La citoyenneté comme pédagogie :
Réflexions sur I'éducation a la citoyenneté

On parle le plus souvent de I'’éducation a la ciboyggé au singulier , faisant
ainsi I'’hypothese implicite qu’il n’y aurait qu’useul concept de citoyenneté, unique et
univoque. Or il est lIégitime de se demander stolecept de citoyenneté est une notion
premiere et simple , ouvrant un champ - celui dlitigoe - qui possederait sa
spécificité et n'aurait pas de référent extériesuivant en cela Aristote pour qui la
définition de 'hnomme comme «animal politique »régede et fonde toute autre
détermination . La citoyenneté n'a-t-elle pas ant@re toujours-déja été pensée a
partir de réalités antérieures a elle, donnantdieles transpositions et des transferts de
signification qui marqueraient son caractére uctthlement et irrémédiablement
métaphorique? Dans cette hypothése, on pourrait dégager phssigaradigmes de
citoyenneté, a entendre au sens ou Max Weber garketypes idéaux » , c'est-a-dire
jamais donnés a I'état pur dans la réalité soctehigue, mais permettant de mieux la
comprendre.

Ces distinctions ne sont pas sans conséquence$a sguestion de la
citoyenneté. En particulier I'opposition, introdziipar certains auteurs, entre les deux
concepts de démocratie et de républiqgue ( Slamf5)1permet de mieux cerner
I'ambivalence de la notion de citoyenneté, quittidas deux concepts a la fois. Un
quatrieme paradigme - celui de la relation pédagmg- apparait en fin de compte plus
capable que les trois précédents de cerner sdicgjon ultime, son sens profond.
L’éducation a la citoyenneté pourrait ainsi dépagsesimple niveau d’'une éducation a
la coexistence pacifique et au respect mutuel, @ugu la réduit trop souvent. Elle ne
serait plus seulement, dans cette perspective ppreatissage supplémentaire ( a la
socialisation et aux valeurs démocratigues) venaat surajouter aux autres
apprentissages proprement scolaires. Elle vienateansformer la signification méme de
ces derniers, en les faisant appréhender commetaei® qui incombe a tous -
professeurs et éleves - alors qu’actuellementelsant percus que comme relevant de la
seule responsabilité des enseignants.

Aprés avoir présenté succinctement les trois pramparadigmes de la
citoyenneté, nous examinerons leur incidence sqguéstion des droits de 'homme et
de leurs rapports aux droits du citoyen. L’approiesement de cette distinction nous
permettra de mieux saisir la distinction classigoge démocratie libérale et démocratie
républicaine. Cette distinction débouchera surtdésu: notamment entre les notions de
compétition et de conflit. Elles nous permettrguayr terminer, d’analyser le monitorat
entre éleves comme une forme de I'éducation attayemneté qui va au-dela de la
simple socialisation démocratique, c’est-a-dire ld&ériorisation des régles de la
compétition sociale.

l.-Les trois types de citoyenneté

1°) La citoyenneté congue selon le modele de larfidle.

La devise de la République francaise, « Libertéalitgg ,
fraternité » , indique bien, par son dernier terme la communauté des citoyens peut
étre entendue comme une grande famille, une extermi transposition du modele
familial ( d’essence biologique et psychadog) . De méme encore, I'expression
« pére de la nation » employée a propos des glramuses fondateurs d’'un régime ou
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d’'une société , suggere I'idée que celle-ci senage de I'idée d’'une lignée rattachée a
un pere-patriarche.

Dans cette optique, ce qui prédomine, ce $emtvaleurs de
convivialité et les liens affectifs. C'est pourqudans ce type de citoyenneté, le
fondement de celle-ci est souvent rapporté a dalga® inconscientes, antérieures et
supérieures aux individus : communauté ethniqueguistique, culturelle ;
appartenance a une « conception de monde » commune.

Par rapport a I'idée de citoyenneté démocratitggelimites de ce
paradigme résident dans les risques de « patemak, la prédominance de
I'affectivité sur la délibération rationnelle , eamglrant notamment les multiples dérives
nationalistes dont I'histoire offre maints exempl&n outre, un tel paradigme est
hiérarchisant par nature : de méme que la familbeganise selon une hiérarchie
« naturelle » ( pere-mére, ainés, cadets ) , deeméma société concue selon ce modele
tendra a dégager des stratifications qui ne somfregwwompatibles avec I'égalité
républicaine.

Au plan pédagogique, on peut dire que reléventalanodele
toutes les pratiques « expressives » dansdalgui font de celle-ci un groupe fondé
sur le respect et la reconnaissance mutuelle iffésedices : ainsi par exemple dans la
pédagogie Freinet , le « quoi de neuf », les dsouns autour des textes libres, etc.

2°) La citoyenneté inspirée du modéle du travail

Le travail a toujours eu un triple aspect :

- d’abord, un aspeenthropologique: il s’agit notamment
de tous les discours philosophiques qui mettergvamt le caractére « humanisant » du
travail . Le travail est le propre de ’lhomme (nifmal ne travaille pas) ; il affirme celui-
ci comme activité transformatrice de la nature naddoomme origine et fondement de
toute culture ( Hegel, Marx)

- ensuite, un aspegtsocio-juridique » le travail est alors
la source et le principe de la société entenduenu® coopération plus ou moins
contractuelle . De Platon a Marx, la division davtil a toujours été comprise comme
I'origine du lien social et le plus sOr garant decehésion.

- enfin, un aspecimoral, dans la mesure ou le travail
génere toutes sortes de vertus qu’on retrouve @ass le civisme : sens de l'effort,
esprit de solidarité, patience, dévouement - tagdes l'oisiveté est au contraire « la
mere de tous les vices », donc antisociale et andi®.

Au plan pédagogique, ce modele donne lieu a sdetepratiques
éducatives qui exaltent la valeur et I'importare travail de groupe, des activités
productives et coopératives : de Dewey a Freiges activités sont liées a un type de
parole qu’on pourrait appeler «pragmatique » (rp&u distinguer de la parole
expressive examinée précédemment) : le conseilodpécative, les pédagogies de
projet se situent dans cette optique. Chez Fraaneparticulier, la classe est décrite
comme une « usine en fonctionnement » ou encoreneoan « atelier » ; le travail est
la base de la pédagogie nouvelle parce qu’il cusstiactivité par laquelle I'enfant
s’éprouve comme une puissance creatrice, a lgpfae dans le mouvement de la vie et
la dépassant.

