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RESUME

Depuis plus de deux décennies, nous assistons en Occident & ce qu’il est convenu d’appeler
un “ retour de 1’éthigue ”, retour qui peut s’expliquer a la fois par une crise des fondements et
par des mutations fondamentales dans I’ensemble des sphéres de ’agir humain. Toutes les
institutions sont ainsi interpellées. L’école I’est de fagon particuliére parce que cette
conjoncture lui impose une réflexion sur les finalités éducatives, parce qu’elle met
quotidiennement les éducateurs face a des situations et & des enjeux exigeant une approche
éthique, mais aussi parce que notre temps est marqué par des réformes des programmes
scolaires et de formation des maitres qui replacent les questions éthiques au premier plan.

L’éducation a la sensibilité éthique en formation initiale a I’enseignement, tel est I’objet de
cette these. De type fondamental et théorique, elle aborde la question a I’étude a partir d’une
épistémologie interprétative. Le cadre théorique de départ, la praxis, suppose que la création
de concepts théoriques novateurs engage également ’auteure et sa communauté dans un
processus transformateur des pensées et des pratiques selon une visée éthique. Les finalités
d’une telle thése s’inscrivent alors autant dans ’ordre d’un processus ontogénique et
politique que dans I’ordre de la production de nouveaux savoirs.

L’approche méthodologique déployé€e pour élaborer et soutenir les propositions théoriques
avancées est largement inspirée des travaux de Daignault (1994, 2002, 2005a), de Simard
(1999) ainsi que de Martineau, Simard et Gauthier (2001). Comme le cadre théorique, la
méthodologie se situe dans une praxis, au sein de laquelle il s’agit de « se comporter et agir
en solidarité » (Gadamer, 1990), et s’inscrit donc dans le mouvement d’une théorie agissante.
La pratique de lecture, d’écriture et de réécriture proposée par Simard (1999) ainsi que par
Martineau, Simard et Gauthier (2001) s’intégre a ce mouvement a partir de trois grands axes
méthodologiques mis en évidence par ces auteurs : ’axe d’interprétation (constitué d’une
herméneutique et d’une analyse conceptuelle), I’axe d’argumentation et I’axe du récit.

Un premier cycle de travail (interprétation, argumentation et récit) permet d’abord de mettre
en relief, sur le territoire partagé de 1’éthique et de I’éducation, un probléme déployé dans
différents contextes : contexte singulier de I’auteure, contexte social québécois, contextes
scolaire et de la formation initiale a I’enseignement, contexte de la recherche. La désertion
de la question du sens et de la sensibilité¢ dans I’espace éducatif et formatif contemporain est
ainsi mise en évidence. Dans le contexte particulier de la formation initiale a I’enseignement,
marqué par le courant de la professionnalisation et par une approche de formation par
compétences, la thése fait voir que la question de I’éthique est développée autour de I’axe
d’une éthique professionnelle. Dans cette perspective, la formation éthique est associée au
développement des compétences requises pour |’enseignement et, plus spécifiquement, a
celui de la compétence a « Agir de fagon éthique et responsable dans I’exercice de ses
fonctions » (MEQ, 2001b). Ces considérations, de I’ordre d’un savoir-agir en situation,
occultent la question plus personnelle du sens (dans ses acceptions de valeur, d’orientation et
de signification), ainsi que les questions de I’ Autre et de la sensibilité qui se posent d’emblée
avec elle, en amont des regles, des codes ou des cadres de référence relatifs a la profession.
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Un deuxiéme cycle interprétation/argumentation/récit conduit a une description de la nature
et de la spécificité de 1’éthique sur le territoire des différents projets d’éducation (instruction,
socialisation, humanisation) identifiés par Meirieu (1993, 2004) ainsi qu’a une compréhen-
sion des dimensions poietique et praxiste de ces projets (Imbert, 1985, 1987, 2000). Cette
compréhension permet de préciser les enjeux théoriques d’une éducation éthique entendue
dans un projet d’humanisation et d’affirmer sa pertinence et sa nécessité. Elle impose de
clarifier une visée d’humanisation qui ne porte plus sur un idéal a atteindre, mais sur une
présence a I’immanence de la vie. Une telle finalité, articulée sur une éthique de I’imma-
nence, justifie la pertinence de la praxis qui consiste justement a provoquer, a soutenir et a
guider I’interrogation éthique permanente d’un sujet en devenir avec d’autres sujets. Cette
quéte de sens dans une vie en perpétuel mouvement, ce savoir-devenir-ensemble, implique la
prise en compte de la sensibilité. Le deuxiéme tour de piste éclaire également les difficultés
de passage entre une éducation morale (une poiésis) et une €ducation éthique (une praxis)
(Daignault, 1994; Imbert et Meirieu), en méme temps que la pertinence et la nécessité de
cette derniére pour ancrer I’éthique professionnelle dans un souci éthique singulier et
authentique. L’étude permet ainsi de mieux cerner la question éthique et de souligner
importance de la sensibilité dans le processus d’éducation éthique des acteurs, tout autant
que la nécessité d’une mise en jeu de ces derniers, a titre de sujets, dans ce processus.

Finalement, un troisiéme tour de piste se réalise autour du concept de sensibilité afin d’en
saisir I’intention et les extensions et d’en réaliser une articulation avec une éducation éthique
fondée sur un souci de I’immanence de la vie. Le concept de « sensibilité éthique » est mis
de I’avant en tant que « présence de I’étre humain dans son unité sensible a la présence méme
de la vie qui le conduit a se situer dans un projet permanent de quéte de sens, porté par un
souci du mouvement de la vie et par le sentiment de reliance qui en émerge». La pertinence
et la nécessité d’une éducation a la sensibilité éthique en formation initiale a ’enseignement
ainsit que des conditions pédagogiques susceptibles de la favoriser constituent les derniéres
contributions théoriques de cette thése. En particulier, I”inscription de I’éducation a la
sensibilité éthique au sein d’un projet personnel de formation est présentée comme une
avenue prometteuse.

Ces apports contribuent & enrichir le cadre théorique permettant de penser la question éthique
en éducation. Ils peuvent ainsi inspirer les réflexions, les discussions, les pratiques de
formation et les recherches centrées sur cette question en formation initiale & I’enseignement,
ou plus spécifiquement, préoccupées par |I’éducation a la sensibilité éthique elle-méme.

Mots clés : éducation — éthique - sensibilité éthique — praxis — projet personnel de
formation —formation initiale a I’enseignement - herméneutique



INTRODUCTION

Du plus loin que je me souvienne, j’ai toujours souhaité que tout le monde soit heureux.
J’ai toujours senti que mon propre bonheur était li€ a celui des autres. Bien que ce rapport au
monde ait évolué avec le temps, I’indignation devant diverses formes de violence m’a
toujours habitée et elle a constitué le moteur de ma quéte et de mon engagement en

éducation. Voila le point de départ, I’origine de cette thése.

Cet ancrage singulier et évolutif s’inscrit également dans un contexte plus large et
général. Depuis prés de vingt-cinq ans, nous assistons en Occident a ce qu’il est convenu
d’appeler un «retour de I’éthique » (Legault, 1997; Russ, 1994; Simon, 1993). Cette
« montée en puissance » de |’éthique contemporaine (Baudouin, 1994) peut s’expliquer a la
fois par des mutations fondamentales dans différentes sphéres de 1’agir humain (Baudouin,
1994; Gohier, 2002) et par une crise des fondements culturels, sociopolitiques et

métaphysiques (Morin, 1997) qui interpelle le champ éthique.

Ce contexte occidental particulier sollicite donc le sens éthique des décideurs mais aussi
celui de chaque individu (Boivert et Olivier, 2000). L’école, a I’instar d’autres institutions,
est interpellée. D’abord a cause de la conjoncture particuliere qui la confronte sur le type
d’homme a former et qui place les éducateurs face a des situations et a des enjeux exigeant
une approche éthique, mais aussi parce notre temps est marqué par des réformes des
programmes de formation scolaire (primaire, secondaire, collégial) et de formation des

maitres qui replacent ces questions au premier plan (Desaulniers et coll., 1997).

Les questions éthiques, dans la société en général comme dans le monde de I’éducation
en particulier, ne sont cependant pas exclusivement relatives au contexte. Elles sont
inhérentes a la condition humaine. Les étres humains, parce qu’ils sont humains, finissent
toujours par s’interroger sur la finalité de leurs actes: « Pourquoi faisons-nous cela? ou
voulons-nous aller? que voulons-nous devenir? que faut-il choisir parmi la gamme des
possibles actuels? que faut-il faire dans cette situation » (Postman, 1981, p.179)? Tels sont

bien les défis et les questions éthiques qui s’adressent a nous de fagon permanente.



Si ce questionnement éthique est inhérent a la condition humaine, la démarche dans
laquelle il entraine nécessite une éducation. Et c’est dans cette perspective qu’éthique et édu-
cation entretiennent des liens de « connaturalité » (Bourgeault, 1995) : parce que « I’éthique
est elle-méme, et de fagon nécessaire, pratique éducative » (Malherbe, 2000) et parce que

I’éducation est elle-méme précisément portée par une visée éthique (Meirieu, 1991).

De tels positionnements demandent a étre argumentés, car sur ce territoire partagé, les
conceptions sont variées. Ainsi, ma conception de 1’éducation suppose que |’on dépasse une
vision purement instrumentale et qu’on la considére dans sa plénitude, en tant que processus
dont la valeur se trouve dans « I’accomplissement de la personne qui, tout entiére apprend a
étre » (Delors, 1996, p.92). 1l s’agit alors d’une démarche d’étre et de devenir avec les autres
portée par le mouvement méme de la vie. Une éducation que Barbier décrit comme « cet élan
de soi vers soi » (1995, p.64). Ma conception de I’éthique, quant a elle, se pose davantage
dans I’ordre du doute et du questionnement (Sicard, 1999) que dans I’ordre des certitudes et
des réponses. Avec Ricceur, je congois ainsi I’éthique comme « le questionnement qui
précede I’introduction de I’idée de la loi morale » (Ricceur, 1985, p.42), cette « interrogation
d’un sujet sur la finalité de ses actes [...] qui le place d’emblée devant la question de
[’ Autre » (Meirieu, 1991, p.11). L’éthique prend alors la forme d’une interrogation et d’une
réflexion permanente sur le devenir humain en solidarité avec autrui; une démarche qui, selon
mes choix théoriques, s’appuie également sur le mouvement méme de la vie, sur son
immanence (Deleuze, 1995). De la, I’éthique ainsi envisagée est-elle éducative, et de 1a,
également, I’éducation porte-t-elle avec évidence une visée éthique, visée qui n’est pas
formulée en termes d’un Idéal humain a atteindre, mais en termes d’un processus immanent a

saisir.

