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Résumé

Le but de cette contribution est d'interroger les conditions relationnelles — et transitives - de
I’éducation. C'est dans la mesure ou I'on peut investir ces conditions qu’une transmission
peut avoir lieu. Il s’agira d’abord, pour parvenir a cette perspective, de définir ce qui est de
nature a rompre la chaine de la transmission. Nous verrons ensuite que des médiations
culturelles peuvent étre privilégiées afin que la transmission soit possible et fasse sens a
nouveau. Nous aborderons enfin la notion de transitivité, qui est de nature a inscrire le geste
de transmission dans une relation, dans la perspective d’apprendre ensemble.

Abstract

The point of this contribution is to question the relational and transitive conditions of
education. It is when we can invest these conditions that transfer can happen. To reach this
perspective, we will first define what is likely to break the transfer chain. Then, we shall see
that cultural mediations can be favoured so that transfer can be possible and make sense
again. Finally we shall approach the concept of transitivity, which is likely to register the
transfer act into a relationship, in order to learn together.

1. Introduction

On peut faire le constat d’une rupture de la chaine de transmission entre générations a au
moins trois niveaux : 1) rejet, largement commenté, de I'autorité du « maitre » d’abord au
plan des attitudes a observer (la « discipline »), ensuite au plan de la légitimité des savoirs
enseignés ; 2) isolement de chaque classe d’age d’enfants et d’adolescents et absence de
maillon intermédiaire (vers des plus jeunes que soi ou depuis de simples ainés), ce qui
entraine une cassure dans la chaine de transmission ; 3) isolement dans des situations
d’apprentissage dont I'objet est délié d’une situation relationnelle (et donc potentiellement
transmissive) ; alors qu’ « il s’agit moins, pour le médiateur, de se retirer pour faire place a
un objet, que de faire attention, avec I'enfant, a un objet, sans cesser de faire attention a
I’enfant » (Hétier, synthése HDR, 44).

Sur la base de ce constat, il s'agira de comprendre les enjeux de trois types de
médiation, plus ou moins favorables au maintien et/ou a la restauration de telle ou telle
forme de transmission : 1) le conte oral, en tant qu’objet (travaillé par la transmission elle-
méme, qui toujours nous a précédé), et en tant qu’objet de médiation (supposant la
présence d’un conteur, et notamment, en situation éducative, d'un «grand» -
généralement de la génération précédente - pour des « plus petits »); 2) I'album de
littérature de jeunesse, a la fois en tant qu’objet intermédiaire de médiation (susceptible
d’étre lu par un « grand », mais aussi d’étre relu a partir du support des images, directement
par un petit), et en tant que support d’une activité de maillage intermédiaire (quand un ainé
lit un album a un plus petit). 3) les activités numériques, dans le domaine du jeu et de la
communication, en tant gu’elles sont des techniques faites pour opérer I’économie d’une
médiation adulte/éducative et socialement investies comme telles dans les pratiques, court-
circuitant le lien intergénérationnel.
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Une réflexion sera ensuite engagée sur la transitivité en éducation (« I'attention est
portée par quelqu’un a quelqu’un d’autre qui soutient I'attention de ce dernier a un objet
(quelque chose, voire quelqu’un, et d’abord nécessairement lui-méme) » (Hétier, synthése
HDR, 44), puis sur la notion de contact. Transitivité et contact supposent des formes
d’interaction, de communication, de partage, qui concourent a un « apprendre ensemble »,
qui ne se confond pas avec « apprendre la méme chose ».

2. La chaine rompue

La crise connue par le paradigme de I'autorité est telle que nul commentateur sérieux ne se
risque a imaginer une amélioration des choses de ce point de vue. Il est difficile de déméler
trois phénomeénes concomitants : le rejet d’'une force qui s’imposerait par tradition (celles
des anciens), la mise en doute de la légitimité des savoirs de ces « anciens » ou de tout
prédécesseur, la possibilité d’accéder directement a des sources de savoir et de culture en
libre disposition. Il n’y a plus ni consensus ni évidence, ou du moins le silence qui recouvrait
le pseudo-consensus et la pseudo-évidence a été levé. L'individualisme gagnant I'enfance et
la jeunesse accouche d’une liberté a la fois sociale et épistémique : je me comporte comme
je veux et je sais ce que je veux bien savoir. Sur ce fond, toute figure de magistralité est
fragilisée et peut-étre méme rejetée voir haie pour ce qu’elle représente.

