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Résumeé

Les débats scientifico-éthiques relevant du bien-étre animal en font une question socialement
vive. Nous interrogeons son enseignement en formation agricole, envisagé au travers d'une
¢ducation a I'empathie interspécifique.

Nous questionnons les facteurs des éducations formelle, non-formelle et informelle susceptibles
de le défavoriser. Notre recherche se fonde sur les discours de 7 éléves en formation relevant de
I'¢levage d'animaux de production ou d'animaux de compagnie, de 5 enseignants et de 108 auteurs de
manuels scolaires du XIXe et XXe siecle.

En début de formation, 6 éléves souhaitent créer une relation affective avec l'animal mais ne
développent pas nécessairement une attitude empathique durant la formation. Les facteurs incriminés
sont (1) le manque de confiance en soi de I'éléve et les jugements qu'il subit de ses pairs, de
l'enseignant ou de ses parents, (2) la conformation aux savoirs, pratiques et idéologies des parents,
des professionnels ou de l'enseignant, (3) une conception et une motivation anthropocentrée et
réifiante vis-a-vis de l'animal, (4) la dissociation de la dimension relationnelle et productive de
1'¢levage. Ils génerent des mécanismes de défense préjudiciables a une pensée critique.

Nous préconisons un enseignement professionnel fondé sur une réflexivité critique scientifico-
¢thique. Pourtant I'expression des émotions et des valeurs est évitée par les enseignants. Si les
auteurs des manuels scolaires de 1830 a 1900 prennent en compte la question éthique du bien-étre de
'animal avec une posture moraliste zoo- ou anthropocentrée, celle des auteurs contemporains est
plutdt neutre, parfois engagée, voire contradictoire.

Mots-clefs : bien-&tre animal, question socialement vive, empathie, forme éducative



Abstract

Educate animal welfare in vocational training : taking account of interspecies empathy in the
educational system

The scientific and ethical debates within the animal welfare make a socially acute question. We
examine its trainability in agricultural training. We consider it through education interspecies
empathy.

We question the factors of formal, non-formal and informal education likely to disadvantage. Our
research is based on the discourses of 7 students in training in animal production or pets breeding, 5
teachers and 108 textbook writers of the nineteenth and twentieth century.

Beginning of training, 6 students want to create an emotional relationship with the animal, but does
not necessarily develop an empathetic attitude during training. The incriminated factors are (1) lack
of confidence of the student and the judgments he undergoes from his peers, teacher or parent, (2)
conformation to knowledge, practices and ideologies of parents, professional or teacher, (3) a
conception and motivation vis-a-vis the animal anthropocentric and reifying (4) the dissociation of
the relational dimension and productive livestock. They generate defense mechanisms detrimental to
critical thinking.

We promote professional education based on scientific and ethical critical reflexivity. Yet the
expression of emotions and values is avoided by teachers. Authors of textbooks from 1830 to 1900
took into account the ethical question of the animal welfare with a moralistic posture zoo or
anthropocentric. Contemporary authors are rather neutral, sometimes engaged and even
contradictory.

Key-words : animal welfare, socially acute question, empathy, educational form
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INTRODUCTION

S'inscrire dans une démarche de recherche, tout particulierement dans le champ des sciences
humaines, nous conduit inévitablement a la question de la place de l'objectivité et de la subjectivité
du chercheur. Rabatel (2013) pose les principes d'une éthique d'objectivité tout autant qu'une éthique
de subjectivité. Il y a certes un risque de subjectivité dont il s'agit de se méfier, mais il ne faut pas
pour autant se nier et s'amputer de son rapport a soi dans l'activité de recherche. A moins de ne se
situer que dans une stricte démarche explicative, il y a un nécessaire mouvement entre implication
et compréhension d'une part et explication et distanciation de I'autre (Arino, 2007).

Dans la mesure ou nous nous inscrivons dans une recherche interprétative, il nous apparait
d'autant plus nécessaire de spécifier ce qui a motivé le choix de notre sujet de recherche, non
seulement dans le souci de préciser au lecteur les origines de notre implication, mais aussi pour nous
inscrire dans un exercice d'écriture réflexif, préalable au travail d'investigation. Etre conscient de
son engagement, c'est étre honnéte a I'égard de soi et de ses interlocuteurs, c'est aussi étre vigilant a
I'égard de ses propres interprétations.