Une premiére question se pose alors de la fagon suivante : Dans les institutions d’édu-
cation, d’enseignement et de formation universitaire, souhaitons-nous et faisons-nous une
éducation sous le signe de la morale ou une éducation sous le signe de I’éthique? A Pinstar
d’Imbert (1985, 1987, 2000) et de Meirieu (1991, 1996), je dirais que dans I’état actuel des
choses, ’entreprise pédagogique est essentiellement « moralisatrice » et que les questions du
sens tout autant que celles du sujet et de son autonomie, de sa capacité a s’auto-créer, tendent

a se voir oubliées, tant du coté de I’éléve que du maitre. De méme, dans le contexte de la



formation initiale a I’enseignement, il semble que I’expression « entreprise de moralisation »
puisse étre associée a une « entreprise de professionnalisation », avec des conséquences
similaires sur la question du sens et du sujet. Des conséquences qui me semblent éloigner
Pentreprise éducative des questions et des défis éthiques auxquels nous avons a faire face

dans le contexte actuel.

Comme on le sait, au Québec, la profession enseignante est en mutation depuis une
dizaine d’années, définitivement engagée sur la voie de la professionnalisation. Dans ce
contexte, les enjeux éthiques de cette profession sont présumés €tre recouverts par les compé-
tences requises pour ’enseignement, telles que définies par le ministére de 1’Education du
Québec (MEQ, 2001b). Le Ministére choisit ainsi de traiter la question de I’éthique en
enseignement autour de ’axe d’une éthique professionnelle qui se rapproche davantage de la
déontologie professionnelle que d’une éthique personnelle. Il semble que ce choix ait pour
conséquence d’occulter dans la formation les questions plus singuliéres du sens et de la
sensibilité. Aussi, compte tenu de mes postures théoriques a ’égard de I’éducation et de
I’éthique, il m’apparait que ces dimensions ne peuvent étre passées sous silence, autant dans

la pratique que dans la formation des enseignants et dans la recherche sur ce sujet.

Le chapitre I de cette thése consiste principalement a éclairer davantage le contexte que
je viens d’évoquer rapidement afin de considérer des portions de ce territoire et de les agencer
de maniere a mettre en lumiere un probléme jusque-la resté¢ dans I’ombre. Dans ce chapitre,
la question de I’éthique et de I’éducation en contexte de formation initiale a I’enseignement
sera traitée a partir d’un cadre interprétatif que je présente en premicre partie. Ce cadre
comprend a la fois des éléments d’ordre expérientiel et singulier et des éléments d’ordre
théorique, conceptuel et général que j’ai organisés autour de la praxis éducative (Imbert,
1985, 1987, 2000) et que le récit de mon mémoire de maitrise permet de mettre en relief. La
deuxiéme partie de ce chapitre consiste dans |’interprétation proprement dite du contexte
québécois contemporain, puis du contexte de I’éducation scolaire, du contexte méme de la
formation initiale a I’enseignement et, finalement, du contexte de la recherche sur I’éducation
éthique. Cette interprétation, liée & mes préoccupations, donne également lieu a une argu-
mentation et a des récits autour des éléments contextuels de la recherche (contextualisation)

en vue de mettre en lumiére la pertinence personnelle, sociale et scientifique de la



problématique et de formuler un probléme, des questions et des objectifs de recherche

présentés a la troisiéme et derniére partie du chapitre 1.

Le chapitre II présente les fondements épistémologiques et méthodologiques de cette
recherche théorique engagée sur le territoire de ’éthique et de I’éducation. La typologie
particuliére de cette thése et sa cohérence interne justifient la présentation de ces fondements
avant le cadre théorique. La premiére partie de ce deuxiéme chapitre consiste a exposer et a
justifier mes choix quant a I’approche, a I’intentionnalité et a I’épistémologie de la recherche.
J’expliquerai pourquoi et comment cette these s’inscrit dans le cadre d’une recherche
fondamentale et théorique (axe d’intentionnalité) envisagée dans une perspective globale et
interdisciplinaire (approche). Je discuterai ensuite de ses fondements épistémologiques qui
se situent dans une perspective interprétative (axe épistémologique). La deuxiéme partie du
chapitre expose ’articulation entre ces fondements et la méthodologie déployée pour me
maintenir dans I’espace d’une recherche théorique, mais engagée sur le territoire de I’éthique
et de I’éducation, c’est-a-dire pour me maintenir non seulement dans la perspective d’un
processus de « production de savoirs », mais aussi dans un processus de formation, d’un
« penser et agir en solidarité ». C’est cette méthodologie qui est présentée, d’abord a partir
de la praxis en tant qu’acte intégrateur de recherche et de formation dans une perspective
éthique et éducative, puis dans une pratique de lecture/écriture/réécriture développée par
Simard (1999) ainsi que Martineau et coll. (2001) consistant dans les activités d’interpréter,

d’argumenter et de raconter (axe méthodologique).

Le cadre théorique et conceptuel occupe évidemment une place trés importante dans une
recherche théorique. 1l rend compte, dans un premier temps, du travail d’interprétation des
« données » de la recherche, soit les concepts et les théories relatifs au sujet, puis du travail
d’argumentation et du récit de cette compréhension ayant conduit a la construction d’un
probléme au plan théorique. Ensuite, dans un deuxiéme temps, il expose et soutient les
énoncés théoriques novateurs qui émergent de I’imagination du chercheur, soit les

« résultats » de la recherche.

Le chapitre III comprend cette premiére partie qui consiste a situer le probleme sur le

\

plan théorique. A cet égard, les concepts d’éducation, de formation et de praxis (en tant

qu’éducation éthique) sont interprétés, puis une argumentation et un récit s’élaborent en vue



de montrer la pertinence et 1’originalité théorique du probléme précédemment posé au plan

contextuel.

Finalement, le chapitre IV présente d’abord une interprétation du concept de sensibilité
et de ses possibilités d’articulation avec les concepts d’éthique et d’éducation dans le
contexte d’une praxis. Il avance ensuite le concept de sensibilité éthique ainsi que des
conditions d’une éducation a son égard. S’ensuit une argumentation susceptible de soutenir
les propositions novatrices avancées, ¢’est-a-dire la pertinence théorique d’une éducation a la
sensibilité éthique au sein d’une praxis en formation initiale a I’enseignement. Ce chapitre se
referme sur une recontextualisation de la question a travers la pertinence de 1’éducation a la
sensibilité ¢thique au plan contextuel (contexte de la recherche, contexte de la formation
initiale et de I’éducation scolaire, contexte québécois contemporain et contexte singulier de la
chercheuse) et sur une proposition & I’égard d’une modalité pédagogique susceptible de
favoriser les conditions d’une éducation a la sensibilité éthique en contexte de formation

initiale a I’enseignement : le projet personnel de formation.

Ainsi, dans cette theése, ’articulation d’une problématisation contextuelle (chapitre I) et
d’une problématisation conceptuelle (chapitre III), a travers un travail d’interprétation,
d’argumentation et de récit inscrit dans une praxis (chapitre 1I) vise a fournir le matériel pour
éclairer un probléme sur le territoire partagé de I’éthique et de I’éducation en contexte de
formation initiale a I’enseignement (chapitres I et III). Cette problématique vient soutenir
I’avancée théorique représentée par I’éclairage qu’apporte le concept de « sensibilité
éthique » qui permet de montrer la pertinence et la nécessité d’une éducation a cet égard sur
ce territoire, et de proposer une modalité pédagogique susceptible d’offrir des conditions

favorables a cette réalisation (chapitre IV).



CHAPITRE I

MISE EN LUMIERE D’UN’PROBLEME SUR LE TERRITOIRE PARTAGE
DE L’ETHIQUE ET DE L’EDUCATION EN CONTEXTE DE FORMATION
INITIALE A L’ENSEIGNEMENT

« Ce qui rend pathétique la situation actuelle de 1’école, et lui confére son

sérieux sur le plan moral, c’est que dans la réalité présente, elle seule est en

mesure de débarbariser [’humanité, & condition qu’elle en soit consciente. »
T.W. Adorno

Je m’attarderai dans ce premier chapitre, a interpréter le contexte particulier a partir
duquel Ja thése s’est développée. Cependant, afin de faciliter la compréhension du lecteur qui
effectue une lecture linéaire d’une thése qui, en fait, a une structure circulaire, il m’est apparu
pertinent de présenter d’entrée de jeu les constituantes essentielles du cadre sur lequel
s’appuie I’interprétation de ce contexte. Déja ici, nous entrons dans la circularité de I’univers
interprétatif et, plus précisément, de I’herméneutique. Ce cadre d’interprétation, présenté a la
section 1.1, comprend a la fois des éléments d’ordre « objectif », de [’ordre de référents
culturels admis et reconnus par les communautés intellectuelles auxquelles ils appartiennent
et des éléments plus « subjectifs », de [’ordre de la rationalité et de la sensibilité singuliéres
de linterprétante. Ces référents sur lesquels s’appuie I’interprétante sont ceux qui ont
permis, dans un premier temps, de situer la question sur le plan contextuel. Leur présentation,
en amont de la construction du probléme de recherche peut paraitre inhabituelle. Cependant
cette mise en perspective, au tout début de la problématique, permettra au lecteur de mieux
effectuer sa propre interprétation non seulement de ce contexte, mais de la thése dans son

ensemble.