Toutefois, comme la famille, le paradigme du aib\présente
certaines limites du point de vue de la citoyenméfgublicaine et démocratique. I
favorise certes la coopération, mais peut aussieldpper la concurrence et la
compétition ; et lui aussi comporte un aspect hofiigant ( patron/ cadres
/contremaitres/ ouvriers) qui se concilie mal akégalité citoyenne. Enfin, le souci
d’efficacité et de rendement peut conduire a I'élamtion des moins performants, donc
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a une exclusion qui va a I'encontre des valeurgeas de solidarité universelle : le
travails de groupe a I'école n’est pas exempt Berieques de déviations.
3°) La citoyenneté inspirée du modéle de la discusa

Il s’agit ici de ce que I'on pourrait appler le ©dele grec » de la
citoyenneté, symbolisé par les citoyens rassembigsl’agora pour délibérer. La
citoyenneté démocratique est alors essentiellenta I'exercice du langage a la
recherche en commun de la vérité - alors que laifratait au contraire pour les grecs
d’essence servile, donc animale et déshumanisante.

Comme les précédents, ce paradigme comporteidsi aertaines
limites : il réduit la citoyenneté a une relatioorgment discursive et intellectuelle
( débat, confrontation des opinions en vue d’abautine décision collective ) ; et lui
aussi peut déboucher sur un certain élitisme tulisant , car pour discuter il faut
maitriser les regles du langage, de la rhétoriquieda logique . Or tous ne sont pas
€égaux de ce point de vue , notamment en vertuhéethge socio-culturel de chacun.

Du point de vue pédagogique , ce modele inspges les
démarches visant a développer la parole et letdatgumentatifs a I'école , et
notamment les tres nombreuses expériences actulglesphilosophie pour enfants »

( Lipman, etc).

ll.- Droits de 'homme, droits du citoyen

A I'école, les pratiques pédagogiques et didacsqgei se référaient aux
trois modeéles précédents sont certes toujoursustqule jamais nécessaires ; mais sont-
elles suffisantes ? Les difficultés qu’elles remcent tiennent peut-étre au fait que sous
le concept habituel de citoyenneté se trouvent cendeux types de relations socio-
politiques differents.  Chacun accordera qu'au fodd Il'idée de citoyenneté
démocratique, il y a d’abord 'idée d’égalité, eecgoute éducation a la citoyenneté doit
d’abord étre une éducation a I'égalité . Mais apviendrait-il pas de distinguer deux
exigences, deux volontés d’égalité ?

La premiéere, relative aux droits de ’lhomme, vige égalité de coexistence,
c’est-a-dire d'individus certes égaux ( en vertuele identité de nature ou d’essence)
mais néanmoins différents. Les libertés fondamestajui constituent les droits de
'homme ( et le premier principe de la justice sellohn Rawls) - liberté d’opinion,
d’expression, d’association, d'aller et venir, heb&orpus, etc. - ces libertés fondent
bien une exigence d'égalité ; mais celle-ci coneejustement la possibilité, pour
chacun, d’affirmer et de préserver sa spécificitéom originalité. En ce sens, on peut
dire que I'égalité dont il s’agit est une égalitaaturelle » ( comme l'indique la théorie
du droit naturel sur laquelle elle se fonde peymmu) , c’est-a-dire I'égalité d’individus
coexistant dans un monde naturel ou chacun veeat,wu les hommes se rapprochent
et se quittent, s'aiment ou se haissent, mais twosijdans une certaine distance , un
certain écart mutuel.

Méme I'égalité des chances, qui constitue la polatglus radicale de
I'éthique des droits de 'hnomme ( car elle va alad#es droits politiques et juridiques
formels et appelle des mesures de soutien, de amapen ou de « discrimination
positive » qui outrepassent le libéralisme classijjine vise rien d’autre, en dernier
ressort, que la pleine expression de chacun, ke paudfait accomplissement possible de
chaque individu, le développement complet de sesltés et de ses potentialités , en
tant qu'étre vivant naturel ( ce qui ne signifias qu’il soit seulement considéré

! Pour un exposé plus détaillé sur ces trois modigesitoyenneté, nous nous permettons de renvoyer a
notre article Quelle éducation a la citoyenneté dans une sociffective ?in L'éducation a la
citoyennetéEditions du CRP,Sherbrooke, 2001.
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comme réalité biologique) . L’'éthique des droits l[d®mme ouvre donc un ordre
d’égalité infrapolitique, ou du moins prépolitiquen ce sens qu’elle se réfere a un
monde d'étres divers et mutiples ( quoiqu’égalemdantiques par certains aspects),
dont il s’agit d’assurer la coexistence la pluggiet la plus harmonieuse possible.

On aurait la ce qu’on pourrait appeler une citoygé « minimale », en ce
sens qu’'elle est la condition nécessaire et sufiésdu passage de I'état de nature ( régi
par les seuls rapports de force) a un état soaiafigue et respectueux des droits de
chacun. C’est la notamment la conception libéraléactitoyenneté, d’inspiration anglo-
saxonne ( Hobbes, Locke, etc.).

Mais on peut concevoir une citoyenneté plus exigeaDans cette seconde
optique - celle d’auteurs comme Rousseau et Hpgelexemple - étre citoyen, ce n’est
pas simplement coexister pacifiquement avec d’alda®s les opprimer ni les léser , ou
méme en manifestant a leur égard une solidaritthetsympathie qui adoucissent les
vicissitudes de [l'existence. C’est vouloir partagevec eux des valeurs, des
conceptions, un projet, des entreprises commuredsciest par conséquent se sentir
concerné par toute divergence, tout differend d'@piption et d’évaluation , des lors
gu’ils concernent la communauté entiere , afinederésorber.

Il va de soi que cette résorption ne saurait jaréas qu’idéale, en ce sens
gu’elle constitue une perspective régulatrice dangsielle se place nécessairement le
débat républicain, mais qu’il ne peut réaliser effement sans tomber dans le
totalitarisme. Ce que nous voulons dire, c’esteseant que le débat dans le cadre de la
démocratie libérale s’accommode de la divergenten sourrit, et la considére
positivement comme le principe de tous les progtéte toutes les avancées ( de méme
que, dans le domaine économique, la concurrenleeditersité des entreprises). Dans
la perspective républicaine en revanche, la demrg est admise, certes, mais elle
manifeste en méme temps une imperfection, un ivachént qui pousse au-dela, qui
appelle a ne pas se contenter de la simple coegesties différences et a tendre vers un
approfondissement, un dépassement dialectique péagogique des oppositions.

Pour ne prendre qu'un exemple, celui qui, a l'aube@ut du monde,
manifeste des opinions racistes, je puis bienadéplgu’il le fasse, exprimer mon
désaccord - mais je ne vais pas au-dela. Dés loelep ne transgressent pas les limites
reconnues a la liberté d’opinion et d’expressi@endémocratie libérale des droits de
I’'homme ne peut que constater le fait, le dépléx@mtuellement, mais rien de plus.