Notre implication « ne peut se penser que dans la temporalité, par rapport a l'histoire, au vécu,
a différentes formes de mémoire » (Ardoino, 1987, p. 5). Il serait bien présomptueux et utopique
d'identifier les raisons qui m'ont conduit a réaliser cette thése. Je tenterai moins de m'inscrire dans le
jeu de la vérité que celui de l'authenticité, de ce qui fait sens pour moi intellectuellement et sur un
plan émotionnel. Je ne peux pas dissocier mes choix de recherche de la relation que j'ai construite
avec la nature, I'environnement et l'animal. Le travail de réflexivité que j'ai réalisé avec l'aide de
Dominique Bachelart dans la construction de mon autobiographie environnementale (Gaston
Pineau, 1992), et de Marie Romanens par le biais de pratiques de réves éveillés dirigés (Desoille,
1938) oriente sans aucun doute les liens que je peux en percevoir.

Je me préte souvent a l'exercice, que j'utilise comme « ice-breaker » a 1'occasion de formations
destinées aux enseignants, qui consiste a identifier des événements publics qui ont marqué nos choix
de vie. Il me revient systématiquement en mémoire ces images d'oiseaux englués dans le mazout sur
les cotes bretonnes en mars 1978 suite a I’échouage de 'Amoco Cadiz. Si je n'ai pas été au contact
direct avec une nature qui avait été ravagée par la marée noire, les seules images télévisuelles qui
me restent en mémoire semblent témoigner de ce qui motive mes choix professionnels depuis 1'dge
de 26 ans. Au travers successivement de mon activité d'enseignant puis de formateur d'enseignant
dans le champ de 1'éducation a l'environnement, deux questions m'animent : comment I'humain
peut-il agir avec un tel manque de sensibilit¢ a I'égard de la nature ? Comment infléchir un
comportement aussi violent a I'égard du vivant et comment renouer le lien indéfectible qui nous
relie a la Nature ?
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J'ai pass¢ mon enfance en monde rural, bercé par la présence rassurante des vaches dans les
champs qui se trouvaient a quelques distances de la fenétre de ma chambre d'enfant. Mais ce n'est
pas les animaux de la ferme avec qui je tisse dans un premier temps des relations interspécifiques.
J'avais quatre ans lorsque mes parents regoivent leur premier chien avec qui je vais passer toute ma
jeunesse. A sa mort il sera tres vite remplacé par d'autres chiens, sans laisser le temps du deuil. Tous
ces animaux de compagnie ont nourri et nourrissent encore mon écoformation. Mes chiens étaient
des compagnons, des confidents, des partenaires de mes jeux, et parfois aussi des souffre-douleur.
D'un naturel timide, je craignais la relation avec l'humain et leur présence me rassérénait, me
déstressait (Hansen, Messinger, Baun et Megel, 1999). Leur contact, la gratouille, la caresse, la
chatouille me détendaient et apaisaient mes tensions (Servais, 2007). La présence, un simple regard
est « une forme de contact et il offre la possibilité de créer une sphere de communication intime
sans trop de complication relationnelle » (Servais, ibid., p. 49). Mes chiens répondaient ainsi & mon
besoin de relation et de sécurité mais ils permirent de construire aussi un sens des responsabilités.
« Un chien ne se réduit pas a étre un symbole de ma vie pulsionnelle, il est aussi un chien, qui a
faim, qui aboie et peut mordre, qui dort et réve, qui manifeste son comportement son affection, sa
peur ou son aversion ; Il est en « chair et en os » un partenaire qui contribue par la rencontre que
Jj'ai avec lui, a ce que je suis » (Romanens et Guérin, 2010, p. 19). Vivre avec un animal, c'est aussi
apprendre a repérer ses besoins et ses désirs, c'est développer un langage commun, c'est stimuler
une empathie.