Dans le but de circonscrire ce cadre d’interprétation, j’ai choisi de présenter une synthese
de la quéte et du parcours singulier inscrits dans le cadre de mon mémoire de maitrise. On
retrouvera dans ce cadre d’interprétation des ¢léments relatifs au cadre de référence plus
« objectif » qui a soutenu le mémoire de maitrise et qui soutiendra également I’interprétation,
I’argumentation et le récit dans cette thése. Ce cadre de référence concerne la possibilité de
se représenter le territoire partagé de 1’éthique et de I’éducation comme espace de poiésis
(une éducation fabricatrice sous le signe de la morale et de la moralisation) ou comme espace
de praxis (une éducation émancipatoire sous le signe de I’éthique et de la construction du
sujet éthique en solidarité avec les autres) tels que définis principalement par Imbert (1985,

1987, 2000) ou comme espace de cohabitation entre poiésis et praxis.

De plus, ce cadre de référence a déja fait I’objet d’une interprétation par ’auteure, la
chercheuse dans sa quéte et son parcours singuliers. Aussi, des éléments relatifs a I’inscrip-
tion de ce cadre de référence dit « objectif » dans I’histoire singuliére de celle-ci (la femme,
I’étudiante, la chercheuse, la formatrice) m’apparaissent essentiels dans une description du
cadre d’interprétation. Dans la perspective selon laquelle c’est non seulement a partir de ce
que je sais que j’interpréte, que j’argumente et que je raconte, mais également a partir de tout
ce que je suis, la mise au clair de ce contexte singulier permettra au lecteur de connaitre mon
« point de vue », mes « préjugés » et mes horizons aussi. Au coeur de cette section, c’est le
sujet qui interpréte qui est en cause dans toute sa subjectivité. Qu’en est-il de ce territoire
partagé de I’éthique et de I’éducation dans mon expérience personnelle? Comment et pour-
quoi le passage de la morale vers I’éthique est-il si problématique dans ma propre histotre,
dans mon propre processus éducatif, dans mon travail de formatrice et dans mon travail de
chercheuse? Comment ce probléme situé dans mon histoire est-il également un probléme qui
est au coeur de la problématique éducative et particulicrement scolaire? Quelles seraient les
conditions qui seraient susceptibles de faciliter le passage de la morale vers I’éthique, le

passage d’une entreprise de moralisation (poiésis) a une éducation éthique (praxis éducative)?

Les réponses et les nouvelles questions ayant émergé de ce processus de recherche-
formation ont par la suite ét¢ réinvesties dans la recherche doctorale. Comment la question
de I’éducation a la sensibilité éthique est-elle entrée en jeu dans mon processus d’éducation

éthique et comment certaines pratiques de recherche-formation peuvent-elles contribuer



significativement a cette formation? Comment cette question implique-t-elle d’abord et avant
tout la question des finalités poursuivies en amont des pratiques de formation? Dans les
programmes de formation a I’enseignement, est-on engagé dans un processus de fabrication
de sujets-objets assujettis aux régles et aux normes en vigueur (une poiesis) ou dans un
processus d’éducation mettant en place les conditions favorables a ’auto-création et a |’ex-
sistence de sujets solidaires d’autres sujets (une praxis)? Il m’est alors apparu que cette
question des finalités était incontournable si je souhaitais travailler la question éthique et plus
particulierement la sensibilité qu’elle comporte dans une perspective praxiste en formation

initiale a ’enseignement.

La mise en relief des perspectives théoriques et expérientielles constituant ce cadre
d’interprétation s’avere essentielle afin de permettre au lecteur de comprendre pourquoi et
comment les éléments contextuels sont interprétés et analysés de fagon a identifier un
probléme sur le territoire de I’éthique et de I’éducation en contexte de formation initiale a

I’enseignement, mais également pour favoriser sa propre interprétation des éléments en jeu.

Aprés la présentation de ce cadre d’interprétation, la section 1.2 Interprétation d'un
contexte, vise a situer la problématique de la formation éthique dans les programmes de
formation a I’enseignement d’abord dans le contexte québécois contemporain, puis dans le
contexte de I’éducation scolaire dont il est largement tributaire et, finalement, dans le

contexte de la recherche sur ce sujet.

La section 1.2.1 est destinée au travail d’interprétation dans le but d’éclairer le contexte
québécois contemporain. D’abord situé au sein du contexte mondial, puis occidental contem-
porain, le contexte québécois est marqué par une crise de sens et des malaises qui justifient la
pertinence, voire ’urgence de la réflexion éthique individuelle et collective ainsi que
Iinclusion des considérations éthiques dans les fondements et les pratiques de I’éducation.
Mais dans ce contexte, la société québécoise souhaite-t-elle véritablement voir émerger des
sujets éthiques capables d’interroger et de remettre en cause les systemes et les acteurs? Les
écoles québécoises et les institutions de formation des maitres sont-elles dotées de cette
finalité d’une éducation et d’une formation humaine a caractére éthique et politique? Dans ce

contexte social, la méme question se pose : sommes-nous exclusivement engagés dans des



pratiques éducatives normatives, moralisatrices et donc poiétiques, ou encore, les conditions
d’un passage vers des pratiques humanisantes du point de vue éthique et politique sont-elles

possibles lorsque ce passage s’avere pertinent, voire essentiel?

L’interprétation de ce contexte québécois contemporain est suivie de celle du contexte
scolaire et de la formation initiale en enseignement (section 1.2.2), deux contextes trés
intimement liés. De I’interprétation de ces contextes dans leur histoire ainsi que dans leurs
fondements et pratiques contemporains émerge une réflexion critique : encore une fois, la
méme question se pose a I’éducation scolaire comme a la formation initiale a I’enseignement,
leurs finalités sont-elles de 1’ordre d’une poiésis et\ou d’une praxis? Les textes officiels
prétendent viser une formation éthique. Cependant, la question des finalités, la question du
sens de son agir humain et professionnel (dans I’ordre de la rationalité et de la sensibilité) est
évacuée au profit de la rationalité technique, limitant le plus souvent I’éducation éthique aux
dimensions morales, citoyennes et professionnelles dans une perspective poiétique. Un

contexte ou les questions du sens et de la sensibilité semblent déserter ’espace éducatif.

Finalement, la section 1.2.3 présente |’interprétation du contexte de la recherche en
éducation sur ce sujet. La plupart des recherches portent actuellement sur une définition des
finalités a poursuivre dans une formation éthique en formation initiale a I’enseignement, que
ce soit ou non dans la perspective de la professionnalisation de I’enseignement. Ces travaux
s’attardent sur les visées et la nature d’une formation éthique pour les futurs enseignants.
Certains posent un regard de nature philosophique sur ces questions, alors que d’autres sont
plus « pragmatiques ». Les premiers s’appuient sur des conceptions du monde, de ’homme,
de ’éthique, de 1’éducation et de la formation pour choisir et argumenter leurs positions sur
les finalités a poursuivre dans une formation éthique pour les futurs enseignants (et par
conséquent, pour les futurs éléves de ces derniers). Les seconds s’appuient sur les qualités et
compétences éthiques jugées nécessaires pour I’exercice de la profession enseignante afin de

déterminer les visées et la nature de la formation initiale & cet égard.

Dans la seconde perspective, la réflexion sur les finalités sera de moindre importance
puisque les finalités sont déja déterminées par les systémes institutionnels (finalités de leur

formation universitaire, finalités de leur profession). La formation éthique portera alors
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davantage sur I’adhésion aux valeurs et aux finalités déterminées ainsi que sur I’articulation
cohérente entre ces finalités et leur pratique dans un « savoir-agir efficace ». Cependant, la
majorité des travaux proposent que les finalités d’une formation éthique pour les futurs
enseignants impliquent a la fois une réflexion téléologique portant sur les finalités de leur
projet de se former et d’éduquer (sur la question du sens et de I’Autre) et une formation plus

déontologique, de I’ordre du savoir-agir en situation.

Comme je I’ai mentionné, ce n’est pas le caractére professionnel de la formation qui
détermine le choix des finalités a poursuivre en formation initiale a I’enseignement. Alors
que certains affichent une conception « technique » de la profession enseignante, d’autres ont
une conception de la profession, et donc de la formation qui s’y rattache, beaucoup plus

ancrée dans un projet philosophique.

Mon interprétation de ce contexte s’appuiera sur le méme cadre de référence : dans les
travaux de recherche actuels, les finalités poursuivies en matiére de formation éthique en
formation initiale a ’enseignement sont-elles de I’ordre poiétique, ¢’est-a-dire de I’ordre de la
« fabrication » d’enseignants « assujettis » aux normes et aux régles de la profession et du
systeme scolaire et \ou de I’ordre praxiste de ’émergence de sujets éthiques capables de
réfléchir en amont des regles et des codes, de se situer, de juger, de choisir, et d’agir de fagon
libre et responsable en solidarité avec d’autres sujets? Y a-t-il des voies de passage possibles

entre ces ordres lorsque cela s’avere nécessaire dans le processus d’éducation?

Etant donné que comme chercheuse, formatrice et comme personne je n’exclus pas la
seconde option, et que je recherche les voies de passage, je tenterai de comprendre, a travers
ces travaux de recherche, dans quelle mesure la sensibilité singuliére entre en cause dans le
projet praxiste d’une construction du sens en solidarité dans son projet de formation, son
projet professionnel et son projet d’existence. 1| m’apparait que 1’interrogation éthique sur
ces finalités, parce qu’elle interpelle I’étre humain dans ses rapports a lui-méme, aux autres et
au monde, implique a la fois des dimensions qui relevent de la rationalité et de la sensibilité
qui le constituent. Or, bien que ces dimensions soient abordées par certains chercheurs, il

semble que la sensibilité soit généralement occultée dans les textes officiels portant sur les
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finalités. Lorsque ces derniers soulévent la question du sens, liée a [’éthique, il apparait que

c¢’est au profit d’une seule et unique raison a éduquer.

Cette recherche s’inscrit donc au point de départ dans un contexte comportant des enjeux
situés. A partir de cette interprétation du contexte a la lumiére des concepts de praxis et de
poiésis, un probléme (section 1.2.4), une question (section 1.2.5) et des objectifs de recherche
(section 1.2.6) sont formulés. C’est a partir d’une interprétation et de I’« interprétante » que
la recherche théorique prend place et se réalise en la dépassant. Comme je le mentionnais au
début de cette introduction, il ne s’agit pas tellement de trouver des solutions a un probléme.
11 s’agit de proposer une originalité, une ouverture, un éclairage différent dans le territoire
conceptuel sur lequel ce probléme et ses enjeux peuvent se poser et se réfléchir, celui de
I’éthique et de I’éducation, de montrer la spécificité de certaines dimensions de ce territoire et
de formuler finalement des propositions théoriques pouvant servir de balises a des recherches,

a des réflexions et a des pratiques pédagogiques préoccupées par ces enjeux.