Si en revanche un concitoyen de mon pays manifestsémes opinions,
je me sens, en tant que citoyen, tenu de luttetrecelles , et responsable, par ma
lacheté ou mon abstention, de leur propagation. Vasurs de tolérance et de
démocratie ne sont plus dés lors des valeurs gaiesg simplement miennes, coexistant
avec d’autres ; elles sont des évidences uniNgaeées qui m’obligent a tout faire
pour qu’'elles soient reconnues par ceux qui, detmeint, ne les partagent pas. Cette
obligation induit, non pas seulement une exigent&udsive de discussion et
d’argumentation ( comme dans « I'éthique de lawdison » de Habermas), mais plus
profondément, une exigence de transformation diagour qu’il accede enfin a cette
reconnaissance. Elle implique que je ne me prégm@as seulement des arguments
susceptibles de réfuter les theses qu’il avancés massi que je m’interroge sur les
raisons profondes, psychiques , culturelles etasexi qui font qu’il adhére a ces théses-
la plutdét qu'a d’autres. Et elle implique enfin gigem’interroge sur les moyens et les
stratégies qui permettraient de changer cette adhésans exercer sur lui ni violence ni
manipulation, c’est-a-dire en respectant sa liberté

La citoyenneté, entendue ainsi, va donc bien a&-déli « débat
démocratique » qui consiste a confronter des opget a argumenter pour convaincre
son interlocuteur. Elle suppose quearjéntéressea autrui en tant que personne ( et non
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pas seulement en tant que sujet abstrait énoncidtepinions et de raisonnements) ;
elle me conduit a instaurer une relation pédagag@ayec lui, et non pas simplement
didactique - pour autant qu’on admet cette distimctentre la didactique ( dont
'argumentation serait un cas ou un type particulgpi viserait des apprentissages
ponctuels, et la pédagogie, qui vise au contraire évolution ou une transformation
globale de la personne.

On peut ainsi avancer I'idée que la citoyennetédesisence pédagogique,
parce que le rapport entre les citoyens est d’apéahgogique avant d’étre ( aussi)
politique et juridiqué Le «débat républicain » n'est pas, comme dansiraple
démocratie libérale des droits de I’homme, une riade réguler pacifiquement les
conflits et d’aboutir a des décisions légitimefu-moins tant qu’elles n'auront pas éte
invalidées par de nouveaux débats débouchant sunodeelles décisions. Cette
conception du débat - qui, encore une fois , el de « I'éthique de la discussion » -
revient a calquer le débat démocratique sur le feode débat scientifique tel que
'envisage I'épistémologie moderne depuis PopperKehn : a savoir, comme
I'affrontement de modéles ou de paradigmes dontlalité ne saurait jamais étre que
provisoire, toujours en attente d’'une « falsifioat» possible. Or le débat républicain va
bien plus loin, puisqu’il concerne non pas seulentes énonceés et leurs raisons, mais
aussi et surtout les personnes et leurs mobiless lenotivations conscientes et
inconscientes En outre , il ne porte pas suekessité de trancher entre des théses ou
des hypotheses incompatibles entre elles, mais/m@as toutes également possibles ;
il porte sur des théses jugeées a priori illegitimemadmissibles », donc impossibles ; il
prend source dans lgcandaleque constitue, pour toute conception normative des
valeurs ( ce qui est un pléonasme), une concegtitre. Les débats sur I'avortement, la
parité, I'environnement, 'immigration, la bioéthig, la peine de mort , etc. ne sont
aussi passionnés qu’en raison de cette exigencagpg@due de la citoyenneté, qui
appelle chaque citoyen a étre le prosélyte de sgsrgs conceptions dans tous les
domaines fondamentaux de I'existence.

De ce point de vue, il n’ y a pas, pour la citoyetén de débat secondaire ou
futile : méme les godts artistiques ou les jeux eleants doivent, comme le montre
bien I'exemple de Platon, étre consideérés, discatésombattus lorsqu’ils paraissent
menacer les fondements de la Cite.

Cette essence pedagogique de la citoyenneté ¢carghlement a redéfinir
les notions de droit et de devoir. Dans la conoapgtabituelle, c’est-a-dire libérale, de
ces notions, les droits et les devoirs ont unalitgnessentiellement négative . lls visent
a préserver la coexistence contre toute menacesteudtion ou de violence réciproque
; d’ou le caractere prohibitif des lois moralesetiales : ne pas tuer, ne pas voler, ne
pas faire du tort a autrui, etc. Méme les droitsdetoirs qui ont une formulation
positive - par exemple le devoir de porter asstgai toute personne en danger , le
devoir de solidarité ( et les droits corresponglantisent encore a maintenir, garantir,
conserver, consolider ce qui est ou pourrait &tkes droits sont d’abord le droit a étre
ce que je suis contre tout empietement d’autraimes devoirs vis-a-vis d’autrui sont,
pareillement, de le laisser étre ou devenir ce gsti et de lui assurer les conditions qui
le permettent.

Z Cette dimension est apparue récemment a praped’dffaire Jorge Haider » en Europe : les pdys e

les citoyens de la Communauté européenne ont priscience a cette occasion que le choix des
autrichiens, bien que parfaitement démocratiquétait’ pas seulement le leur propre, mais qu'il

concernait et engageait tous les européens aet il conduit ceux-ci a envisager , non pas seulement
d’exprimer leur désaccord avec ce choix , maisuliét des actions « pédagogiques » en vue de le
modifier sans enfreindre les regles démocratigi®esce sens, on peut peut-étre dire que cette affair

marque, de maniere exemplaire, I'’émergence d'uoganneté européenne comme telle.
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Or si la citoyenneté a , comme nous avons tenté dentrer, une essence
en derniére instance pédagogique, elle fonde vis-&autrui un droit qui n’est plus
simplement négatif, mais qui est positif. La nativité originaire qui me constitue
comme citoyen - et non pas seulement comme swekigtant avec d’autres, doté de
propriétés a la fois communes et différentes, ggués et spécifiques - ouvre un droit,
qui est aussi un devoir, idtervention. J'ai le droit et le devoir d’agir sur autruiles
lors que mon action ne vise pas une fin utilitdiree qui serait traiter la personne
d’autrui comme un simple moyen, démarche , orale sontraire a I'impératif moral
tel que formulé par Kant), mais une fin pédagogigassise sur une normativité
inconditionnée, c’est-a-dire irréductible a touhditionnement purement empirique. La
finalité pédagogique transcende l'opposition kamie de la fin et du moyen. En
exercant une action pédagogique sur autrui, jeerigite certes pas comme une fin en
Soi, puisque je vise a le transformer, a I'eduqd@ns le sens de ce qui m’apparait
comme le bien. Mais je ne le traite pas non pluarne un moyen ou une chose qu’on
pourrait manier et manipuler a sa guise, puisgy#bagogie se distingue justement de
la violence physique ( dressage) et de la violesgmbolique ( inculcation ,
endoctrinement, etc.).