Il est important, néanmoins, de faire une différence entre les deux formes que peut
prendre I"éducation, selon qu’elle est formel ou informelle. Dans l'informel, bien des
influences se produisent (entre pairs), une imprégnation a lieu (comme dans la famille),
I'immersion joue un réle dans la formation (comme dans le rapport a la fiction). D’un certain
point de vue, il n'y a pas de crise dans la mesure ou il n'y a pas de pression, et pas de
pression parce que pas d’intention éducative déclarée. La résistance, active ou passive,
commence avec l'éducation formelle, notamment a |'école, quand celles et ceux qui
s’élevent se sentent « visé-e-s », et s'imaginent normalisé-e-s, dominé-e-s, manipulé-e-s, etc.
Il semble, a ce propos, que la crise de I’éducation formelle soit a la mesure de I'ampleur des
nouvelles possibilités de I'informel. Trois phénomenes se renforcent ainsi les uns les autres :
une résistance a l'intervention formelle et a ses objets (de la discipline aux savoirs
académiques), une perte de confiance des acteurs de ce type d’intervention, une
disponibilité croissante aux dispositifs informels.

Une telle synergie est encore renforcée par une dynamique d’ « isolement » propre a
Iinstitution scolaire et a son influence sur les pratiques culturelles prescrites. Les enfants et
les adolescents sont le plus souvent rassemblés par classe d’age. De plus, du fait de la
préoccupation d’une légitimité éducative et d’'une compétence supposée en la matiere, ces
enfants et ces adolescents ont pour I'essentiel a faire a un seul type de relation éducative :
celle d’'un adulte qui les éduque. Deux alternatives sont sous-exploitées: la possibilité
d’apprendre d’ainé-e-s de la méme génération, la possibilité d’apprendre a des puinés de la
méme génération. Ces alternatives permettent de faire une expérience dont la structure est
d’ordre intergénérationnel, mais en bénéficiant d’'une proximité susceptible de favoriser la
relation, et d’'un changement de position (quand un « grand » s’adresse a un « petit »)
dynamogene. Une autre forme d’isolement, plus complexe, peut étre repérée : a partir de la
focalisation sur l'idée de I'apprentissage (plutot que de I'enseignement) et sur la figure
corrélative de I'apprenant, celle ou celui qui s’éleve se retrouvent dans un rapport frontal
aux objets de connaissance, qui ne leur « parlent » pas nécessairement, tant en raison de
leur forme méme — notamment du fait de I'abstraction de la forme écrite (Blais, Gauchet,
Ottavi, 2014) — qu’en raison de leur résonnance symbolique.
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Il ne s’agit pas ici de promouvoir une transmission telle qu’elle a pu s’établir dans le
passé. Mais de relever que dans le paradigme méme de la transmission, une dimension
relationnelle est assumée, qui porte plus ou moins ses fruits. Sabourin (2012) évoque ainsi, a
partir de Caillé, une « liberté de la part du donneur « je te le donne » c’est une action
personnelle et singuliére, et une liberté de la part du receveur ». Au pire, la transmission
peut se transformer en un « spectacle » dont I'éleve se sent séparé, et finalement exclu.
Papilloud indique ainsi qu’il s’agit de prendre la « relation humaine non pas comme ce qui
existe de fait, mais comme ce qui peut exister sous certaines conditions, et qui donc n’existe
pas forcément» (2002, 90). L'éléve n’apprend pas nécessairement en tant que
« spectateur ». Au mieux, cette transmission est recue par I'éleve comme s’adressant a lui,
et plus encore, comme étant ce que quelqu’un en particulier — tel maitre — lui destine. Peut-
étre cette derniére expérience a-t-elle méme valeur fondatrice. Dans ce cas, il suffit que
I'enfant (au-dela de I'éleve) ait pu étre assuré de la solidité de cette position, par lagquelle il
est bien le destinataire de quelqu’un, qu’il est bien quelgqu’un pour quelqu’un d’autre, qu’il
compte pour quelqu’un qui compte pour lui, alors « recevoir » n’est pas un probléeme
majeur, et la pédagogie traditionnelle, dans sa magistralité, ne le met pas en difficulté.
Filloux (2000, 27) pointe « l'articulation, I’alliance d’un supposé désir de savoir chez I'éléve,
de lintention d’étre un représentant du savoir et un transmetteur de ce savoir chez
I’éleve ». La dynamique d’une chaine intergénérationnelle n’est pas, de ce point de vue, a
évaluer sous le seul angle sociologique. Au tout du moins, elle peut relever d’un autre point
de vue si on passe de I'observation d’un phénoméne de masse a celle de phénomenes
individuels, d’'une part, et s’il se trouve encore des acteurs pour investir avec confiance le
geste de la transmission.