Une derniére remarque s’impose pour situer la problématique que je vais présenter ici.
Bien que je m’intéresse de fagon plus spécifique a la formation initiale en éducation
préscolaire et enseignement primaire, il est trés difficile de considérer isolément ce maillon
de la grande chaine de démultiplication dont il fait partie. La formation des maitres implique
nécessairement des préoccupations en aval, ¢’est-a-dire sur les effets de cette formation sur
les formés, soit les futurs enseignants et leur enseignement, ainsi que sur les effets de cet
enseignement sur les éléves et, ultimement, sur les actions de ces éléves en tant qu’acteurs

individuels, sociaux et politiques.

En amont, on ne peut d’ailleurs éviter de s’interroger, d’une part, sur les mandats
attribués au systéme scolaire dans son ensemble par les instances politico-économiques et
administratives qui en sont responsables et sur les attentes sociales face a ce systéme.
D’autre part, il est inévitable de s’interroger également sur la marge de manceuvre possible,
souhaitée et occupée par les formateurs universitaires et les chercheurs quant a la mission
qu’ils souhaitent accomplir, au sens qu’ils lui attribuent et qui les ménent non seulement & un
questionnement sur les finalités de I’éducation scolaire et de la formation a I’enseignement,

mais 4 leur propre mise en jeu en tant que sujet. Et cette interrogation me raméne
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nécessairement a moi-méme, a mes propres finalités, 8 mon propre projet de formation, de
recherche et d’enseignement. Bref cette problématique, dont le nceud se situe au niveau de la
formation initiale a I’enseignement, implique inévitablement un regard vers ce qui la fonde et

vers ce qui en découle.

1.1 Premiére partie : la praxis éducative comme cadre interprétatif

1.1.1 La quéte et le parcours

Dans I’élaboration de toute problématique, particuliérement dans le domaine des sciences
humaines, et plus encore lorsque cette derniere s’inscrit dans le paradigme interprétatif, il est
nécessaire de mettre au clair son rapport a I’objet d’étude et a la recherche elle-méme.
Comme I’affirme Bouchard (2000), nos choix paradigmatiques et axiologiques, li€és a nos
contextes individuels (enjeux psychologiques, sociaux, politiques, professionnels) influencent

fortement le développement particulier d’une problématique de recherche.

Dans le cas de la présente recherche, le contexte personnel et professionnel de la
chercheuse fait partie intégrante de la problématique. C’est au cceur de mon histoire de vie
que prend racine, que se nourrit et se développe mon intérét et ma préoccupation constante
pour ce sujet de recherche. Mon rapport a I’objet et a la démarche de recherche est donc trés
« intime » et fondamental. Intime, car ce questionnement se situe au cceur de mon histoire
singuliere et fondamental, car il constitue le fondement sur lequel se construit cette histoire

personnelle mais également cefte vie professionnelle de chercheure et de formatrice.

L histoire mondiale de mon dme

Toutes les sept secondes, sur la terre, un enfant au-dessous de 10 ans meurt de faim. (...)
Chaque jour, sur la planéte, environ 100 000 personnes meurent de faim ou des suites

' « L’histoire mondiale de mon ame » est le titre de la préface de I'ouvrage de Ziegler (2002),

rapporteur spécial des Nations Unies pour le droit a ’alimentation, qui s’inspire de Kafka : « Loin,
loin de toi se déroule I’histoire mondiale, I’histoire mondiale de ton dme. ». J’ai repris ce titre pour
mon travail car j’avais vraiment le sentiment qu’il avait été écrit pour moi.
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immédiates de la faim. [...] Le plus souvent victimes d’un impératif et d’un seul, celui
des maitres du monde : le profit sans borne. [..] La destruction de millions d’étres
humains par la faim s’effectue dans une sorte de normalité glacée, tous les jours, et sur
une planéte débordant de richesses. [...] Je suis I’Autre et [’Autre est Moi. Il est le
miroir qui permet au Moi de se reconnaitre. Sa destruction détruit ’humanité en moi. Sa
souffrance, méme si je m’en défends, me fait souffrir. (Ziegler, 2002, p. 13-15)

Ces citations chocs illustrent efficacement 1’ancrage de cette thématique des rapports
entre éthique et éducation dans mon rapport a8 moi, aux autres et au monde. Un rapport qui
prend forme et s’installe d’abord et avant tout dans ma sensibilité. En lisant Ziegler, j’ai cru
qu’il avait lu en moi. Jai toujours vécu avec le sentiment profond d’étre unie a I’humanité
tout entiere. L’aliénation, la souffrance des autres sont miennes, tout autant que leur émanci-
pation, leur mieux-étre. Toute petite je constate que le mal (ou le manque d’amour) existe
autour de moi : la guerre, la faim, ’exploitation des personnes, la course aux armements, la
dégradation de I’environnement, bref les abus et injustices de toutes sortes, tout ce qui me
semble injustifiable au plan moral. Ces constatations et leur absurdité provoquent en moi une
rupture de sens et une grande indignation. D’autant plus que j’observe également qu’a
différents moments, une partie du monde provoque ou assiste au spectacle de la misere de
I’autre sans se sentir liée a son destin. Toutes ces aberrations, ces problémes d’ordre éthique,
ces mensonges, mais aussi le silence désespéré de mes éducateurs devant mes questions
contribuent a faire monter mon indignation. Qui plus est, plus les années passent, plus mon
propre silence et mon inaction devant cette indignation élargissent le fossé de la rupture du
sens; le fossé qui se creuse entre moi et les autres, entre moi et moi-méme. C’est dire que si
j’al longtemps cru que c’était le manque d’éthique des autres qui causait principalement ma
souffrance et celle du monde, je peux dire aujourd’hui que c’est aussi mon propre manque
d’éthique face a moi-méme, comme face aux autres et face au monde qui m’interroge et
parfois m’indigne également. Paradoxalement, cette indignation est animée par ma foi
profonde en I'étre humain et en I’éducation. Je voudrais mieux comprendre ces refus d’étre et
de devenir- les miens comme ceux des autres- pour pouvoir agir, pour pouvoir peut-étre leur

donner un sens et ainsi, m’éduquer et éduquer.

Je suis donc venue a 'université en formation a I’enseignement préscolaire et primaire,
portée par cette quéte de sens omniprésente dans ma vie et toujours de plus en plus

envahissante. Cette quéte prenant sa source dans mon indignation face aux absurdités du
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monde et dans le profond mal-étre que j’éprouvais face a cette indignation. Aprés un passage
dans le militantisme écologiste et I’éducation a [’environnement, soumise a la tentation de
certaines formes de violence et d’indifférence face & ce que je considérais injustifiable au
plan moral, mon indignation cherchait le lieu d’une écoute, d’un écho, d’une action et
certainement d’un peu d’espoir. C’est donc dans le champ éducatif que j’ai cherché et que je
cherche toujours une voix (e) de passage pour travailler cette indignation et faire en sorte
qu’elle ne mette pas en échec mon projet d’éducation; mon projet de m’éduquer et
d’éduquer, mon projét de me former et de former, mon projet de faire de la recherche en

éducation, mon projet d’exister. C’est dans cet espace que j’ai inscrit ma quéte.
2>

Mes études de premier cycle en formation a I’enseignement m’ont certainement permis
d’acquérir une culture et de développer des compétences dans ce domaine, mais elles n’ont
pas vraiment contribué a nourrir ma quéte. Plut6t que de conforter et d’élaborer ma concep-
tion de I’éducation scolaire comme espace de changement (individuel, social, politique), cette
formation m’a plut6t confirmé I’institution scolaire comme lieu de reproduction, voire de
production des sources méme de mon indignation et lieu de résistance par excellence aux

changements dont je révais.

1.1.2 Le mémoire : le passage de la morale a I’éthique dans une praxis éducative

C’est alors que j’ai décidé de poursuivre mon cheminement dans le cadre d’une maitrise
en éducation, avec pour horizon d’approfondir les fondements et les pratiques de I’éducation
et de I’enseignement afin de proposer les changements que je croyais pertinents! Je souhai-
tais €élaborer une réflexion sur les conditions de développement de la compétence éthique
chez les futurs enseignants afin que ces derniers favorisent ce développement chez leurs

futurs éléves.

A ce moment, j’avais la conviction que je savais ce qui devait changer « pour le bien » et
qu’il me fallait étudier pour apprendre ou trouver comment faire pour changer les choses et
les autres. J’étais donc, 4 mon entrée aux études de 2e cycle, en quéte de savoirs et de

compétences, c’est-a-dire en quéte de moyens pour réaliser un idéal. Les savoirs



15

universitaires, les programmes et les formateurs chargés de leur enseignement constituaient
d’abord et avant tout pour moi a ce moment un réservoir de moyens. Il faut dire que je suis
de la génération des années 1960s et convaincue que s’il existe un écart entre une situation
donnée et une situation souhaitée, les humains tout-puissants avec leurs sciences et leurs
techniques possédent les ressources pour éliminer cet écart ou peuvent les développer.
Encore aujourd’hui, je réalise a quel point cette rationalité technique a imprégné toute ma
culture. Puisqu’il était question d’éthique, je me demandais comment une meilleure forma-
tion des enseignants, une meilleure éducation des éléves et futurs citoyens du monde du point
de vue éthique, pourrait contribuer & diminuer cet écart entre le monde tel que je voudrais
qu’il soit et le monde tel qu’il est. Dans une telle orientation, I'université n’était pas
concernée par ma quéte de sens et je ne croyais pas non plus qu’elle y avait une place. Ma
quéte de sens relevait de la sphere personnelle, et il y avait un clivage radical entre cette

derniere et la sphére institutionnelle et professionnelle.