L'amour que mes parents ont témoigné a I'égard des animaux qui nous accompagnaient a sans
doute contribu¢ a favoriser I'épanouissement du mien. Certes, il m'est arrivé d'avoir des
comportements dominateurs a 1'égard des animaux. Mais, autant que je puisse m'en souvenir, je
nourrissais un profond respect du vivant en général et de I'animal en particulier. Je volais au secours
d'un animal en danger, je veillais I'animal malade. Il me revient avoir tenter de sauver des bébés-
hérissons encore aveugles et passer quelques nuits €courtées par les prises de biberon. Le fait de
soigner un animal « place l'enfant dans le role de « protoparents » ou de gardiens des animaux »
(Melson, 2001, p. 106).

La pratique du réve éveillé dirigé qui « implique l'inter-relation entre le réel, l'imaginaire et le
symboliqgue » (Myrima Fusini Doddoli, 1970, p. 47) m'a permis de confirmer ce sentiment de
responsabilité a 1'égard de 1'animal qui m'habite. A la proposition qui m'était faite de laisser remonter
a la mémoire des moments durant lesquels je suis en relation avec la nature, seules des scénes ou je
me trouvais en situation de responsabilit¢ a I'égard d'un animal vulnérable émergeait a la
conscience. Ce couple vulnérabilité-responsabilité me parait aujourd'hui étre le moteur de ce qui
anime mon action, a 1'égard du vivant non-humain sans aucun doute, mais aussi a l'égard du vivant
humain. Les relations que j'ai pu tisser a I'égard du non-humain et de I'humain me paraissent a ce
titre intimement liées. La relation a 1'animal et a la Nature fait écho a notre nature intérieure, nature
qui s'est en particulier construite dans la relation avec les humains (Romanens et Guérin, op.cit.).

Mais ma relation a l'animal n'est pas seulement nourrie par le seul désir de protéger.
L'émerveillement face a la beauté du vivant naquit, tout particulierement par I'entremise d'un ami
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d'enfance qui me fit aimer ses passions. Ce furent la recherche et la collection des fossiles, la
construction d'une mare, la création d'un herbier. Ces activités attisérent une curiosité et une
fascination qui n'a pas tari a I'égard de mondes disparus ou invisibles qui témoignent de la puissance
et de la créativité du vivant. Les savoirs « chauds » que j’acquérais au travers des ballades que je
pouvais faire dans la campagne dissonaient alors avec ceux enseignés a 1'école. L'école primaire
n'avait que peu nourri mon intérét pour le vivant. L'éducation a I'environnement n’existait pas, ou
tout du moins se résumait-elle aux legcons de choses. L'enseignement des sciences naturelles au
collége n'avait pas su m'attirer. Je garde le souvenir d'un savoir froid, désincarné, dés-affectivé ou
les normes pour schématiser, modéliser « stérilisait » la beauté du vivant. Rentrer en contact avec un
animal revenait a le disséquer. La dissection des vertébrés était alors autorisée (la dissection des
vertébrés n'est interdite au lycée d'enseignement général et au collége que depuis 2010"). Je garde le
souvenir de cet enseignant qui nous promettait d'ajouter un point de plus a notre moyenne par
grenouille apportée a 1'école pour y étre disséquée. La vue de l'animal mort m'affectait mais
exprimer son émotion aupres de l'enseignant aurait été jugé inopportun. Il fallait se soumettre a
l'autorité de I'enseignant, ce que j'acceptais sans rechigner. Ma timidité m'aurait, quoi qu'il en soit,
empéché de réagir. J'étais considéré comme un éléve « sérieux et sage », que je qualifierais plutot
de soumis a l'autorité de l'enseignant. Entre mes vécus a 1'école et ceux au contact avec la nature, il
n'y avait alors pas de dialogue. La discipline relative aux sciences du vivant devient une passion a
l'age de 17 ans. Les cours me font découvrir le monde de l'infiniment petit, celui de la cellule. La
soif de savoir sur ce qui fait la vie ne me quittera plus. Je dessine a cette époque le projet de devenir
enseignant de biologie. A cette méme période, je développe un esprit critique a 1'égard des effets
déléteres de I’industrialisation a 1'égard de la nature. Je m'abonne a la revue de I'association
Greenpeace (dont le bureau francgais est créé en 1977), sans pour autant m'autoriser a l'activisme.
D'un naturel réservé, je ne me sens pas légitime.

