente de celle de
Freud et pour expliquer ses positions, résume, com-
pléte, critique ses devanciers — qui nous sont présen-
tés dans des « reperes biographiques ».

E. H.
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A NOTER...

deuxiéme

nUne DUHIVIF,

diplome d'université histoires de vie en formation,

promotion du

démarrera en novembre 2002 a luniversité de
Nantes, service de formation continue.
Renseignements et inscriptions au 0251250724

(25).

nLes actes du séminaire des 14 et 15 juin 2002,
portant sur: « Ecritures de soi: entre science et lit-
térature » avec Marcelle Brisson, Philippe Forest et
Franck Ribault, écrivains, Claude Gaugain, Martine
Lani-Bayle, Philippe Lejeune, Maéla Paul, Gaston
Pineau, Anne-Marie Riss et les équipes d’André
Vidricaire (Montréal) et du DUHIVIF, paraitront

dans la revue de 'automne prochain.

nDu 4 au 7 septembre 2002 s’est déroulée 'univer-
sité 2 Nantes une université européenne d’été: « Re-
lier les connaissances, interdisciplinarité, transversal-
ité. » Nous avions rendu compte dans le n” 3

(pp- 119-128, texte intégral sur le site www.frjp.com/
lani-bayle.html) du déroulement de 'université d’été
préparatoire qui avait eu lieu en septembre 2001.
Nous ferons de méme pour celle-ci dans un prochain
numéro.

A cette occasion, un débat public a eu lieu entre
Edgar Morin et Boris Cyrulnik sur le théme
« Ethique, science de 'homme et éducation ».
Nous en publierons le texte dans notre prochain
numéro.

Toutes les conférences plénieres sont consultables
sur canal U et sur le site de la Formation continue de
l'université de Nantes: www.fc.univ-nantes.fr.

nDu 21 au 23 novembre 2002 se déroulera a 'uni-
versité de Nantes (laboratoire Lestamp et membres
de GDR), dans le cadre du groupement de
recherches CNRS-OPUS travaillant sur la sociologie
de l'art, un colloque qui interrogera en une pluralité
de sens « Les peuples de l'art ».
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Chemins de formation au fil du temps. ..

Renseignements au 0240141118 (Joélle Deniot,
Catherine Dutheil, Christian Vogels).

nUn cycle de Rencontres littéraires franco-japon-
aises, dirigé par Philippe Forest — écrivain présent
dés le n® 1 de notre revue —, se déroulera au Lieu
Unigue (LU) de Nantes d’octobre 4 décembre 2002.
Conférences, débats et dialogues permettront de dé-
couvrir le roman japonais d’aujourd’hui, qui se situe
al'avant-poste de la littérature mondiale, a travers les
ceuvres d'Tkezawa Natsuki, Furui Yoshikichi, Horie

Toshiyuki et Tsushima Yuké. Cette derniere pose
justement, a travers ses ouvrages, la question des rap-
ports entre la littérature et la vie, objet d’une part im-
portante de nos travaux: nous en reparlerons.

nJuste avant de boucler ce numéro, nous ap-
prenons avec tristesse le déces de Joffre Dumazedier,
agé de 87 ans, le 25 septembre dernier. Nous rendons
hommage a son ceuvre et nous associons a la peine
des siens.
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