C’est au cours de ces études de second cycle en éducation que j’ai été amenée a réfléchir
sur les fondements philosophiques et politiques de 1’éducation et donc sur ce qui fondait mes
propres conceptions du monde, de I’étre humain et de 1’éducation. C’est alors que s’est opéré
pour moi un véritable revirement paradigmatique. J’ai compris a ce moment, et plut6t dou-
loureusement, qu’il existe un abime infini entre 1’idéal moral et les pratiques, entre « ce qui
est » et « ce qui devrait étre ». Le Don Chichotte en moi s’est retrouvé devant une impasse et
ma rationalité¢ technique y a perdu la raison! Je réalisais les dangers du dogmatisme tout
autant que de I’absence d’un idéal moral. Je réalisais que comme éducateur/formateur nous
devons apprendre a nous tenir dans une position vraiment inconfortable, sur une ligne de
créte entre le dogmatisme et le nihilisme (Daignault, 1994), entre ce que Meirieu (1991)
formule comme « I’exigence du meilleur et I’acceptation du pire ». Japprenais qu’il est

moins pire d’accepter le pire que d’imposer ce que I’on croit le meilleur.

Le sens se trouve dorénavant dans ce processus ininterrompu et toujours inachevé de sa
propre construction, dans sa propre quéte. 1l apparait que cette construction se réalise avec
les autres dans une dynamique d’action entre la culture et ’expérience avec, pour toile de

fond, le souci de ’autre et Je souci de vérité (Daignault, 1994) dans une praxis. Les savoirs et
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les compétences ne constituent plus un objectif de formation en soi mais des moyens au

service de la construction du sens en formation.

Je dois dire que c’est principalement a mon directeur de recherche, a la personne de ce
formateur-chercheur et au modéle qu’il a constitué pour moi, que je dois ce revirement
paradigmatique et cette réorganisation du sens dans ma vie, dans ma formation et dans ma
profession. Car aprés m’avoir permis de travailler les fondements de mes conceptions de
I’éducation (de I’éducation scolaire, de la formation universitaire et de 1’éducation en son
sens le plus large), il m’a également permis de m’interroger sur ’horizon véritable de ma
démarche de formation universitaire : « Quelle est ta véritable question, Diane?» Et le jour
ou j’ai véritablement accepté d’entendre cette question, les morceaux du casse-téte ont
commencé a s’assembler les uns aux autres et a s’organiser pour permettre a ma véritable
quéte de sens de se mettre en oeuvre tout en s’inscrivant au cceur de ma formation

universitaire.

C’est ainsi que mon rapport a la formation, au savoir, a la recherche, a moi-méme et aux
autres ont été profondément bouleversés et que ma quéte a été transformée en un mouvement
irréversible. L’éducation, la formation et la recherche n’étaient alors plus un résultat attendu
extérieur a I’agent (ici moi-méme), mais un processus singulier inachevé et inachevable dans
lequel I’agent (moi-méme) devenait |’acteur principal. Une praxis au sens ou I’entend
Imbert, c’est-a-dire un « acte a travers lequel le sujet - [...]- non seulement exerce et
développe ses capacités, mais encore, ne cesse de s’auto-créer, d’ex-sister, a travers |’auto-
création et I’ex-sistence d’un autre/d’autres sujets » (1987, p.19). Cette orientation éducative
et éthique me permettait de vivre ma quéte de sens par le biais du développement de ma
culture et de mes compétences mais aussi par I’approfondissement de mon expérience
singuliére dans le travail d’écriture/réécriture en solidarité. De cette dynamique émergeraient
peut-étre de nouvelles connaissances qui permettraient aussi peut-étre a d’autres personnes de
s’inscrire dans leur propre quéte. Et j’ai compris alors qu’en cela I’université avait quelque
chose & apporter a ma quéte de sens et que cette derniére pouvait également apporter quelque

chose a cette institution.
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Jaurais bien pu et je pourrais encore réaliser une recherche qui s’inscrive dans la
conception d’une normalisation et travailler a développer un modele de formation porté par
un idéal de développement de la compétence éthique des futurs enseignants et proposant des
modalités pédagogiques pour réduire I’écart entre 1’idéal formulé et I’étant des formés. Mais
la recherche sur les concepts de morale, d’éthique, d’éducation et de formation m’a permis de
comprendre que si un modé¢le vertical et déductif pouvait convenir & la dimension déon-
tologique comportementale de I’éthique, il pouvait difficilement s’appliquer a ses dimensions
téléologiques, a la question du sens et du rapport a I’autre que pose I’éthique en amont des

régles et des codes.

C’est alors que je me suis inscrite dans une démarche éducative de moi-méme sur le plan
éthique, faisant le pari que ce sont d’abord les éducateurs et les formateurs dans ce qu’ils sont
et leur propre « compétence éthique » qui peuvent faire une véritable différence dans les
processus d’éducation et de formation... Les fondements épistémologiques, théoriques et
méthodologiques de cette recherche, inscrits dans la tradition phénoménologique et
herméneutique et inspirés de I’approche autobiographique, m’ont amenée a la recherche
d’une compréhension du développement éthique en formation a travers ma propre expérience
et avec les référents culturels qui s’y rattachaient. Ma recherche de maitrise s’est alors
effectuée autour de ce passage problématique de la morale vers I’éthique, une difficulté bien
ancrée dans mon histoire singuliére, mais qui trouve écho dans la problématique éducative et

de formation.

Mon premier tour de piste au plan expérientiel s’est donc réalisé autour de mon rapport
au « mal ». Comme je I’énongais précédemment, j’ai toujours vécu avec le sentiment profond
d’étre unie a I’humanité tout entiére et en constatant que le mal existait autour de moi. Non
seulement existe-t-il, mais on le provoque et on y assiste dans une forme d’indifférence,
d’insensibilité a I’Autre qui m’est insupportable. Inversement, je me sens personnellement
sensible, interpellée, concernée par tout et responsable de tout ce que je considére injusti-
fiable au plan moral. Comme I’exprime si bien Ziegler (2002), « Je suis I’ Autre et I’ Autre est
Moi ». La destruction de I’ Autre détruit I’humanité en moi... « Sa souffrance, méme si je

m’en défends, me fait souffrir». J’ai ressenti cela bien avant d’avoir appris les mots
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« humanité », « liberté », « dignité » ou « solidarité ». J’ai ressenti cela avant d’avoir appris a

parler...

Cependant, comme je le mentionnais précédemment, a mon impuissance face a ces
problemes d’ordre éthique, s’ajoutent le silence et I’inaction [voire I’indifférence] de mes
éducateurs devant mes questions. Je fais donc face a mon propre silence et & ma propre
inaction face a ’absurdité... Je n’assume pas mes responsabilités humaines, sociales,
politiques; j’al peur et je me tais parce que mon éducation m’a avant tout appris a étre
« normale », a étre « conforme », & étre ce qu’on pourrait appeler « une bonne petite fille ».

Tout cela ajoute a mon indignation.

Cette histoire bien singuliére trouve par ailleurs des échos dans la problématique plus
générale de I’éducation et de ’école. Le cadre théorique philosophique et psychanalytique
d’Imbert sur I’éthique dans le champ éducatif m’a largement permis d’¢laborer ma réflexion
et d’approfondir mon expérience a cet effet. L’école a-t-elle pour mission de reproduire la
société telle qu’elle est ou de la changer? ]I apparait selon I’analyse d’Imbert, que I’éduca-
tion telle qu’actuellement congue et vécue a I’école se situe davantage sous le signe de la
morale et de la moralisation que de I’éthique et de 1’émergence de sujets libres et
responsables (1985, 1987, 2000). S’entend par morale, ce qui dans ’ordre du bien et du mal
se rapporte a des normes et des lois, des impératifs (Ricoeur, 1985). Une éducation sous le
signe de la morale serait cette action de « fabrication de sujets-objets » assujettis a ces
énoncés normatifs, une poigsis (Imbert, 1985, 1987, 2000). A I’opposé, s’entend par éthique
I’interrogation d’un sujet sur la finalité de ses actes, interrogation, doute, remise en question
des «allant de soi » qui placent le sujet devant la question de I’Autre (Meirieu, 1991).
L’éducation sous le signe de I’éthique serait alors cet acte d’auto-création, d’ex-sistence d'un

sujel, a travers l’auto-création et [l’ex-sistence d'un autre/d’autres sujetls”, une praxis

(Imbert, 1987).

Le probléme de recherche de ma maitrise se formule alors dans cette difficulté de passer
de la perspective morale a la perspective éthique en éducation, en enseignement et en
formation. Une difficulté qui se trouve autant dans la structure institutionnelle que dans la

structure personnelle des acteurs dans les institutions d’éducation... Puis, posée dans ma
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propre expérience, cette méme difficulté de passer d’un agir moral & un agir €thique dans ma
vie personnelle et professionnelle, malgré une forte interpellation a le faire et un grand regret
de ne pas le faire... Comment échapper a ce piége d’une moralisation en éducation et en
formation quand on veut travailler la dimension éthique? Comment inscrire en formation une
préoccupation éthique véritable en amont des regles et normes de conduite? Comment

permettre, indiquer, encourager ce passage lorsqu’il est nécessaire?

Au méme moment ou je me déméle et me déméne avec tous ces concepts, je participe a
un atelier d’écriture en études littéraires, pour ma formation personnelle. Jécris des petits
récits autour d’événements marquants de ma vie. Je raconte principalement mon indignation
et étonnamment, je constate que tout ce que j’écris se passe autour de I’école mais jamais
pendant I’école... Aussi, j’intitule mon recueil de récits autobiographiques « Aprés
I’Ecole... ». Jamais, & ce moment, je ne pouvais imaginer que ces récits deviendraient du
matériel pour ma recherche. Dans ce recueil, il est question d’images, de reflets, de miroirs,
d’indignation, de silence et de peur. Je me donne un pseudonyme pour parler a la troisiéme
personne: Denia (anagramme de Diane). Je réalise que je suis plut6t un reflet de moi-méme.
Je refléte ce qu’on attend de moi plutdt qu’étre qui je suis. J’attends aussi maintenant du
reste du monde qu’il soit ce reflet. Je suis une réussite de I’entreprise éducative moralisatrice
et je veux aussi qu’elle réussisse... Je me situe donc du c6té de la morale. Je trouve, dans le
récit de mon parcours expérientiel, que mon indignation est faite de silence et de peur... Puis
un tour de piste dans les référents culturels du coté de la psychanalyse et de la philosophie
m’indique une voie de passage de la morale vers 1’éthique : la parole et le désir. Le silence
est une parole tue ... Derriere chaque peur se trouve un désir caché... L’éthique est le lieu
de la parole et du désir singuliers... Le passage a un sujet éthique implique de recouvrir sa

parole et son désir... Parler son désir, désirer sa parole : oui, mais comment?