Il est vrai qu’il me revient, a tout instant, de meemander si mon action est
effectivement pédagogique ou bien si , sous cowdemedagogie, elle ne sert pas des
intéréts utilitaires et n"'emploie pas des moyernigejevent de la simple technique. Mais
cette interrogation n’est pas différente de celie dans la morale kantienne, me conduit
a examiner a tout instant la pureté de mes mgbdass jamais pouvoir avoir la
certitude qu’ils sont purement moraux. Le fait quette incertitude soit a jamais
irréductible et indépassable ne saurait invalitexigence pédagogique, pas plus que
chez Kant le fait que je ne puisse jamais étreagerde la moralité de mes mobiles
n’invalide pas le caractéere inconditionné de I'imgié catégorique.

L’égalité que vise la citoyenneté n’est donc nukam une égalité de
coexistence. C’est au contraire, pourrait-on diree « égalité d’intolérance » , de
conceptions mutuellement exclusives qui cherchiense résorber mutuellement.
L’égalité des droits de 'lhomme est une égalit@atirelle », c’est-a-dire enracinée dans
la raison, qui justifie I'existence égale d’étresltiples et divers, mais participant a une
méme essence ( la « nature humaine ») qui fondedeannaissance mutuelle. L’égalité
citoyenne est en revanche une égalité « passiemwelt’est-a-dire radicale . Elle vise -
comme un idéal infini et inaccessible - la pleimencnunauté d’allégeance aux mémes
valeurs, aux mémes conceptions, aspirations etaspEs.

La premiere distingue et divise ce qui est de sgsart : I'égalité des droits
fondamentaux qui permettent la coexistence, etni@gens de les garantir ; et ce qui
n'en releve pas : la diversité des opinions et amsditions ( religieuses, culturelles,
economiques ), auxquelles elle laisse libreouta seconde au contraire ne connait
pas de limites : c’est la le sens de I'affirmatiotout est politique ». Elle n'implique pas
seulement que chacumspecteautrui au travers de sa personne, de ses biensegd
libertés ; elle exige aussi que chaalimtéressea autrui, ou du moins puisse S’y
intéresser , s’inquiéter de ses godts, de sesrpneies et de ses rejets, se rapporter et
s’exposer pédagogiquement aux adtres

Entre ces deux conceptions, il n'y a pas a propn¢rparler d’opposition,
mais plutét une relation d’approfondissement. Lianoératie libérale, celle des droits de
’'homme, régit la condition empirique des individgai coexistent d’'une facon qui,
pour étre viable, bénéfique et heureuse pour trisent nécessairement se respecter et

% Nous avons développé ce point dans notre affidlecation & la citoyenneté et socialisation
démocratiquepublié dans les Cahiers du CERFEE, n° |5, « aessocialisation démocratique »,
Unversité Paul-Valéry, Montpellier 1998.
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se reconnaitre dans leurs droits fondamentaux. €&ens, les droits de 'homme
constituent la base de toute socialisation - dunsjade toute socialisation pacifique et
harmonieuse, c’est-a-dire démocratique. Mais lastjan est de savoir si cette
signification de la démocratie est indépassabldyien si une conception plus profonde
et plus exigeante ne peut pas se développer bastade cette premiére strate.

L’éthique libérale, ainsi qu’il vient d’étre ditseessentiellement négative et
pourrait étre résumée par I'adage bien connu : 4die pas a autrui ce que tu ne
voudrais pas qu’on te fasse ». Or toute I'histded’exigence éthique montre que celle-
ci tend a aller bien au-dela. Le précepte chrétienAime ton prochain comme toi-
méme » passe du négatif au positif ; et une anahgéene rapide du message
évangéliqgue montrerait que celui-ci est indissdeiatbune intention pédagogique.
Aimer son prochain comme soi-méme, c’est vouloicdavertir a I'amour et a la foi
qui sont les miens ; le convertir pacifiquementjggament, sans contrainte ni violence,
par la seule vertu de 'exemple , de la charitéest'attention désintéressée que je lui
porte. L'éthique chrétienne n’est en aucune facoamme I'éthique libérale analysée
par Charles Taylor, une éthique de « I'épanouisséme soi », de « I'accomplissement
de soi-méme » qui «implique un repliement suresaine exclusion, une inconscience
méme des grands probléemes ou préoccupations ausicgadent le moi, qu’ils soient
religieux, politiques ou historiques » ( Taylor9®9 p. 22). C'est ce qu’'on pourrait
appeler une « éthique pédagogique » , pour autaat doute visée pédagogique
implique, de par son essence méme, une transcendane sortie de soi, un projet
ekstatique par lequel je me rapporte a autrui coroeh@ dont la conversion ( encore
une fois pacifique et non-violente) est essentiall;on existence et en constitue la
trame méme.

lll.- Démocratie libérale et démocratie républicane

Cette distinction permet de mieux saisir la diffe® entre les deux
concepts de démocratie libérale et de démocrapeblicaine , qui correspond a la
dualité droits de 'homme / droits du citoyen. Ligence libérale démocratique consiste
essentiellement dans le respect d’'un certain noméregles procédurales ( celles qui
régissent le débat, pour permettre la libre expyaste chacun et le respect de I'égalité
dans la prise de parole ; celles qui régissentriedalités de prise de décision ,pour
garantir la légitimité de celle-ci). En revanchbie ne scrute ni les coeurs, ni les esprits.
Je puis bien, dans la conception libérale , aves drriere-pensées peu morales, ne
poursuivre, dans la défense de telle position,gas propres intéréts, et dissimuler les
aspects par lesquels elle lese autrui : si leesedli débat sont respectées, si chacun a
pu s’exprimer sans contrainte ni restriction, siviete final a été régulier, alors
I'exigence démocratique est satisfaite. Dans ag)lées intentions ne jouent aucun réle
et n‘ont aucune place : seules comptent les acebrisur conformité a des normes
prédéfinies. C’est pourquoi le concept de démaceréhbérale est , dans le monde
moderne et contemporain, d’origine et d’apparteaaggsentiellement anglo-saxonne,
tout comme le behaviourisme : l'un et lautre relBv des mémes présupposés
théoriques , ne s’intéressent qu’a ce qui est tlgoent observable et aux effets qui
s’ensuivent.