3. Des médiations plus ou moins intégrées
Il s’agit a présent d’analyser les modalités des trois types de médiation présentés en
introduction de cet article.

Dans la pratique du conte oral, nous disposons d'un véritable modele
anthropologique de la transmission intergénérationnelle. En effet, il n’y a de conte que dans
la mesure ou celui s’est transmis a travers les générations. Il faut s’'imaginer que bien des
récits ont pu naitre, vivre un certain temps, et disparaitre. La transmission opéere une
sélection. En méme temps, cette transmission n’est pas un pure et simple reproduction :
comme en témoignent les différentes versions d’'un méme conte, chaque conteur, chaque
conteuse opére un travail vivant, dans un parler qui lui est propre, et ajoutant ou en
retranchant des éléments a une version du conte que le philologue jugerait canonique. Ce
qui domine ici, c’est bien le caractére vivant, qui permet au conteur ou a la conteuse d’étre
motivé a raconter, et qui permet a au moins un auditeur ou a une auditrice de faire survivre
le conte a la disparition de tel conteur ou de telle conteuse. C’'est une situation tout a fait
particuliere que celle du conte, d’étre a la fois le fruit d’une longue antériorité, travaillé par
de multiples transmissions intergénérationnelles, et d’étre cependant un objet relativement
plastique, que chacun entendra et redira de son propre dire. Un tel objet révéle ainsi le
caractére possiblement non autoritaire de la transmission, bien qu’elle comporte des
aspects contraignants, telle que, notamment, la structure du récit, peu susceptible de
transformation, a moins de créer un nouveau récit. Une récente expérience faite aupres
d’étudiants dans un cours sur I'art de conter nous a permis de confirmer une hypothese : le
parler devenait beaucoup plus fluide et plus personnel quand les étudiants devaient
raconter un conte qu’ils avaient entendu raconter par un autre étudiants que quand ils
racontaient un conte qu’ils avaient lu.
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Dans la pratique de la lecture d’albums de littérature de jeunesse, il s’agit d’'un objet
hybride. Le texte, qu’un « grand »/lecteur lit a des « petits »/auditeurs (qu’ils soient
lecteurs/déchiffreurs ou non), est I'une des dimensions de I'album, qui est aussi pictural. Il
est donc possible de « relire » un tel livre en s’appuyant sur les images, et en mobilisant plus
ou moins une mémoire du texte. Différentes observations faites par l'auteur aupres
d’enfants en classe maternelle montrent que chaque image ouvre a une exploration qui lui
est propre, de facon éventuellement paralléle a la narration portée par le texte. Néanmoins,
I'album est un support matériel qui rend possible une réappropriation autonome de la
médiation. Cela renvoie a la facon dont l'auditeur pourrait se raconter le conte qu’il a
entendu, sa mémoire étant alors le support de cette médiation. Une recherche faite auprés
d’enfants de cycle 3 montre plutét une focalisation sur des sceénes, voire des images
(mentales), rapprochant finalement la remobilisation/ « remémoration » du conte de celle
de l'album. Dans les deux cas, une premiere médiation est nécessaire qui ouvre a la
narration dans son intégralité. L'un des intéréts tout particulier de la médiation de I'album
dans le cadre du présent questionnement est que ce type d’objet s’inscrit dans le cadre
d’une transmission en présence alors méme qu’il s’agit d’'un objet stimulant une fonction
indépendante, celle de la lecture de I'écrit. Eu égard a la difficulté que représente I'entrée
dans I'écrit, d’'une part, et la transmission intergénérationnelle formelle, d’autre part, ce
type de médiation est intéressant en ce qu’il s’inscrit dans le cadre d’une co-présence
(contre I'isolement individu/écrit), et qu’il donne une résonnance plaisante a la transmission
intergénérationnelle, les adultes ayant a choisir parmi des objets a priori « pour les
enfants ». Nous reviendrons sur cette double qualité (co-présence et « plaisance ») ainsi que
sur la question du choix et de la nature de I'objet de la transmission.