L’écriture de mes récits de vie se poursuit et m’entraine vers d’autres sentiers... Aprés
’indignation (le silence et la peur), suivent la colére, la rage contre tout ce qui n’a pas été dit
et fait... Puis, vient a moi le concept d’« ombre », tel que défini par les héritiers de Jung :
« L’ombre, c’est tout ce que nous avons refoulé dans I’inconscient par crainte d’étre rejetés
par les personnes qui ont joué un réle déterminant dans notre éducation » (Monbourquette,

1997, p.11). Aller a la rencontre de cet autre en soi, de sa parole et de son désir serait-il un
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impératif pour rencontrer véritablement I’Autre et les Autres? Pour faire une véritable
démarche éthique... Voila I’hypothése qui est avancée alors... Selon Monbourquette, non
seulement le travail sur ’ombre constitue-t-il une voie de passage vers la connaissance et
’estime de soi, le développement de la créativité et de saines relations sociales, mais il est
essentiel pour le développement de la vie morale et psychospirituelle. Toujours selon cet
auteur, inspiré d’autres psychologues jungiens dont Neuman (1969), le travail sur I’ombre
permet le passage d’une morale centrée sur la loi & une morale centrée sur la conscience. Une
morale qui se rapproche donc davantage de I’éthique, telle que je I’ai définie. L’ombre
constituait donc pour moi un concept clé dans le passage de ce que j’identifiais comme la
morale vers ce que j’identifiais comme I’éthique... Je trouvai alors dans I’ombre le lieu
potentiel de ma parole (tue) et de mon désir (caché€) et ainsi une ouverture a des rencontres

véritables.

La question de recherche s’est alors formulée ainsi: « Comment le travail sur ’ombre
peut-il favoriser |'émergence du sujet (avec sa parole et son désir singulier) et ainsi faciliter
le passage de la morale a 'éthique dans une démarche éducative »? Plus précisément en
éducation, comment le travail sur I’ombre peut-il favoriser le passage d’une entreprise de
moralisation vers une praxis éducative? A partir du moment ou j’ai réussi a formuler cette

question de recherche, la recherche était déja trés avancée...

Dans les référents culturels, je trouve deux constantes dans les processus de réintégration
de ’ombre: un travail d’ordre psychologique et une démarche d’ordre spirituel. Ainsi, le
processus d’harmonisation de I’ego et de I’ombre exige de présenter le matériau psychique au
Soi, un travail conscient et volontaire. Il implique par la suite, de laisser le Soi ou Imago Dei
organiser ces forces opposées, leur permettre de devenir complémentaires. Ainsi, pour
plusieurs analystes jungiens, 1’art de transformer les contradictions en paradoxes appartient a
la fonction symbolique du Soi ou /mago Dei, ce principe divin au cceur de ’individu. Un
travail qui nécessite I’abandon d’une attitude volontariste et rationnelle pour se placer sous la

mouvance du Soi divin (Monbourquette, 1997).

Puis, au plan expérientiel, c’est a travers le travail d’écriture et une approche corporelle

que se réalise ce travail d’harmonisation de I’ombre et qu’apparait I’envers du paraitre...



21

Que le miroir se retourne pour dévoiler un sujet, « Comme on imagine les anges et non
comme sont les reflets »... Mais voila: ce qui pouvait & ce moment prendre la forme d’un
« résultat » pour ma recherche était également un nouveau point de départ du point de vue
personnel, puis une invitation et une nouvelle question et pour une nouvelie recherche. La

poursuite des spirales phénoménologico-herméneutiques...

La tension entre la morale et 1’éthique reste toujours présente dans ma vie personnelle et
professionnelle. Le réflexe de tenter de refléter, de taire sa parole et son désir singulier
demeure bien ancré. De méme que celui de discréditer les savoirs qui émergent de sa propre
expérience. Tous des éléments d’une praxis qui, inscrits dans une vigilance floue, permettent
autant aux sujets qu’aux savoirs de demeurer « vivants ef vrais comme on imagine les
anges ». En éducation, la morale a sa place, I’éthique également, tout comme la poiésis et la
praxis. C’est le passage qui doit demeurer possible lorsqu’il s’avére nécessaire de passer de

’un a I’autre.

1.1.3 Le réinvestissement de la quéte en formation et en recherche en formation initiale
a ’enseignement

C’est suite a cette démarche de recherche et de formation «en éthique » et «en
éducation », que j’ai réinscrit mon questionnement dans le champ de la recherche et de la
formation initiale 4 I’enseignement. La démarche de recherche-formation réalisée au cours
de ma maitrise avait définitivement été éducative sur le plan éthique. Je souhaitais voir
comment elle pourrait inspirer une pratique de formation initiale a I’enseignement préoccupée

des dimensions éthiques inhérentes a 1’éducation et a I’enseignement.

A partir de la problématique rédigée dans le cadre de mon mémoire de maitrise, a
laquelle j’ai articulé le contexte plus spécifique de la formation initiale & I’enseignement, je
souhaitais réaliser une recherche-intervention au cours de laquelle je mettrais en place une
pratique des histoires de vie en formation avec un petit groupe d’étudiants pour ensuite en

décrire et en interpréter les effets selon une approche phénoménologico-herméneutique.
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Cependant, en travaillant sur le plan des finalités, je me suis rendu compte qu’en général,
les préoccupations liées aux dimensions éthiques de 1’éducation et de la formation initiale a
’enseignement sont davantage teintées d’attentes normatives et comportementales, proches
de la morale et de la déontologie, que de la question du sens (et de I’autre) en amont des
régles et des codes. Ces préoccupations poiétiques, bien que tres légitimes, ne m’apparais-
saient pas répondre a I’ensemble d’une formation éthique, notamment au plan du savoir-

devenir-ensemble, pour de futurs enseignants.

De plus, j’ai constaté que lorsque la question du sens est posée, elle est abordée sous
’angle de la rationalité (du jugement rationnel, de I’argumentation, de la communication
efficace, par exemple), occultant I’angle de la sensibilité qui pourtant m’était apparu central

dans ma propre démarche de recherche et de formation éthique.

C’est alors que cette recherche doctorale, s’est centrée sur la question des finalités
éducatives et de la formation initiale a 1’enseignement en insistant sur la pertinence
d’explorer et développer cet axe éthique qui tient compte du sens singulier que les acteurs
attribuent a leur projet de formation, a leur projet d’enseigner et a leur projet de vie dans la
relation a I’ Autre et aux autres; et particulierement, a la sensibilité constituant cet axe qui, me

semble-t-il, contribuent avec la rationalité, a I’éducation éthique des futurs enseignants.
1.2 Deuxiéme partie : interprétation d’un contexte

1.2.1 Le contexte québécois contemporain

Un contexte de crise, de mutation?

1l devient de plus en plus difficile d’isoler un contexte social et culturel immédiat de celui
du reste de la planéte et de son histoire. On le sait, le monde rapetisse au fur et a mesure qu’il
se globalise. Dans son magnifique et non moins célébre dernier long métrage, le cinéaste
québéceois Denys Arcand tragait un portrait de la société québécoise du XXI° siécle et invitait

les Québécois, mais sans doute également tous les « Occidentaux », a voir en pleine action
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« Les invasions barbares » qui y sévissent. L’un des personnages principaux du film, un
historien universitaire, rongé par un cancer et a la veille d’une mort certaine, revoit le cours
de sa vie et avoue a son fils en méme temps qu’a lui-méme, que la seule chose qu’il vaut la
peine de chercher dans cette vie, c’est le sens... La salle est émue, le silence dense (danse),

chacun s’examinant lui-méme... Et la mienne, ma vie?

Chercher le sens, chercher du sens, créer du sens, lui permettre de se dévoiler. Cette
tache existentielle, quand elle interpelle une personne dans sa singularité et son devenir,
semble difficilement pouvoir se réaliser en dehors d’elle-méme. C’est a travers la conscience
de ses actes et la rencontre intersubjective des pouvoir-étre de sujets solidaires que le sens se
met en processus de construction et se dévoile en méme temps petit a petit. Et cette
conscience appelle sans doute I’éducation. Si I’école est en mesure de débarbariser
I’humanité, de stimuler, d’accompagner et de soutenir la co-construction de sens, ¢’est sans
doute, comme le croit Adorno (1984), a condition qu’elle se sache investie de cette mission
de création de sens pour chacun, d’un advenir du sujet- d’une mission éthique. Or

malheureusement, ce n’est pas ce qui semble apparaitre pour le moment.

C’est donc depuis déja une vingtaine d’années, dans cette société ou les barbares sont a
nos portes et /ou dans nos cceurs, que nous assistons a ce qu’il est convenu de nommer un
« retour de I’éthique » (Legault, 1997; Russ, 1994; Simon, 1993). Un retour porté par une
crise des fondements culturels, sociopolitiques et métaphysiques (Morin, 1997). Une crise de
sens qui appelle le sens éthique des décideurs, mais aussi celui de chaque individu (Boivert et
Olivier, 2000) et qui, par conséquent, interpelle également I’institution scolaire. Le Conseil
supérieur de I’éducation (1990) évoquait cette crise et introduisait officiellement la question
¢éthique dans la sphére éducative publique québécoise dans son rapport annuel 1989-1990
intitulé « Développer une compétence éthique pour aujourd’hui: une tdche éducative
essentielle ». Le Conseil situait son rapport dans le contexte d’une mutation sociale inédite
caractérisant notre société, mutation comportant de sérieux défis éthiques. Cette mutation
était décrite selon quatre axes. Le premier portait sur I’interdépendance de la science, de la
technique et de I’information et sur leur omniprésence dans la vie quotidienne de la société.
Le deuxiéme axe concernait |’extension des échanges entre les peuples et I’avénement de la

pluralité culturelle. Le troisieme axe relevait la transformation de certains liens sociaux et
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des liens établis avec I'univers. Finalement, le quatriéme axe décrivait I’augmentation des

inégalités socio-économiques et la montée de la violence.