Suite a l'obtention du baccalauréat, j'intégre une filiére préparatoire aux grandes écoles a
dominante biologique. Je travaille d'arrache-pied, fasciné par la découverte d'un monde du vivant
ré-enchanté par la science. Mais je découvre l'expérimentation animale. Sans la pratiquer, les
simples schémas des protocoles expérimentaux étaient suffisamment explicites pour me répugner. 11
me revient encore celui consistant a pratiquer sur une téte de chien vivant des anastomoses carotido-
jugulaires avec la circulation sanguine d'un autre chien. Claude Bernard, que les enseignants
encensaient comme l'un des peres de la science, n'était pour moi qu'un bourreau. A l'issue des
classes préparatoires, je commets une erreur d'orientation. Je pouvais intégrer l'école nationale
supérieure de Saint Cloud pour me préparer a I'agrégation de biologie. Fatigué aprés trois années de
sacrifices a ne faire que travailler, j'opte pour une école d'agronomie, dont le siége se trouve, comme
un clin d’ceil @ mon histoire, rue Claude Bernard a Paris... Des sciences de la vie, mon intégration en
école d'ingénieur d'agronomie m'ouvre aux sciences de la mort. C'est tout du moins l'image qu'il
m'en reste. Dans les années 1980, il n'y est alors enseigné qu'une agriculture productiviste qui invite
a une exploitation des ressources naturelles. Comme le souligne Mabit (1991), « la pression des
techniciens et organisations professionnels agricole, la tendance a la technicité et a la productivité

1 Directive européenne 2010/63/UE relative a la protection des animaux utilisés a des fins scientifiques.

22



agricole était forte et orientait la politique agricole » (p. 26). 1l faut attendre le début des années
1980 pour qu'apparaisse dans la course a la productivité la prise en compte des facteurs
environnementaux. Mais a cette période, les plantes comme les animaux sont soit utiles, soit
nuisibles. L'agriculture biologique n'est pas enseignée, le mot n'est méme pas prononcé. Je découvre
tout ce que animal-machine peut vouloir dire. La relation de I'Homme a 1'animal est hors de propos.
Toute question ou toute remarque qui peut traduire une quelconque sensibilité a 1'égard de 1'animal
serait malvenue. L'animal n'est congu qu'au travers de sa morphologie, de ses qualités en termes de
production ou de reproduction. Le cerveau semble ne pas exister autrement qu'au travers d'émetteurs
et de récepteurs. Pourtant, a cette époque, I'approche systémique fonde la plupart des enseignements
agronomiques. Mais l'animal reste un animal-fonction (Simonneaux, 2012). Si le respect de
'environnement commence a étre prise en compte dans le champ de la phytotechnie et de la lutte
phytosanitaire, la zootechnie en est exempt. Je me détourne de la zootechnie que je juge trop
techniciste et trop irrespectueuse du vivant pour me spécialiser dans la phytopathologie. C'est pour
moi un pis-aller qui me permet de rester en contact avec la biologie, 1'écologie et la compréhension
des interactions entre les organismes. J'y découvre certes la communication interspécifique, la co-
évolution, des concepts qui ouvrent a tout un champ de recherche. Mais j’observe aussi la puissance
des firmes phytosanitaires, leur cynisme a 1'égard du monde vivant, humain et non-humain. Cette
fois-ci, je me révolte ouvertement. Je témoigne de l'existence d'articles de recherche qui montrent
les effets des pesticides sur la santé et sur les écosystemes. Je rentre en conflit avec les agents des
firmes phytosanitaires qui tentent de nous démontrer 1’innocuité des produits qu'ils commercialisent.
Je consacre mon stage de fin de troisiéme cycle a 1'é¢tude des odeurs attractives pour la pyrale du
mais en vue de définir une stratégie de lutte biologique. C'est le prétexte pour moi d’étudier
I'éthologie de ce papillon et de mettre en lumiére ses comportements de ponte. Une recherche
appliquée répondant aux exigences d'un modele productiviste m'intéresse bien moins que la
recherche fondamentale et la découverte des secrets du vivant. Je découvre aussi des protocoles de
recherche sur les abeilles que j'accepte alors au nom de la science et de la vérité. Implanter une
micro-¢lectrode dans le cerveau a la base de 'antenne puis diffuser des molécules odorantes pour
analyser celles qui sont percues par l'animal, telles sont aussi mes premicres pratiques de recherche.
Tout est réalis¢é sous loupe binoculaire, ce qui permet d'observer l'animal s'agiter et mourir
lentement. Mais les mots douleur et souffrance sont bannis du vocabulaire du chercheur. Ces trois
années de formation d'agronomie réussissent a me convaincre que je ne peux pas inscrire mon
avenir professionnel dans des métiers aussi peu respectueux du vivant.