Dans la pratique de certains dispositifs numériques, et notamment ceux qui
permettent de communiquer a distance et de jouer a des jeux vidéo, une toute autre
perspective s’ouvre. En effet, dans ces pratiques informelles, qui dominent trés largement,
en temps passé, les pratiques formelles de type scolaire, économie est faite de la médiation
éducative, que celle-ci soit formelle ou informelle. Les parents sont les pourvoyeurs (achat et
entretien du matériel, paiement des abonnements), mais ils ne sont pas, pour I'essentiel,
des médiateurs. On ne peut manquer de relever que ces dispositifs sont précisément faits
pour cela, dans la mesure ou ils individualisent a I'extréme les pratiques, chacun pouvant
avoir, en fonction du matériel acquis, une activité numérique indépendante au sein d’un
méme foyer. Mémes les potentialités a priori convergentes avec certaines finalités
éducatives, comme la communication et [linformation s’organisent sur le mode
individualisant, en I'absence de médiation. Cette absence de médiation éducative est aussi
ce qui rend possible la fréquentation de sites pornographiques de fagcon de plus en plus
massive et de plus en plus tot, ce qui témoigne de fagon spectaculaire du court-circuit rendu
possible, les enfants accédant aux « secrets» des adultes (Postman, 1996) sans
intermédiaire. Cette caractéristique d’étre en relation a distance (distance de 'autre avec
lequel on communique, distance de |'objet virtualisé qu’on ne peut toucher) semble
exprimer une nouvelle maniére d’étre au monde, marquée par un sentiment d’insécurité
devant I'altérité, maniére d’étre qui privilégie une expérience virtuelle maitrisable.

Cela questionne ce qu’on attend d’une transmission intergénérationnelle : est-ce
plutdt, s’il y avait un choix a faire, ’acces a des objets dont la médiation éducative n’est que
le moyen ou est-ce plutét une imprégnation relationnelle ? In fine, I'absence de médiation
éducative semble aboutir non seulement a [’élision de I'imprégnation relationnelle
intergénérationnelle, mais aussi a la quasi-disparition d’un certain nombre d’objets de
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culture, dont notamment les livres. Ce constat conduit a une hypothese logique : les objets
qui disparaissent le plus vite sont peut-étre ceux qui réclamaient précisément un certain
soutien relationnel, quand bien méme certains de ces objets, comme le livre, semble relever
d’une pratique indépendante. Ce soutien peut étre compris du point de vue psychanalytique
comme un « jeu de désirs » : « qu’en est-il du désir du maitre, de la facon dont il se fait le
représentant, c’est-a-dire le support de la fonction de savoir ? Comment peut-il la susciter, la
soutenir chez I'éléve ? » (Filloux, 2000, 27). On peut encore évoquer la mimesis telle que la
définit Wulf, comme « imitation créative », et comme il I'explicite : « par des gestes et des
rituels propres a chaque institution, la famille, I'école et les universités stimulent et
encouragent les processus mimétiques. Grace a eux, les demandes des institutions sont
satisfaites et lerus valeurs et leurs normes incorporées » (Wulf, in Barbier, 1998, 241-242).