Toute différente est I'optique républicaine , tadi@elle s’est développée a
partir des conceptions de Rousseau. Comme celeietit fort bien, il ne saurait y avoir
de citoyenneté ( républicaine) sawvertu , c’est-a-dire sans conscience intime de la
suprématie de l'intérét général sur les intérarsiquliers, y compris les miens. Ce qui
signifie que la citoyenneté républicaine, au cargrae la citoyenneté libérale , ne
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saurait faire I'économie des intentions et des ésgmtations qui accompagnent les
actes. Elle impliqgue donc une théorie de la subjgét comme prétention
universalisante, c’est-a-dire comme normativitér Céidée de l'intérét général a
laquelle je souscris rencontre d’autres conceptafi§rentes et exclusives. Le débat
républicain n’est donc plus simplement la confrdaota d'une opinion ou d'une
représentation a d'autres , c’est-a-dire la miseoeavre de la coexistence comme
multiplicité et diversité qu’il s’agit d’'ordonnede gérer et de hiérarchiser pour parvenir
a des compromis et/ou a des décisions majostaigelon le paradigme libéral qui
met en oeuvre, dans le domaine des idées politigiess mémes principes de
concurrence et de compétition que dans le domainaognique. Il prend la forme
beaucoup plus radicale et tragique d’'un affrontgneaitre prétentions incompatibles ;
car il ne s’agit plus pour chacun d’exprimer etdééendre ses intéréts, ses opinions, ses
préférences propres , mais de se pldcepoint de vue du gouverngobur formuler ce
qui se donne a lui comme l'intérét général.

Cette exclusivité, si elle cherche a s’accomptpeiquement, engendre
nécessairement la violence - et la pire des vi@sna savoir la violence politique : la
Terreur révolutionnaire , les purges stalinienteess révolution culturelle » chinoise en
sont quelgues exemples. L’unique alternative widéence, c’'est la pédagogie. Pour
éviter la tentation de transformer autrui par lacéoou la ruse, la contrainte ou la
manipulation, il n’est d’autre issue que d’adopiee attitude éducative au plein sens du
terme, c’est-a-dire non pas au sens des sinistcamps de rééducation » des régimes
totalitaires - qui n’avaient d’éducatif que le nommais au sens d'une démarche
pédagogique qui m'oriente vers autrui dans la prépation a la fois de comprendre
ses attitudes et croyances actuelles, et d’agir [gsufaire évoluer en quelque sorte de
l'intérieur, par une maturation endogéne plutét quee une opération au sens
chirurgical du terme .

Une telle démarche déborde de beaucoup la simplmp&nce
argumentative. Celle-ci limite la relation a l'aataux seules modalités et figures
logiques du discours ; celle-la implique une doutadonté d’identification et de
transformation des habitus les plus profonds vaésurs premiéres qui déterminent les
comportements et les croyances.

Ce qui en définitive caractérise mon concitoyennest pas seulement que je partage
avec lui des valeurs et une culture communes ,celles-ci sont de plus en plus
transnationales ; ni que je travaille ou collabavec lui, car I'économie mondialisée
déjoue les frontieres ; ni que je discute avecdai,les débats scientifiques et politiques
sont eux aussi internationaux. Ce qui le cara&gdest peut-étre qyken ai la charge

, hon pas seulement au plan matériel ( solidami@}p aussi au plan pédagogique : je me
dois de le préserver de toutes les dérives , déngmet perversions qui I'entraineraient
loin des chemins de la démocratie et de la justiaecitoyenneté est indissociable d’un
sentiment de responsabilité éducativeexemple du Front national en France, ou de
I’Autriche de Jorge Haider, ou encore de l'intégrssmusulman qui appelle dans tous
les pays démocratiques ou il se produit des régomse ne sont pas seulement
juridiques et policiéres, mais aussi éducativepétagogiques -tous ces exemples
montrent qu’on ne saurait concevoir une éducatiancitoyenneté sans une éducation a
la pédagogie, et que celle-ci est le seul remededaspotisme doux » que Tocqueville
attribuait a la société démocratique, a la « cagfed» évoquée par Charles Taylor pour
caractériser la modernité libérale ( Taylor, 1929104).

IV.- Conflit et compétition
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La distinction que nous venons dopérer entre dgai® libérale et
démocratie républicaine permet de distinguer dewtions voisines et souvent
confondues, celles de conflit et de compétition. premier abord, elles semblent
proches, dans la mesure ou elles impliquent la mémaité générale d’antagonisme,
de lutte en vue d’une victoire, suggeérant ainsilglgit toujours y avoir un gagnant et
un perdant.

Mais en fait, elles sont profondément différentes.compétition , pour
commencer par elle, évoque le plus souvent I'léee lutte a distance, sans corps a
corps, sans contact direct avec I'adversaire. €eote parle aussi de compétition dans le
cas de sports comme le football ou la boxe, odréatement physique est important ;
mais ce n’est la qu'un emploi par extension. Leagmme de la compétition, dans le
domaine sportif, reste la course ( a pied, a \&@n) ou chacun s’efforce de réaliser la
meilleure performance et ou les inégalités sonstatées a la fin , par comparaison des
temps ( comme par exemple dans les « courses dantmentre », les compétitions de
ski ou d’équitation ).

Il'y a donc dans I'idée de compétition plusieunsacgeristiques spécifiques:

1°) D’abord un individualisme foncier : le pripel d’une évaluation
comparativedes individus a partir de criteres qui s'impdsereux sans qu’ils puissent
les choisir ou les modifier.

2°) Dou le fait que la valeur de chacun est m@e a une
transcendance, une instance arbitrale supériewet@&tieure qui détermine cette valeur
par comparaison , en référence a des reglesehintangibles .

3°) Ce qui suppose également un champ homogereedestence qui
rend la comparaison possible : mesure du tempdéobel I'espace parcouru, c’est-a-
dire de la performance accomplie.

Le conflit au contraire, méme sous ses formeplies primitives ( guerre,
lutte ) :

1°) implique toujours un corps-a-corps ou ledtis les frontieres entre
les adversaires vacillent et deviennent flouese imtrication mutuelle qui remet en
cause la distinction des individus ( image des £@mmeélés dans la lutte, des armées
enchevétrées dans les batailles ) . Dans le casamticulier, du « conflit cognitif » en
pédagogie, I'enseignant, pour surmonter les olegadles aux représentations de
I'apprenant, doit d’'une certaine maniére « se medtrsa place » , le comprendre de
l'intérieur, refaire avec lui les démarches de genqui le conduisent a résister aux
apprentissages nouveaux.

2°) Dou il suit que lissue de conflit ne dépeptls d’'une instance
arbitrale transcendante comme dans la compétiioais demeure immanente a la
relation actuelle des deux protagonistes. Dansol&lit il n'y a pas de «tiers »
permettant de dépasser la dualité complexe et serdes protagonistes. Ainsi encore
dans la pratigue pédagogique, c’est I'enseignarit g en dernier ressort seul
reponsable de I'échec ou du succes, du choioulds et des stratégies a employer .