A l'issue de ma formation, j’ai la chance de pouvoir intégrer 1'équipe enseignante en charge a
1'époque de l'unique brevet de technicien supérieur « protection de la nature » a Neuvic en Corréze.
Pendant quatre années d'enseignement, je découvre les fondements de 1'éducation a I'environnement,
tels que tout du moins ils sont enseignés a cette époque. L'étude de milieu et la pédagogie de projet
sont tout particuliérement pronées. La pratique interdisciplinaire de 1'étude de milieu est alors
enseignée dans toutes les formations de l'enseignement agricole par instruction du Ministere de
'Agriculture depuis la loi de 1960 relative a l'enseignement et a la formation professionnelle
agricoles (Mabit, 1991). Elle m'ouvre a la pédagogie du sensible, de 1'imaginaire, du corporel. Cette
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approche prenant en compte la complexité de I'étre humain me séduit. Mais je ressens parallélement
une frustration de ne pouvoir en saisir les effets sur I'apprenant. Nous nous fondons, les enseignants
et moi-méme, sur des croyances plus que sur une pensée construite. Les travaux, comme ceux de
Dominique Cottereau (1994), qui contribuent a y porter un regard plus objectif sont rares.

Lors de mon arrivée en 1996 au Centre d'Expérimentation Pédagogique de Florac créé en 1970
pour diffuser au sein de I'enseignement agricole 1'é¢tude de milieu et les approches interdisciplinaires
(Mabit, 1991), je me détourne de 1'éducation a I'environnement qui ne semble pas répondre a mes
attentes. Le prosélytisme dont fait 1'objet I'étude de milieu ne me satisfait pas. Il inhibe la réflexion
et I'innovation. Les activités de recherche sont alors minimes. D'ailleurs en 2003, un rapport de
l'inspection générale élaboré par Bonhoure et Hagnerelle (cité par Coquidé, Lange et Pincemin,
2009) fait un constat d'échec de 1'éducation a l'environnement en France. La pratique de éducation a
l'environnement y est marginale, ponctuelle et mal évaluée.

La question de la dimension psychologique du changement chez 1'étre humain dans sa relation a
l'environnement m'interroge. J'avais découvert lors de mon séjour a Neuvic les travaux de Francgois
Terrasson (2007), et I'équipe enseignante et moi-méme pratiquions ce que nous nommions « les
nuits Terrasson ». Il s'agissait de faire vivre aux étudiants une nuit seuls, en pleine nature pour les
mettre le lendemain en position réflexive sur les peurs et les émotions qu'ils avaient ressenties. Le
mot écopsychologie m'interpelle sans pour autant qu'il m’ameéne a aller plus avant. C'est la lecture
du livre Changements. Paradoxes et psychothérapie de Watzlawick, Weakland et Fisch (2014) qui
est pour moi une révélation. La pensée de ces auteurs m’apparait limpide. J'en fais part a une amie
passionnée de psychologie qui a le méme « coup de foudre intellectuel ». Elle remarque que 1'école
de Palo Alto dispense des formations en France. Nous nous y inscrivons tous les deux. Je découvre
toute la richesse d'une pensée systémique et éthique, respectueuse de la personne. Je comprends que
c'est une lecture systémique qui doit me permettre de comprendre les problématiques
environnementales et que toute éducation ne peut se réfléchir que dans le contexte dans laquelle elle
est réalisée. La pensée de 1'école de Palo Alto me fait aussi revisiter la notion et la démarche qui
reléevent de la gestion patrimoniale, gestion des problématiques environnementales multi-acteurs
(Ollagnon, 2006), que j'enseignais au lycée agricole de Neuvic.