4. Vers une attention transitive
Ce qui est présent dans les deux premieres médiations que nous avons présenté et absent
dans la troisieme, au point qu’on peut douter qu’il s’agisse encore d’une « médiation », c’est
une forme d’attention transitive, que nous allons définir, et de contact intergénérationnel,
aspect que nous aborderons ensuite. Dans la transitivité, une relation s’établit entre deux
termes par l'intermédiaire d’un troisieme. De maniére désormais classique, on peut évoquer
le triangle pédagogique de Houssaye (Houssaye, 2000), qui met en relation savoir, éléve et
enseignant. Mais 'auteur se sert de cette figure surtout pour mettre en évidence une
tendance a I'exclusion (I’oubli du savoir au profit de la relation, par exemple). De fagon plus
large, nous pouvons définir la transitivité qui nous intéresse comme « I’attention [...] portée
par quelqu’un a quelqu’un d’autre qui soutient I'attention de ce dernier a un objet (quelque
chose, voire quelqu’un, et d’abord nécessairement lui-méme) » (Hétier, synthese HDR, 44).
Une telle attention transitive peut étre décrite dans I'autre sens. Il s’agit, en éducation, (1)
de favoriser le contact de I'enfant et de I'adolescent avec des objets de culture, que ce soit
sous la forme de I'immersion ou de la réflexion. (2) Cette mise en contact suppose la
médiation d’un éducateur qui a lui-méme un contact et avec les objets, et avec les enfants et
les adolescents auxquels il s’adresse. (3) La difficulté de soutenir a la fois des objets et des
personnes, de construire un cadre attentionnel dans lequel il y a rencontre suppose enfin
gue I'éducateur puisse étre lui-méme soutenu et se soutenir.

Cette perspective transitive a notamment pour objectif de dépasser les visions
« unilatéralistes » telles qu’elles sont décrites par Blais, Gauchet et Ottavi (2014):
« L'unilatéralité inhérente a la société de tradition et a la pédagogie de la transmission
consistait a ne regarder que les contenus qu’il s’agissait d’inculquer avec une indifférence
relative a I'égard des moyens de les acquérir et des processus personnels par lesquels cette
acquisition pouvait se faire. (...) L'unilatéralisme de la vision individualiste de I'apprendre
consiste, lui, a ne considérer que ce processus personnel d’appropriation, en négligeant la
nature de I'objet des apprentissages ou en le réduisant a une somme d’informations sans
aspérités, sans prendre en compte la résistance spécifique de cet objet, liée a la maniere
dont il se présente » (189). C'est le moment de revenir sur la qualité (co-présence et
plaisance) ainsi que sur la question du choix et de la nature de I'objet de la transmission. Au-
dela de I'opposition transmettre/apprendre, il importe de tenir compte de tous les maillons
de la chaine : la « résistance spécifique » de I'objet, que nous désignerons par le terme de
« recevabilité », le cadre de présentation, toujours relationnel, de cet objet, et
I'appropriation de cet objet par celle ou celui qui s’éléve en fonction tant de la nature de
I'objet que de la valeur qui lui est donnée dans le cadre de la relation éducative.
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Dans un cadre traditionnel, il ne s’agit pas seulement de transmettre des objets, il
s’agit au moins tout autant de transmettre des attitudes, a la fois par exigence et par
exemplarité. Mais la limite d’un tel cadre, c’est de ne pas se préoccuper de la recevabilité,
et, partant, de la réception des éleves, qui peuvent étre exclus de I'espace d’appropriation.
On touche la au nceud méme du probleme éducatif selon sa perspective
intergénérationnelle : les objets prescrits risquent étre irrecevables, en raison de leur
résistance et de celle qu’ils déclenchent chez les éleves, les objets regus (dans les pratiques
des enfants et des adolescents) sont hétérogénes aux prescriptions. Cette disjonction rend
particulierement intéressante la médiation de I’album telle qu’on a pu I'analyser plus haut. Il
s’agit en effet pour I’éducateur de faire un choix, qui engage le contact qu’il a lui-méme avec
les ceuvres, parmi des ceuvres destinées essentiellement a I'enfance, en fonction de ce
critére complémentaire qu’est celui de leur recevabilité (elle peut étre variable, au-dela de la
destination annoncée pour I'’enfance). La recevabilité ne se réduit pas a la seule accessibilité,
elle tient aussi a la substantialité et méme a la résistance de I’ceuvre, notion classique en
littérature.