3°) Le conflit tend ainsi a sortir d'une logique doexistence simple pour
pointer vers I'idée d’'une altérité a la fois radécat indiscernable, infinie et floue. Tout
se passe comme si 'espace était pour ainsi dnegpetit », trop restreint pour contenir
les deux protagonistes : il n’ y a pas de placer plewx , 'un doit en quelque fagon
disparaitre ( alors que dans la compétition caluréalise une performance moindre est
déclaré battu, mais subsiste a coté du gagnantisi Alans les batailles ou luttes
« physiques », 'engagement est total, parce guét en jeu la survie méme de chacun
des adversaires . D’'ou le caractére « tragique codflit : il y est question de vie et de
mort, d’étre et de néant , alors que la compétigisinseulement dramatique, c’est-a-dire
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recéle un suspense quant a son dénouement, maige quet pas en jeu l'existence
méme des protagonistes.

Pareillement, dans le « conflit » pédagogique,rtgep idéal de I'éducateur
est de rallier entierement I'apprenant a un stleleompréhension qui le modifiera de
fond en comble , qui lui fera appréhender soi-méinke monde d’une autre maniere,
plus proche, voire identique a celle de I'éducateisméme. Il y a la un projet de
transformation radicaled’autrui - dans le respect de sa liberté - quedd de la simple
coexistence dans I'inégalité qui caractérise lapméttion.

Assurément, I'éducateur ne parvient jamais completeg a ces fins - et
c’est heureux. Mais tout comme précédemment le td@mblicain, au contraire du
débat dans la démocratie libérale, vise la convegecomme une exigence, une idée au
sens kantien ( c’est-a-dire comme un idéal régufsgemoteur), de méme il y a au fond
du projet pédagogique, la aussi comme un idéallategu, une exigence d'égalité
radicale qu’on ne trouve pas au méme degré datentacratie libérale.

Nous pouvons avancer la thése glae notion de compétition est
constitutivement liée au concept de démocratigdileé: toute société démocratique est
aussi « meritocratique », c’est-a-dire repose asutauble postulat :

- toutes les différences, tous les individus entlloit de coexister et de
s’affrmer dans un rapport de reconnaissance ratu¢ d’ou la formulation des
«droits de I'homme » et dune égalité limitée, treimite aux seuls «droits
fondamentaux »)

- a partir de cette éclosion-explosion des difiées, les « meilleurs »
doivent 'emportergt ce sera justice Toute la question n’est que de définir des gegle
procédurales qui rendent la compétition « juskeéquitable », c’est-a-dire évitant toute
tricherie et définissant a chaque fois les criteaadéquats ( par exemple la majorité
qualifiée des suffrages pour les différends paliis, la compétence pour I'accés aux
postes techniques, le succes et la demande dic pdaiis les domaines économiques et
culturels, l'audience dans le domaine des idéets.). La question est également de
définir les limites acceptables de l'inégalité est’ I'objet d 'une réflexion comme celle
de John Rawls, par exemple, autour du second perae la justice ( le « principe de
différence »).

La société démocratique n’est dés lors, au fond, lguyprolongation de la
nature ( régie par le principe de la concurrentalevi) dans I'ordre socio-politique ; elle
ne vise qu'aélargir la compétition a d’autres critéres que la simpigésiorité physique
qui caractérise la «lutte pour la vie » dans ltumreg de maniere a éviter gqu'une
compétition réduite aux seuls rapports de forceton®e cette possibilité d'une
compétition élargie, voire généralisée. En un seils, s'oppose a la nature et a ses
criteres fondée sur la seule force ; mais en ureaeéns elle la prolonge, en ce sens
gu’elle la combat au nom de ses principes mémpsLietétendre a tous les domaines de
I'existence la logique qui la caractérise, parcéltpi suppose que cette compétition
élargie, généralisée, saxa fin de comptbénéfique a tous.

La notion de conflit en revanche implique une veédom'identification
radicale vis-a-vis d’autrui , donc un refus de la coexistenane logique d’exclusivité.
Cette exclusivité, dans les formes élémentairefsustes du conflit, s’exprime par la
recherche de la destruction pure et simple de €eghire. Dans les formes supérieures,
elle s’accomplit au contraire en projet éducatdavit, comme on I'a vu précédemment,
a se rapporter a autrui sur le mode du « voulaivamcre » , « vouloir changer » , c’est-
a-dire vouloirl’égaler a moi-méme, non pas sur le fondement empiriqueedtolonté
de puissance cherchant a dominer son entourags,smale fondement transcendental
d’'une normativité originaire, d’'une exigence unsadisante se donnaatpriori comme
inconditionnellement valide et légitime, et obligeapour cette raison méme, a
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rechercher une identification d’autrui sans contegiviolence ni manipulation, c’est-a-
dire uneconversion d’autrui ( au sens chrétien de ce terme) et nan sgumission
forcee.

Or on peut dire quelans I'école d’aujourd’hui, c’est la compétition iqu
domine La réussite scolaire prépare et conditionne,eoralit bien, la réussite socio-
professionnelle ; et la participation a la comjpanitscolaire sous toutes ses formes -y
compris les plus «coopératives » ( travail de gesy deébats, etc.) - prépare et
conditionne la participation a la compétition steig qu’elle soit économique,
culturelle, politique - ou tout simplement amourus

Tout le probleme de I'éducation a la citoyennetédessubstituer, autant
que possible , le conflit a la compétitignc’est-a-dire de passer d’ un rapport
comparatif, par lequel chacun ne cessesdssituevis-a-vis des autres, de se comparer,
de repérer la place qu’il occupe dans la coexistgignérale , a un rapp@édagogique
ou , conformément a I'éthique que nous avons appet&épublicaine », il s’agit de
s’intéresser a autrui a partir de I'étonnementaadqu’il provoque, de I'impossibilité
fondamentale qu’il constitue ; « comment pe®-# ( penser ce qu’il pense, croire ce
qu'il croit, agir comme il le fait, etc.). Il s’agen somme de considérer la pédagogie non
plus comme un moyen ( pour réaliser I'apprentissagetelle ou telle compétence,
I'appropriation de telle ou telle valeur), mais comune fin en soi, le principe méme de
I'éthique.

Ici encore, il ne s’agit pas d’opposer conflit empétition et de remplacer
I'une par l'autre. La compétition est certes inglle et indépassable, dans la mesure ou
elle constitue, on I'a vu, la base de la sociabsatiémocratique en tant que compétition
régulée, organisée dans une perspective d’éga#éldances. Mais toutes les avancées
historiques décisives ( comme par exemple le ¢anisime, la révolution galiléenne et
cartésienne , la révolution francaise, les lutiegieres du 19éme et 20eme siécle) ont
éte le résultat de conflits ( normatifs, c’estiedpposant des conceptions du monde,
des valeurs , des projets fondamentalement inctibhgm ) et non de simples
compétitions pour le pouvoir ou la richesse. La pétition est sans doute mieux a
méme de gérer des acquis existants dans une pirepee rendement et d’efficacité
optimale. Mais le conflit seul est créateur et drisjuement significatif. Il est donc
essentiel, d’'un point de vue éducatif, que lesedeaient la possibilité a I'école ou
ailleurs de faire I'expérience du conflit et norsgamplement de la compétition.