En 2012, il m'est offert 'opportunité de participer a un groupe de travail en écopsychologie. Son
objectif est de circonscrire cette notion et les différentes approches psychologiques susceptibles de
mettre en lumiére ce qui construit la relation de I'Homme avec son environnement. Les échanges
que nous avons avec les psychologues présents me permettent de découvrir des penseurs comme
Andy Fischer, Ken Wilber, Paul Shepard, ou encore Harold Searles bien que ce dernier ne soit pas
reconnu dans le champ de I'écopsychologie.

Je réalise de 2007 a 2009 le master en sciences de I'éducation, Histoire, Philosophie et
Didactique de Sciences. La formation me conduit a prendre du recul a I'égard de mes croyances
dans le champ de 1'éducation a l'environnement et a développer un regard plus critique vis-a-vis des
approches pronées a l'institut d'Agro-Environnement de Florac (ex-Centre d’Expérimentation
Pédagogique renommé suite a son intégration au sein de Montpellier Sup Agro). Elle me fait ré-
interroger la place du corps et de la dimension sensible et imaginaire de l'apprenant, ainsi que les
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savoirs d'expérience. Mais les savoirs scientifiques, la dimension rationnelle de la personne et le
seul enseignement scolaire m'y semblent par trop mis en avant. L'écoformation qui fondait une
grande partie des acquis de mon expérience neuvicoise et floracoise y est inexistante. Je ressens la
nécessité d'aborder I'humain dans sa complexité, ce qui me conduit a désirer développer un travail
de recherche. La direction de SupAgro m'enjoint a choisir une problématique agricole comme sujet
de ma thése alors que j'avais pu me détourner jusqu'a présent des sciences agronomiques pour les
sciences de l'environnement. Le bien-€tre animal me permet de réconcilier les deux. Penser
I'éducation au bien-&tre animal au travers du prisme de 1'éducation a l'empathie, c'est me retrouver
au cceur de ma construction identitaire, a la croisée des champs de I'éducation a I'environnement, de
1'écopsychologie et de la relation a l'animal. Il me permet de porter un regard plus averti sur les
sciences zootechniques et sur ce qu'elles sont devenues depuis 25 ans.

C'est donc le souci de changer notre rapport au vivant en général et a I'animal en particulier qui a
motivé l'activité de recherche que je vais relater. Ma theése se divise en six chapitres. Le premier
chapitre présente la problématique du bien-étre animal au travers des controverses scientifiques et
éthiques qui I'animent actuellement et qui en font une question socialement vive (QSV). Je conclurai
cette premiere partie par une analyse bibliographique des travaux de recherche relatifs aux questions
socialement vives scientifico-éthiques.

Envisageant l'enseignement du bien-€tre animal au travers d'une éducation a I'empathie
interspécifique (empathie a 1'égard de 1'animal), le second chapitre met en lumicre les différentes
définitions de l'empathie puis de I'empathie interspécifique et les controverses qui leur sont
associées. Cette synthése bibliographique nous conduit a proposer une modélisation de I'empathie
interspécifique.

Cette clarification préalable de la notion d'empathie nous permet, dans le troisieme chapitre, de
préciser les enjeux €ducatifs que suppose la déclinaison de l'enseignement du bien-Eétre animal,
notion introduite dans les curricula de I'enseignement agricole depuis 1996, en éducation a
I'empathie interspécifique. Les travaux de recherche dans le champ de 1'éducation a l'environnement
préconisent des stratégies didactiques qui ne prennent que peu en compte la complexité des
différents leviers ou obstacles observés par ailleurs, pas plus que les interactions entre éducation
formelle, non formelle et informelle. Notre problématique générale questionne donc l'influence des
différentes formes éducatives sur l'apprentissage de 1'empathie interspécifique.