Ce qgu’il importe de souligner en cette occurrence, c’est que le choix implique
I’éducateur. Il I'impliqgue méme plus précisément de deux fagcons complémentaires : d’une
part parce qu’il doit tenir compte de la recevabilité de I'ceuvre (son accessibilité et sa
substantialité), d’autre part parce qu’il ne doit pas censurer son propre « arbitraire ». Il ne
fait pas seulement des choix pour les enfants. Il faut des choix pour lui aussi, les seuls qu'’il
sera a méme de porter de cette fagcon particuliere qui fait que c’est aussi de lui qu’il va
transmettre a cette occasion. Autrement dit, c’est dans le choix de I'objet lui-méme, dans les
conditions de ce choix, que déja quelque chose se joue du point de vue de
I'intergénérationnel. Ne proposer aux enfants que ce qui leur plait immédiatement et ce qui
est facile, serait une maniére de rompre soi-méme la chaine intergénérationnelle ol on ne
transmet pas que des objets, mais quelque chose de soi (Steiner & Ladjali, 2013), c’est-a-dire
un rapport a I'objet qui précede le rapport qu’on essaie de créer entre les enfants et les
adolescents et I'objet. Ce quelque chose de soi, si la relation est bien établie et si les objets
sont recevables, c’est finalement ce qui donne un surcroit de valeur a la transmission, en
tant que le « disciple » est honoré de faire partie de celles et ceux que le « maitre » a élu-es
(Chalier, 2008).

Dans quelle mesure la transitivité qu’on vient de décrire conduit-elle a apprendre
ensemble ? A ce sujet, on peut commencer par mobiliser la différence faite entre
immersion/imprégnation, dont relévent I'essentiel des apprentissages sociaux (Schaeffer,
1999, Wulf in Barbier, 1998), dans l'informel, et apprentissage dirigé et formalisé, dont
I’école est l'institution méme. Les derniéres décennies ont vu s'imposer le paradigme de
I'activité dans |'apprentissage (éléve acteur, situations-problémes, expériences,
différenciation et individualisation, etc.). La prévalence de ce paradigme fait passer dans
'ombre lI'importance de l'immersion, qui n’a pas de raison de jouer aussi dans une
institution de I'apprentissage formel: les éléves apprennent a I'école des attitudes en
fonction de ce qu’ils vivent avec les autres, et pas seulement en fonction de ce qui leur est
prescrit. Chaque éleve apprend ainsi a la fois de ses pairs et de ses « maitres ». Qu’est-ce
gue le conteur, le grand lecteur, le maitre qui joue ces roles peuvent apprendre, quant a eux,
de leurs publics ? Deux dimensions peuvent étre explicitées. D’abord, ces médiateurs
recoivent eux aussi ce qu’ils transmettent, et qu’ils font vivre dans le geste méme de la
transmission. Ensuite, ils regoivent pour ainsi dire la réception d’autrui, c’est-a-dire sont en
position d’étre attentifs et sensibles aux conditions de cette derniere réception, qui se
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produit devant eux, et dont dépend la continuité de leur geste méme (obligeant a une
régulation permanente).

Apprendre ensemble c’est ainsi partager quelque chose, ce quelque chose tenant a la
fois de 'objet et du « cadre » (les conditions d’apparition et de tenue de I'objet). On peut
dire que, dans les médiations auxquelles nous nous référons (contage, lecture orale), les
attentions convergent, mais a partir de positions différentes, et, du coup, mobilisent des
niveaux d’attention nécessairement différenciés. Les médiateurs doivent faire attention et a
ce qu’ils transmettent, bien gu’ils le « connaissent » déja, et a celles et ceux auxquel-le-s ils
transmettent quelque chose, en tant ces derniéres/derniers sont placé-e-s dans des
conditions plus ou moins favorables pour la réception attendue. Les enfants, en tant que
public, apprennent a faire attention a quelqu’un en méme temps qu’ils font attention a
guelgue chose. La charge n’est pas la méme de part et d’autre, mais les enfants ne sont pas
renvoyés a une position d’isolement avec I'objet : la présence du médiateur est ainsi un
soutien potentiel, en méme temps qu’il ne s’agit pas seulement de soutenir un objet dans
son attention, indissociablement, ce soutien va aussi a quelqu’un (le médiateur). Bref, on
peut évoquer un soutien partagé du monde (au sens arendtien), avec une responsabilité
différenciée.