Parmi les démarches qui aident a cette expérielecamonitorat entre éléves
est assurément I'une de celles qui est la plusfaigtive. C’est pourquoi il convient
pour terminer d’en indiquer les lignes directrices.

V.- L’éducation a la pédagogie : le monitorat

S'’il est habituellement admis gu'’il ne saurait yoia d’éducation a la
citoyenneté sans apprentissage de la solidarité E¢ntr'aide, celles-ci ont été jusqu’ici
envisagées essentiellement a partir de projetssééabn commun ou de travaux de
groupes dans lesquels tous les participants sauépl sur un pied d’égalité. En
revanche, les difficultés qu’éprouvent certains/éte dans les apprentissages les plus
fondamentaux sont considérés comme étant du refesodeuls enseignants, qui doivent
y faire face par des procédures de remédiationogpges, et notamment par une
pédagogie différenciée qui tienne compte des paatités cognitives de chaque éléve.

L’école se trouve ainsi devant une sorte d’antirond’un c6té, la lutte
contre I'échec scolaire conduit a une pédagogieplls en plus différenciée et
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individualisée, et amene donc a fragmenter le gral@sse dans ce qu'il avait autrefois
de massif et compact. D’un autre c6té, I'exigenegldis en plus criante de I'éducation
a la citoyenneté conduit au contraire a privilé§jsgpprentissage de la vie en collectivité
et a valoriser la communauté scolaire en tant ejle t

L’antinomie, jusqu’ici, est résolue par une distioo de plus en plus nette
entre les activités d’apprentissage, qui relédenta premiére logique, et les activités
d’expression et de coopération , qui relévent deetaonde. D’une part , le recours aux
nouvelles technologies fonde un nouveau triangtatique ( éleve - logiciel -
enseignant ) qui estompe la relation collatérake éléves entre eux ; d’autre part, les
institutions coopératives et la pédagogie de projettent cette méme relation au
premier plan, mais en estompant les contenus dersaui deviennent de simples
occasions, pour ne pas dire des prétextes, a Bfidancaux valeurs et a la vie sociale et
civique.

Devant le risque d'une véritable schizophrénie 'deole, il importe de
trouver des moyens de rapprocher les apprentissagementaux de I'éducation
citoyenne. Et ceci, d’autant que simultanémentcéactéres de la compétition scolaire
ont changé. Jusqu'a il y a une cinquantaire d’amr&®viron, le destin scolaire et
professionnel était tres fortement corrélé a l'afgaance sociale , et limitait de ce fait
la compétition « a la marge ». Du coté des clapsgesilaires, par exemple, la plupart
savaient qu’ils ne dépasseraient pas un certaiganiv. L’abondance du travail les
assurait d’'un statut modeste, mais pourvoyeur diessaire . Seule une toute petite
minorité de jeunes a la fois « doués » et fortemaotivés se battaient pour s’arracher a
leur milieu d’origine et accéder a des niveauxeésigurs. A l'autre extrémité de
I'échelle sociale, a I'intérieur des classes peyiées, méme les plus indolents savaient
gu’une position minimale leur était assurée dangalamme des professions plausibles
pour eux , de sorte qu’ici encore seule une mi@@hbitieuse se battait pour arriver au
tout premier plan et conquérir les renes du pouvoir

Aujourd’hui en revanche, deux phénomenes se cosjugpour changer
radicalement la donne. D’une part, la massificatitenI’'enseignement secondaire et
supérieur donne aux enfants des classes popul@eshances qu’ils n‘avaient pas
auparavant, méme si elles sont encore largemestteirges par rapport a leurs
camarades des milieux aisés. D’autre part, le cggémauchant tous les secteurs, y
compris les cadres, crée une menace de déchéariaée qmour tous les jeunes, qu’ils
soient issus des classes favorisées ou non.

Par ces deux extrémités ( chances accrues de poomet risques
d’exclusion) la compétition scolaire se durcitétehd, se généralise. Tous ont
désormais la possibilité du meilleur comme du pée,l n'est donc plus possible,
comme autrefois, de se retirer ou de s’abstenitadeompétition pour se contenter
modestement de la position minimale garantie parappartenance de classe.

Cette impossibilité de se retirer, de s’abstraedadcompétition, les éleves
la sentent bien. Et elle vicie a la racine lesstmodéles didactiques de I'éducation a
la citoyenneté : on I'a vu, I'expression de saactivité coopérative aussi bien que le
débat argumentatif peuvent donner lieu a une coecce et une rivalité qui retourne,
renverse leur valeur éducative du point de vue aeitoyenneté , c’est-a-dire qui
substitue la primauté du désir de reconnaissatmat@ autre préoccupation.

L’'exténuation des fondements traditionnels du kecial - la famille, le
travail, la participation a la parole publiqueéndde les individus, les dépouille du tissu
de relations qui les unissait , les rapportaies groupes sociaux solidaires jusque dans
leurs antagonismes ; elle les isole dans ungyéttion qui, selon le mot de Alain
Ehrenberg, les rend incertains d’eux-mémes ( Elmgnb1995). C’'est pourquoi il
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devient urgent, non pas de supprimer la compétitiom serait utopique et impossible),
mais de proposer, a coté d’elle, un autre modeleldéon susceptible de la relativiser.

Ce modele ne peut étre que celui du monitorat padqge, par lequel la
question de l'inégalité des résultats scolaires ui détermine, dans la société
d’aujourd’hui, l'inégalité sociale - est mise auntte de la communauté éducative ,
éléves aussi bien qu’enseignants. Cette institudio monitorat , partout ou elle a été
tentée, respecte certaines regles sans lesgsellgignification éducative disparait. En
particulier :

- les éleves moniteurs, comme les éléeves mositoddivent étre
volontaires

- un écart de deux a trois ans entre les prengeres seconds est
souhaitable pour asseoir la maitrise du moniteur

- les séances de monitorat se déroulent pendaotalie scolaire ( a
I'école primaire ) ou en dehors ( dans le secoefl@ians un local spécifique, différent
de la classe habituelle , et selon un calendégulrer ( en général une fois par semaine)

- les moniteurs sont préparés par les enseigraatgar tache ( on leur
fournit des outils didactiques, on leur suggére désnarches appropriées) ; mais
I'enseignant n’intervient pas pendant la séancedeitorat, sauf demande expresse du
moniteur ou du monitoré

- un contrat engage le moniteur et le monitorér pme durée d’au moins
deux a trois mois , sauf incompatibilité grave.