Le quatrieme chapitre présente les premiers travaux de recherche qui questionnent les facteurs
susceptibles de favoriser ou de défavoriser l'apprentissage de l'empathie interspécifique. Nous
menons une recherche de type interprétative au travers du suivi de sept éléves durant deux années
de formation professionnelle dans deux filieres, I'une relevant de la production animale, l'autre de
I'¢levage d'animaux de compagnie. L'analyse des discours des éléves nous conduit a mettre en
¢vidence I'évolution de leur empathie a I'égard de 1'animal et différents facteurs du systéme éducatif
susceptibles de l'influencer. Nos résultats nous conduisent a ¢élaborer des préconisations, conditions
favorables a une éducation a I'empathie interspécifique.

Au regard de ces préconisations, dans un cinquiéme chapitre, nous interrogeons les approches
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didactiques menées par l'acteur « enseignant » dans le champ de 1'éducation au bien-étre animal. Les
discours collectés a 1’occasion d'un focus-group réunissant cing enseignants d'établissements
d'enseignement agricole sont analysés et nous conduisent a porter un regard critique sur leurs choix
éducatifs.

Dans une sixiéme partie, nous nous intéressons aux préconisations réalisées par l'acteur « auteur
de manuels scolaires ». Nous analysons 108 manuels scolaires relevant de l'enseignement de
l'agriculture du XIXe siécle (de 1830 a 1900, période durant laquelle la souffrance de I'animal fait
l'objet de débats dans la société frangaise) puis a 1'époque contemporaine (de 1970 a 2013). Nous
identifions les savoirs, valeurs, éthiques et pratiques et leurs controverses mobilisés dans les écrits
qui relévent du bien-étre de 1'animal. Nous mettons ainsi en évidence I'évolution de la conception du
bien-étre animal et de son éducation et en portons une analyse critique au regard des résultats
obtenus dans les chapitres quatre et cing.

Notre conclusion met en regard I'ensemble de nos résultats de recherche et nous conduit a des
préconisations en termes de formation des enseignants.
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CHAPITRE | : Le bien-étre animal, une question scientifico-
éthique socialement vive

Il est difficile de définir & quelle période de 1'humanité la notion de bien-étre animal fait son
entrée dans la sphére politique. La question du bien-étre animal n’est en effet pas récente : pour
Aristote (1957) le but de 1'animal est de vivre et d'avoir du plaisir, alors que celui de 'Homme est de
bien vivre et d'atteindre le bonheur. Si pour le philosophe, I'animal domestique est au service de
I'Homme, Plutarque critique la disproportion du tort qu'il lui est causé (a savoir la mort) par rapport
au bien visé, le plaisir culinaire (Jeangene Vilmer, 2009). La cruauté a I'égard de l'animal est
condamnée comme comportement ni naturel, ni nécessaire par les €épicuriens, et non conforme a la
raison pour les stoiciens. Dans les temps bibliques, il est interdit d'infliger des douleurs inutiles,
d'avoir des comportements sadiques a 1'égard des animaux. Au Moyen-Age, bien que I'animal est
considéré ne pas avoir d'ame, il est, selon St Thomas d’Aquin, strictement interdit d’avoir des
comportements cruels a son égard (Chapouthier, 2008). Si la religion chrétienne met au centre
I'Homme, et voit l'animal a des fins utilitaires, il s'agit pour autant de tuer sans cruauté ni vanité (cf
le Dives and Pauper, traité d'origine franciscaine vers 1410 mentionné par Jeangeéne Vilmer, 2009).
La brutalité et la cruauté a 1'égard de 'animal sont dénoncées par des philosophes ou des religieux
tout particulierement au XVI et XVIle si¢cle, mais Thomas (1983) et Singer (2001) s'accordent a
penser que c'est moins le souci de protéger I'animal qui est en jeu que celui de protéger 'Homme.
Faire du mal a I'animal, c'est potentiellement devenir cruel envers nos propres congéneres. La
question reléverait donc moins du bien-étre de I'animal que de la moralité de I'individu. Pour autant
des penseurs comme Léonard De Vinci dénoncent la maltraitance des bétes de travail avec le souci
premier de protéger l'animal lui-méme (cité par Richaud, 2013).