Apprendre ensemble c’est finalement avant tout découvrir qu’il est possible
d’apprendre ensemble. Cela suppose sans doute de s’extraire de I'isolement induit par le
privilege de I'objet (d’apprentissage) comme par la conviction que I'un —I'éléve - apprend de
I'autre — le maitre. Pour que I’ « ensemble » prenne corps, il faut pouvoir découvrir que la
place d’ou I'on apprend ne reléve pas d’une inscription mais d’un accueil, et que les
« maitres » eux-mémes se laissent accueillir. Labelle (1996) formule ainsi (dans le contexte
de I’éducation des adultes) : « S’éduquer, comme se nourrir, c’est a la fois recourir a I'action
d’un autre et ne s’en remettre qu’a soi pour grandir, se conduire et s’épanouir. Le paradoxe
de la mutualité réside en ce que j’adviens a ma singularité personnelle en voulant que tu sois
toi-méme par toi, et inversement. La transhumance est I'autre nom de I'éducabilité des
personnes qui s’accomplissent en parcourant ensemble leurs chemins, terrestres ou
intérieurs » (nos italiques ).

5. Soutenir le contact avec ce qui nous précede

Les limites de I'éducation traditionnelle, éducation qui a pu maintenir les enfants dans des
formes d’inculcation et les réduire a une certaine passivité, ne tiennent pas, dés lors, a la
forme transmissive en elle-méme. On évoquera plut6t ici une rupture de transitivité. Cette
rupture se produit quand le double contact qu’on a mis en évidence est perdu, qu’il s’agisse
du contact avec le médiateur — qui ne parvient plus a investir I'enfant/que I'enfant ne
parvient plus a investir - ou du contact avec I'objet — qui apparait irrecevable, soit en raison
de son abstraction, soit pour des raisons symboliques, les deux raisons pouvant d’ailleurs se
croiser, notamment pour le rapport a I'écrit. Autrement dit, il y a probleme quand la forme
culturelle qui est celle de la transmission, qui réclame un contact et un partage (faisant
contraste avec l'idée d’un éléve « construisant » ses apprentissages, et aussi bien avec celle
d’un éleve-internaute surfant dans un réseau d’informations), est détournée par une
dissociation. Dans cette dissociation, le médiateur peut notamment ne pas se soucier des
conditions de la réception et en particulier de la recevabilité de I'objet transmis (pour
chacun). Il peut encore considérer que seul I'enfant a quelque chose a apprendre, rompant
ou masquant le contact qui est le sien tant avec I'objet (objet qu’il ne peut faire vivre que
dans la mesure ou il le fait vivre), gu’avec I'enfant (enfant dont on recoit de I'attention et
dont il faut reconnaitre a cet égard qu’on dépend de lui).

7
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Blais, Gauchet et Ottavi (2014) mettent en avant |'obstacle que représente le
caractére tout a fait spécifique de I'apprentissage de I'écrit, propre a I'école, qui rompt avec
tous les autres apprentissages, du fait méme de son abstraction. Les auteurs insistent
notamment sur une différence entre compréhension et intercompréhension. La premiére
est définie comme une « possession en esprit qui crée I'impression qu’on peut se passer
d’entrainement, puisqu’elle comporte la promesse d’une réitération a volonté de ce dont on
a saisit le principe » (197). La seconde, notamment en jeu dans le fait d’écrire, suppose de
« mettre de I'ordre dans ses pensées a I'usage d’un lecteur virtuel (...). Ecrire, autrement dit,
c’est découvrir qu’il y a spontanément un grand désordre dans ses pensées et que seul un
travail approprié peut vous permettre de vous rendre intelligible pour autrui. C'est entrer
dans une autre dimension de la compréhension qui est celle de lI'intercompréhension »
(200). Si on suit ces auteurs, on peut s’interroger sur la pertinence d’une transmission
intergénérationnelle dont nous avons souligné les aspects et relationnels et objectaux. Celle-
ci ne releve pas seulement d’une compétence culturelle ou cognitive, elle est une
« médiation » nécessaire : « il faut pouvoir compter, écrivent les auteurs, sur des complices
qui vous apportent a la fois la sécurité due a leur controle du point d’arrivée et la
compréhension du chemin a parcourir » (205, nos italiques).