Grands traits des sociétés occidentales contemporaines

Plus récemment, mais toujours sur I’horizon éducatif, Gohier (2002), trace les grands
traits de la société contemporaine. Elle en reléve la complexité en conjuguant les points de
vue économique, politique et géopolitique, sociologique et anthropologique aussi bien que
technologique et épistémologique. Les principales caractéristiques de cette société sont mises
au jour : mondialisation et globalisation des marchés, désengagement de I’Etat dans la sphere
publique et sape du pouvoir par les firmes-réseaux, réorganisation de la carte géopolitique du
monde en réseaux économiques, remplacement de I’espace du politique par la politique de
plus en plus teintée des intéréts économiques, métissages culturels dus aux migrations des
populations et aux croisements des produits culturels, réduction de |’espace-temps dans
I’instantanéité par les moyens de transport et les médias d’information et de communication,
remise en question par les technosciences de la nature humaine elle-méme, relativité et
fragmentation des savoirs. Tout en soulignant les pendants positifs de ces traits de société,
I’auteure insiste sur I’importance de la formation et du développement

[...] d’une conscience sociale et responsable pour que I’individu puisse advenir comme

sujet. C’est a ce titre seulement qu’il peut échapper au réle d’objet, instrument de la

consommation, que veut lui faire jouer I’économie de marché, ou a celui d’homme
fragmenté, sans lien unificateur aucun, auquel I’accule la relativité et la
compartimentation du savoir ainsi que de la perte du sens de I’identité et du sentiment
d’appartenance ( éthique, religieuse, politique, a I’échelle locale ou planétaire...), que

’individu peut recréer un sens qui devient le vecteur unificateur de son existence.
(Gohier, 2002, p.9)

« Retour » de ’éthique et crise de I'éthique elle-méme

Ce contexte se complexifie d’autant plus lorsque I’on juxtapose a cette crise sociale la
crise de I’éthique elle-méme. Ainsi, comme ’affirme Russ (1994), la crise des fondements
qui caractérise tout notre univers contemporain, affecte aussi [’univers éthique et ce sont les
fondements mémes de la morale et de 1’éthique qui ont disparu. Et c’est précisément a ce

moment que les actions de ’homme se révélent périlleuses et dangereuses, a ce moment
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méme ou nous sommes précisément dans le nihilisme, ce rapport au rien que surgit la
demande éthique. C’est dans ce contexte de la mort des idéologies, de ’emprise grandissante
de lindividualisme et de [’accroissement brutal des pouvoirs de I’homme par le
développement des technologies nouvelles qu’origine la crise actuelle de 1’éthique et
qu’entrent en gestation les nouvelles valeurs de la modernité... sous le signe de I'urgence! Se
trouvent donc dans ce contexte parall¢lement et « corollairement » une société en crise de
fondements, et donc en quéte d’éthique, mais aussi une éthique contemporaine elle-méme en

crise et en quéte de ses propres fondements.

Ces conditions sociales mettent en évidence la pertinence, voire la nécessité, d’une
éducation scolaire préoccupée d’éthique et ainsi d’une formation initiale a |’enseignement
préoccupée d’éthique. Mais la prudence et le sens critique nous invitent également & nous
examiner nous-mémes examinant nos crises... Selon Dumont, I’'une des caractéristiques de la
pensée occidentale moderne est justement cette propension a dénoncer et a analyser la crise
de I’homme. C’est pourtant quelques lignes plus loin qu’il affirme que la caractéristique
essentielle de la culture actuelle semble résider « dans le sentiment d’un déchirement

irréductible entre le monde du sens et celui des formes concrétes de 1’existence » (1968,

p.11).

Malaises dans la modernité et lien entre ces malaises et le « retour » de I'éthique

Aussi plus récemment, Taylor (1991) aborde-t-il également la question du sens. Sans
parler de «crise », il décrit différents malaises associés a notre contexte social et qui font
obstacle au sens (et au souci de lautre): la primauté de la raison instrumentale,
lindividualisme et la perte de liberté. 1l m’apparait important de m’attarder sur la nature de

ces malaises, car ils sont directement liés a des principes fondateurs du sens.

D’abord, Taylor définit un malaise comme étant: «des traits caractéristiques de la
culture de la société contemporaine que les gens pergoivent comme un recul ou une
décadence, en dépit du “progrés” de notre civilisation » (1991, p.11). Il y a donc dans le
« malaise » ces notions de recul ou de décadence qui ne vont pas dans le sens de la finalité de

I’éducation ni de I’éthique, tels que définis en introduction. Un recul sur lequel les
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institutions éducatives seraient justifiées de porter un regard critique afin d’outiller ceux qui
voudraient s’en dégager. Or, on le verra plus loin, il apparait que ni école actuelle, pas plus
que les institutions de formation a I’enseignement, ne semblent posséder toute I’autonomie

souhaitable pour le faire.

Taylor traite d’un premier malaise qu’il identifie comme I’individualisme. Selon lui, la
conquéte de notre liberté moderne s’est réalisée par la coupure avec nos anciens horizons
moraux. En ce lieu, les humains faisaient partie d’un ordre, d’une chaine des étres qui les
dépassait. Cet ordre imposait une hiérarchie qui limitait la mobilité¢ du sujet, mais qui donnait
un sens au monde et a la vie sociale. « Les choses qui nous entouraient ne représentaient pas
seulement des matiéres premiéres ou des instruments pour la réalisation de nos projets : leur
place dans la chaine des étres leur conférait un sens » (Taylor, 1991, p.13). Mais c’est
également cette coupure, cet « éclatement des systémes symboliques », relevé par plusieurs
auteurs contemporains, qui a favorisé ’exercice de la liberté personnelle, pour autant qu’on
ait réussi a donner un sens et une valeur a son existence (Le Breton, 1992). Cette rupture
avec la surdétermination du sens s’est donc réalisée afin de gagner de la liberté. Pour Taylor,
I’individualisme a cependant des conséquences importantes sur le plan éthique : « La face
sombre de I’individualisme tient 4 un repliement sur soi, qui aplatit et rétrécit nos vies, qui en
appauvrit le sens et nous éloigne du souci des autres et de la société » (1991, p.15). Ces
conséquences sont précisément la source de plusieurs des préoccupations é€thiques

contemporaines.

La primauté de la raison instrumentale est le deuxiéme malaise identifié par Taylor. Par
raison instrumentale, il désigne cette rationalité utilisée pour évaluer les moyens les plus
simples de parvenir a une fin donnée. Il est ici question d’efficacité, d’efficience et de
productivité. Comme le propose Taylor, quand une société n’a plus de structure sacrée, elle
tourne a la foire d’empoigne et, comme il ’affirme, « Tout peut étre repensé en fonction de la
quéte du bonheur et du bien-étre des individus. La raison instrumentale détermine |’étalon
qui prévaut désormais » (1991, p.15-16). Ne trouvant plus leur signification dans I’ordre et la
chaine des étres, les créatures qui nous entourent peuvent désormais devenir des matiéres

premiéres ou des moyens assujettis a nos fins... C’est dire que si I’individualisme nous a
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libérés d’un ordre sacré, la raison instrumentale pourrait maintenant prendre entierement

possession de nos vies!

La primauté de la raison instrumentale est consacrée en notre temps par la techno-
science. Tout est devenu une question de « comment faire » méme lorsque les enjeux sont
d’un tout autre ordre. Ainsi, dira Peron (1992) :

Dans un monde ou tout est dominé par I’économique ou tout est devenu probléme

(technique) a résoudre, rien ne fait plus question [...] La rationalité technique ne réside

pas dans I’intelligence du pourquoi des choses, mais dans I’élucidation de leur comment.

Sa vocation se limite a la production de ce qu’elle pose comme utile, efficace,

performant. Les catégories sur lesquelles elles repose n’envisagent pas I’homme et la

société selon une perspective globale, elles ne commandent que des actions segmentaires
et ne jugent que des modalités de fonctionnement, de rendement qu’elles impliquent.

(p.11)

Comme on I’indiquait avec Gohier (2002) précédemment, la primauté de la raison
instrumentale fait entrer ’homme dans un rapport de production-consommation qui devient le
sens de sa vie. On peut saisir rapidement les conséquences de donner priorité a une telle
rationalité dans tous les domaines de la vie, dont ]’éducation bien entendu, car cette
rationalité se trouve devant [’impossibilit¢ de penser avec son propre matériel
épistémologique, la question de son sens, de ses conséquences, de sa finalit¢ (Peron, 1992).
Taylor affirme que nous avons toujours par ailleurs cette marge de manceuvre pour nous
interroger sur ces questions et resituer le lieu de la raison instrumentale dans nos vies. Mais

suffit-il d’évoquer cette possibilité pour conclure que ce soit encore possible?

Cette primauté de la raison instrumentale semble aller a contresens de certains principes
éthiques fondamentaux. Ainsi, P’affirmation de Meirieu selon laquelle, I’éthique est
« I’interrogation d’un sujet sur la finalité de ses actes (...) interrogation qui le place d’emblée
devant la question de I’Autre » (1991, p.11) et celle de Kant dictant sa maxime « Agis de telle
sorte que tu traites [’humanité aussi bien dans ta personne que dans la personne de tout autre,
toujours en méme temps comme une fin, et jamais simplement comme un moyen » (1978),
apparaissent des principes éthiques fondamentaux, liés a la question du sens et au souci de

I’autre, qui se voient balayés par la vague de la raison instrumentale.
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Une autre conséquence liée a la primauté de la raison instrumentale ou encore a la
civilisation technique, est la menace de la perte de I’identité de I’homme d’aujourd’hui
(Gadamer, 1990; Gohier, 2002). La dépendance et I’impuissance a I’égard des formes de vie
techniquement médiatisées devant lesquelles I’individu se trouve rend difficile le processus
d’identification dans un monde ou I’on privilégie les capacités d’adaptation. Cela « conduit a
la déchéance de la praxis aux mains de la technique, a la mainmise de la technique sur la
praxis et - non par la faute de I’expert - conduit a la déchéance dans la déraison sociale »

(Taylor, 1991, p.19).