- aprés chaque séance, les moniteurs prenneasnfest avec I'enseignant
qui les suit, de parler de leurs difficultés, dgsar les stratégies employeées, les
émotions ressenties, etc.

Dans certaines classes , notamment primaires, lenitonat est instauré
entre éléves du méme age et de la méme classeend @lors une forme un peu
différente, par exemple celle-ci. Tout au long @esémaine, une feuille est affichée en
permanence, divisée en deux colonnes : « Je n&acpapris », / « J'ai compris et je
suis prét a expliquer ». Au fil des lecons et dmer@ces, les éléves s’inscrivent
librement dans l'une et/ou l'autre colonne - ce @uésente déja l'avantage pour
I'enseignant de repérer les éléves en difficultéis papidement et mieux que par un
contrdle ponctuel , car il émane du vécu suljekdi I'éleve, de sa conscience de
maitriser ou non un savoir ou un savoir-faire. fbig par semaine, a heure fixe, se tient
une « bourse aux apprentissages » : ceux qui oname un soutien s’apparient avec
ceux qui ont proposé le soutien, et les uns ensetgaux autres avec l'aide du maitre,
qui circule d’'un groupe a l'autre. Ce groupe pdwt éduit a deux ( le moniteur et le
monitore); il peut aussi comprendre plusieurs novég pour un moniteur, ou
inversement, selon I'offre et la demande.

On constate en général que I'éleve moniteur passea-vis de ses
camarades en difficulté, par plusieurs étapes s8naEs :

- tout d’abord, une phase initiale « idéalisteos I'éléve moniteur est
plein de bonnes intentions, animé par une intentiensolidarité et d’aide aux plus
démunis , et persuadé que cette intention bowfigras pour aplanir toutes les
difficultés.

- puis , des que les probléemes surgissent, basegpde découragement,
qui peut se tourner aussi bien contre le monitotél st trop nul », « il ne comprend
rien » ) que contre soi-méme ( « je n'y arrive pas je ne sais pas y faire »)

- avec l'aide des enseignants, et au fil déanses de réflexion
collective ( tres importantes a ce stade) , suegisdes idées de stratégies possibles, de
dispositifs susceptibles de contourner I'échec 'medmpréhension du monitoré. On
voit alors se développer une véritable « imagimagiédagogique » , qui comporte aussi
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bien des aspects de problématisation ( commerd faour qu’il apprenne ?) que des
aspects d’expérimentation et de tatonnement (essglyais cela ?). Autrui échappe a
'opposition dualiste de I'objet ( qu'on peut manigr, transformer, bricoler sans
contrevenir aux exigences éthiques ) et du sugetqn devrait respecter, traiter comme
une fin et non comme un moyen, etc.). Il devienitgil , pourrait-on dire, un projet ,
c’est-a-dire la cible d’actions et de tentativesjdars susceptibles de réajustements .
L’intérét pour autrui n’est plus de I'ordre de &connaissance , mais de I'engagement ;
il n’est plus une différence a respecter, mais dimergence a résorber sans violence ni
contrainte.

- ce travail débouche enfin sur une phaselexige » par laquelle la
volonté pédagogique se retourne sur elle-méme penter de dégager sa propre
signification et ressaisir l'altérité d’autruianls son historicité : « Il a changé ». Ce qui
alors se découvre, c’est que I'action éducativeanpas sans reciprocité ( Labelle 1992)
. «Moi aussi, jai changé ». Le moniteur s’apercgu’en voulant transformer son
camarade, il s’est lui aussi transformeé , et queelation unilatérale quimpliquait
I'intention initiale « caritative » ( aider un carade en difficulté) a cédé la place a une
relation interactive ou [lintention pédagogiques-atvis de l'autre implique une
exposition au risque d’'une « pédagogie en retoueite réciprocité est peut-étre ce qui
définit en fin de compte la citoyenneté « répudihie » telle que nous avons tenté de
I'analyser.

Conclusion

Le fondement de [|'égalité citoyenne est en dermassort le postulat
d’éducabilité, tel qu'exposé et développé par Ppéi Meirieu : je considére mon
concitoyen comme mon égal parce que et en tanfegtene qu'aucune ignorance ou
incompétence de sa part ne sont irremédiablesquetla tache de cette éducation
universelle de tous par tous incombe, non a desigmants professionnels, dans des
structures et a des périodes spécifiquement dévaueet effet, mais a tous et a tout
moment. C’est la le sens qu’il faut donner a laindigdn que formule Dewey de la
démocratie comme « maximisation des interactioestre les membres d’'une société :
la démocratie ne se définit pas tant par les miggatie dévolution ou d’exercice du
pouvoir que par la généralisation des interactamtse ses membres. Au plan objectif ,
ces interactions prennent la forme des eéchange®gtques, techniques et culturels ;
au plan subjectif , elle ne peuvent revétir quibtene de pratiques éducatives visant a
transformer autrui dans le sens des valeurs et ed@gences éprouvées comme
nécessairement vraies et universalisables ; et dagas la démocratie se dépasse vers
la république.

Deés lors, I'éducation a la citoyenneté ne sawgag complete sans faire
vivre aux éleves cette éducabilité universelle ,quene peut se reéaliser qu'en les
placant en situation d’enseignants et non plusseemnt d’apprenants.

L’éducation a la citoyenneté, en ce sens , esti auss éducation a la
pédagogie, qui va au-dela des acquis des pédagegibges et des « méthodes
nouvelles ». Le travail de groupe est certes ummposante indispensable d’une
éducation a la citoyenneté démocratique ; mais cerfianbien montré Elizabeth G.
Cohen ( Cohen 1994), il peut conduire, surtout dassclasses hétérogenes, a des
phénomenes de relégation et d’exclusion. Suffipaur les éviter d’élaborer des
stratégies qui donnent aux éléves dits « de bag staes compétences et des rbles qui
les valorisent ? Ou bien faut-il aussi abordé frontle probleme de l'inégalité et le
thématiser explicitement comme objet de réflexibd’expérimentation pédagogique ?
Le débat reste ouvert. Mais le développement dégpes a tous les niveaux qui



15

mettent en oeuvre le monitorat entre éleves (dtazkein 1994 ) montre qu’un large
champ de recherche demeure a défricher dans carmma

Habituellement, I'éducation a la citoyenneté seuisoit a une simple
acquisition de connaissances sur les structurésopels et les données culturelles de la
nation, soit a I'acquisition de compétences sosidiles a la vie dans un groupe, aux
capacités a participer a un débat collectif, a acteon commune. L’introduction , dans
cette éducation, d’'une dimension d’ouverture pédag® a autrui est de nature a faire
le lien entre elle et les apprentissages propres@aires, alors que jusqu’a présent
elle se juxtapose a eux sans que le lien soit pebbe.
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