La formulation des auteurs — évoquant des « complices » - est précieuse, car elle
rejoint a notre sens la question des conditions de transitivité et de contact décrites plus
haut. Pour apprendre a étre seul — dans le rapport a I’écrit — il faut, surtout, ne pas manquer
d’étre en relation. Mais il ne s’agit pas, bien slr, de construire une complicité « a c6té » du
rapport a la culture. C'est dans ce rapport méme que la complicité se joue. Le contact avec
les enfants, redisons-le, n’est pas indépendant du contact avec les objets de la culture que
les « maitres » entretiennent eux-mémes. Pour donner une idée concréete de ce lien, on peut
évoquer la possibilité que les « maitres » se placent a c6té des enfants pour recevoir le conte
ou la lecture d’un album. Se positionnant ainsi, ils jouent un réle symbolique capital : ils
manifestent la valeur de I'objet dans l'intérét et le plaisir (Pelluchon, 2015) qu’ils ont eux-
mémes a le recevoir, ils rejoignent les enfants dans une complicité eu égard a la
transmission. Apprendre ensemble, de ce dernier point de vue, c’est aussi apprendre cote-a-
cote.

6. Conclusion

Il y a matiere a réfléchir sur ce que peut devenir I'éducation a partir de I'observation de
I'investissement des enfants et des adolescents dans les dispositifs numériques. Autant il est
problématique que ceux-ci évacuent toute médiation éducative, autant I'importance de
I'investissement dans ce domaine est de nature a nous livrer des indications intéressantes. |
y a bien des transmissions qui s’opérent par Internet et par des plates-formes de jeu. On a
beaucoup évoqué I'échange de pairs a pairs, sans s’interroger sur I'hétérogénéité des dits-
pairs. En fait, il s’agit toujours d’un transfert de connaissances et de compétences par un pair
plus avancé vers un pair moins avancé, dont les didacticiels mis en ligne par des particuliers
sont le prototype. Les « pairs » sont appelés comme tels dans la mesure ou il n'y a pas de
distinction institutionnelle ni durable entre un internaute et un autre. Et, de plus, celle ou
celui qui est éleve en un domaine peut étre « maitre » dans un autre. Cela rejoint tout a fait
le sens extensif que nous avons voulu donner plus haut a Ila transmission
intergénérationnelle. Ce qui importe, ce n’est pas de veiller au respect de I'autorité présumé
des statuts, mais d’investir les espaces toujours disponibles pour un apprentissage proposé
par quelgu’un de plus avancé que soi, en méme temps que de pouvoir jouer ce role a son
tour aupres d’autres apprenants moins avancés.
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Le tout est de profiter d’'une telle dynamique y compris dans le cadre spécifique de
I'institution scolaire. On a déja dit I'importance de la transitivité (et le souci des conditions
de I'attention), celle du contact (avec I'objet, avec autrui), la possibilité d’étre « complices »
dans la réception. On peut prolonger cette perspective en évoquant I'exploration de formes
de réciprocité dans la transmission. Que les enfants soient ainsi mis en position de
transmettre a leur tour (raconter, lire, etc.) aussitot qu’ils le peuvent, c’est leur permettre de
faire I'expérience des meilleurs « maitres » : articuler la possibilité « faire vivre » I'objet et de
se sentir vivant au contact de I'objet, recevoir d’autrui une attention sur les conditions de
laquelle ils aient eux-mémes a veiller. Les difficultés propres a I'écrit, écrit auquel sont
attachés des pans entiers de notre culture, doivent pouvoir étre supportées grace a une
dynamique symbolique qui les débordent. Le « ensemble » d’ « apprendre ensemble » est
décisif : il s’agit de faire I'expérience de la dignité de la réception, et de I'égalité de droit
devant celle-ci a la faveur d’une relation de plaisir et d’intérét effectivement partagés.
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