Finalement, et pourrait-on dire, conséquemment, le troisiéme malaise identifi¢ par Taylor
est la perte de liberté. Dans une société ou régnent I’individualisme et la raison instrumen-
tale,

[...] les institutions et les structures de la société techno-industrielle restreignent

considérablement nos choix : elles forcent les sociétés autant que les individus a donner

a la raison instrumentale un poids que nous ne lui accorderions jamais dans un débat

moral sérieux et qui pourrait se révéler extrémement destructeur. [..] On peut penser

qu’une société fondée sur la seule raison instrumentale menace les libertés, tant
individuelles que collectives - parce que ce ne sont pas seulement nos décisions sociales

qu’elle modele. On a bien du mal a maintenir un style de vie individuel contre le courant.
(Taylor, 1991, p.20)

Taylor expose également le probleme d’une perte de liberté liée a une perte du controle
politique. S’appuyant sur la réflexion de Tocqueville, il constate le faible intérét des individus
pour I’espace politique. Occupés a jouir des satisfactions de leur vie privée, les personnes
laissent la porte ouverte a « une forme moderne et typiquement moderne de despotisme, que
Tocqueville appelait despotisme “doux”, a un “immense pouvoir tutélaire” » (1991, p.21). 1l
ne s’agit plus d’un pouvoir basé sur la terreur et I’oppression, mais sur ’absence de |’action
citoyenne individuelle et collective. C’est notre « liberté politique » qui est en perte de

terrain ici et notre dignité de citoyen qui est menacée.

Comme I’affirme Ricceur, ’éthique est la « visée de la vie bonne avec et pour autrui dans
des institutions plus justes » (1990, p.202). Aussi, il y a éthique quand, par « I’acte grave de
position de liberté » je m’arrache au cours des choses (arrachement) et je veux rompre les

liens qui emprisonnent ’autre (déliement), ¢’est-a-dire « quand, a I’affirmation pour soi de la
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liberté, s’ajoute la volonté que la liberté de I’autre soit » (1985, p.42). 1l apparait donc que la
liberté soit un principe éthique qui se trouve également bafoué dans cette modernité; tant la
liberté individuelle que collective et, par incidence, la liberté politique. L’individualisme et
la raison instrumentale ont donc fait reculer cette libert¢ au nom de laquelle nous avions

pourtant rompu avec les anciens horizons moraux.

Comme le fait remarquer Taylor (1991), les fagons de nommer et de formuler les
malaises et les inquiétudes qui émergent de la modernité sont diverses, contestables et
d’ailleurs contestées! La culture moderne est subtile et complexe, et il faut en considérer a la
fois la grandeur et la misére pour en avoir une vision juste et relever ses plus grands défis.
Mais pour cet auteur, « le probléme ne consiste pas a évaluer les conséquences néfastes qu’il
faudrait accepter pour en cueillir les fruits, mais a les orienter vers de plus grands objectifs

plut6t que vers leurs formes dégradées » (p.24).

Lien entre ces malaises, l’éducation et [’école

Ce contexte de crise et de malaises n’est pas sans influencer le systéme éducatif ainsi que
les finalités et pratiques qui y prennent place. La question du réle de I’école dans cette
société se pose alors sérieusement, celle du réle que joue actuellement I’éducation scolaire et
de celui qu’elle pourrait jouer. Ces questions sont d’abord présentées dans le contexte social
ici, puisqu’elles en découlent directement. Il ne s’agit donc pas de décrire ici le contexte

scolaire, mais de discuter du rble de I’institution scolaire dans les sociétés.

Fourez (1990), qui s’inscrit dans la pensée sociologique de Bourdieu et Passeron (1970),
constate que dans une société, le systéme d’éducation a pour but principal de reproduire le
systeme de cette derniére. Selon cette perspective, I’école a pour fonction la transmission du
passé a des générations futures, et ce n’est pas la tdche principale de I’école que de préparer
ou d’initier des changements sociaux. Ainsi, I’école participe aux malaises de la société ou

les subit par transmission en son sein, puis par contagion en dehors!

Par ailleurs, a cette vision s’oppose celle d’autres théories sociales de I’éducation qui
voient des indices sérieux d’une crise culturelle, sociale et écologique, pour laquelle

I’éducation doit fournir aux éléves un certain nombre d’outils afin de modifier ces situations
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et de participer a I’évolution du réel (Bertrand, 1998). Par exemple, Bertrand, s’appuyant sur
Grand’Maison, affirme que : « Eduquer, c’est favoriser I’émergence de nouveaux outils de
transformation du réel vécu par nous tous, c’est donner aux étudiants les moyens pour
transformer le réel, c’est assurer notre évolution mutuelle, c’est interpréter et transformer la

vie quotidienne, c’est vivre » (1998, p.166).

La pensée d’un pédagogue comme Meirieu, par exemple, va dans le méme sens avec
certaines influences des théories personnalistes et humanistes (centrées sur la personne et la
culture). Pour lui ’éducation a pour finalité de « Faire advenir I’humanité dans I’homme. »
(Meirieu, 1993), ce qu’il traduit ainsi :

L’¢cole, pour moi, a la responsabilité de I’éducation des jeunes en tant qu’elle utilise des

médiations intellectuelles - des connaissances et des compétences précisément - pour leur

permettre d’apprendre a vivre ensemble dans un univers ou ils puissent, chaque fois que
c’est possible, se dégager de la violence des rapports de force. L’école a donc en charge

de choisir des contenus qui permettent a tous les jeunes, s’ils les maitrisent, d’échapper a

la violence sociale des pouvoirs et des médias, de tous ceux qui cherchent a utiliser les

étres humains a leur profit, de tous ceux qui préféreraient les manipuler pour étre
tranquilles ou faire tranquillement leurs affaires. Elle a a outiller tous les jeunes pour

\

qu’ils puissent échapper a ces situations de sujétion qui sont, pour eux, de véritables
violences et, pour nous tous, de graves atteintes a la « paix » fondée sur la reconnaissance
réciproque de sujets. (1993, p.109)

II'y a donc une idée ici d’échapper a la violence sociale par I’école plutét que de la

reproduire, de la produire et de |’entretenir...

11 se trouve donc un sérieux paradoxe dans I’éducation scolaire. Ce paradoxe est identifié
par plus d’un sociologue et ainsi formulé par Ayers (2003): au fur et & mesure qu’une
personne s’éduque, elle devient de plus en plus apte a porter un regard critique sur la société
au sein de laquelle elle est éduquée. La finalit¢ de I’éducation est de permettre a une
personne, devrions-nous dire a un sujet, de développer I’habileté a jeter par lui-méme un
regard sur le monde, a décider pour lui-méme, a poser des questions a |’univers et sur
I’univers et a apprendre a vivre avec ces questions de fagon a construire sa propre identité. Y
a-t-il des sociétés qui espérent franchement de tels sujets au sein de ses membres? Ayers en

doute, et il n’est pas le seul!
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Selon lui, en s’appuyant sur les propos de Baldwin, ce qu’attendent nos sociétés se
rapproche davantage de citoyens qui vont simplement obéir aux régles et bien fonctionner
dans les cadres qui sont les leurs. Mais ce qu’il faut comprendre, ¢’est que la réussite d’une
telle entreprise signifierait ultimement la mort de ces sociétés. Ainsi, il est de la responsabilité
des membres d’une société de jeter sur elle un regard critique et de tenter d’y apporter des
changements. De se battre méme, a tout prix pour ces changements. Le seul espoir pour la
survie des sociétés est le changement. Autrement, elle se nécrosent et meurent. C’est la vie
qui est ainsi structurée! Ainsi dira Ayers : « Teaching becomes the practice of freedom when
it is guided by an unshakable commitment to working with human beings to reach the full

measure of their humanity, and a willingness to reach toward a future fit for all » (2003, p.6).

Un autre théoricien de 1’éducation, plus prés de nous cette fois, Renald Legendre, situe
I’éducation entre I’immanence et la transcendance de 1’étre humain, selon le registre de la
personne et non de la société en premier plan :

L’Education devient la ressource vitale par excellence pour que [’étre humain puisse

réaliser ses réves, associer des sens de plus en plus satisfaisants a sa vie, a I’incertitude, a

la souffrance et a I’angoisse, et parvenir a étre heureux dans la mouvance de la vie. [...]

I’éducation constitue I’indispensable assistance pour que chaque &tre humain puisse
satisfaire son désir d’apprendre a étre, a devenir et a se situer. (1995, p.84)

On pourrait aussi évoquer un troisiéme péle de plus en plus populaire au Québec (du
moins en principe) et qui situe le savoir, sous forme de compétences, comme finalité de
’éducation. Cette conception insiste sur le « dépassement de la culture actuelle par un retour
a I’enseignement plus solide soit d’un contenu traditionnel, classique et humaniste, soit d’un

contenu plus général et transdisciplinaire » (Bertrand, 1998, p.240).

C’est écartelées au sein de conceptions et d’attentes sociales situées quelque part entre les
pdles individu\société\savoir que se déploie I’éducation scolaire et la problématique éthique
qui s’y rattache. Il y a donc d’une part, le projet collectif (de reproduction ou de changement
social) et, d’autre part, le projet individualiste ou singulier (d’assujetion, d’identification et de

socialisation ou d’actualisation de soi, d’émancipation, de transcendance, du devenir sujet...).
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Insertion du concept de « sujet en devenir » ou d'un débat permanent sur les finalités
permettant de dépasser quelques dialectiques

Vigarello (1996) propose qu’il soit possible de sortir de I’impasse dans laquelle peuvent
nous laisser ces oppositions en introduisant le concept de « sujet». Quelques nuances
apportées entre sujet et individu établissent des ponts entre une conception individualiste ou
collective du projet éducatif. Selon cet auteur, I’individu se caractérise par sa séparation des
autres. Par ailleurs, lorsque s’impose le raisonnement sur la valeur et le sens, s’imposent
également des considérations plus psychologiques, morales ou philosophiques, et se point