La cruauté a I'égard de I'animal conduit a des premiéres mesures régaliennes au XIXe siecle. Des
1822, 1'Angleterre adopte la premicre loi nationale de prévention de la cruauté envers les animaux,
la Marin's Act, qui vise a prévenir les mauvais traitements infligés au bétail. Cette loi est suivie en
1850 en France par la loi Grammont qui punit quiconque aura exercé publiquement et abusivement
de mauvais traitements envers des animaux domestiques. Si les manifestations et les controverses a
I'égard de la condition animale jalonnent depuis l'antiquité toute I'histoire de I'humanité (de
Fontenay, 1998), ce qui est nouveau, selon Burgat (2001a), est l'institutionnalisation de ce souci
dans des structures associatives qui naissent au XIXe siecle, telle en France la célébre Société
Protectrice des Animaux créée en 1846.

En Europe et en France, c'est tout particulicrement a partir de 1976, que les législations
s'intéressent plus spécifiquement au bien-étre animal et traitent en premier lieu des systémes
d'exploitation agricole jugés eux-mémes générateurs de souffrance. La notion de bien-étre animal
est officialisée a I'échelon européen par le conseil de 1'Europe a l'occasion de l'adoption de la
convention du 10 mars 1976 sur la protection des animaux dans les ¢levages. Le respect du bien-étre
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animal s'applique tout particuliérement « aux systémes modernes d’élevage intensif »*. C'est pour
Broom (2011), l'influence médiatique du livre de Ruth Harrison « Animal machines », publié
initialement en 1964, qui aurait conduit a prendre en compte le bien-étre de I’animal dans le champ
des systemes industriels de production. Harrison (2013) y critique en effet tout particuliérement les
systemes d'élevage des veaux et poulets de batterie. Elle y diffuse des photographies et y fait la
description d'activités parmi les plus choquantes pour maximiser l'impact émotionnel de ses propos
(Webster, 2013). Cependant Harrison (op.cit.) ne s'inscrit pas dans le seul intérét de I'animal. Elle
critique une production de mauvaise qualité et une consommation excessive de viande nuisibles a la
sant¢ humaine. Elle remet en cause un systéme de production néfaste a 1'environnement. Elle invite
par ailleurs a ré-évaluer des systémes de production non seulement en faveur du respect de 1'animal
mais aussi en réponse aux besoins économiques de I'agriculteur. Dawkins (2013) postule
qu'Harrison, au travers de son livre, aurait influencé la prise en compte du bien-étre des cochons,
veaux et poulets aussi bien dans 1'élaboration de mesures 1égislatives européennes condamnant les
pratiques industrielles d'élevage déléteres pour 1'animal que dans la création d'institutions en charge
d'¢laborer des recommandations, tel le Farm Animal Welfare Council au Royaume-Uni.

Mais le souci du bien-€tre animal n'émerge pas seulement de 1'évolution industrielle de 1’élevage.
L'évolution du statut de I’animal congu comme étre vivant et étre sensible y contribue tout autant
(Dantzer, 2002), en témoignent les 1égislations européennes qui se succédent et qui dépassent le seul
champ de 1'élevage. L'expérimentation, lorsqu'elle utilise les animaux, fait 1'objet d'une premicre
légifération européenne en 1986°. Celle-ci s'applique aux procédures expérimentales et scientifiques
susceptibles de provoquer des dommages, des douleurs, des souffrances ou de 1'angoisse chez les
animaux vertébrés. Elle est révisée en 2010 et en 2013 pour y inclure les céphalopodes dans la
mesure ou ils peuvent éprouver de la souffrance, de la douleur et de l'angoisse. La convention
européenne du 13 novembre 1987 pour la protection des animaux de compagnie définit deux
principes de base de leur détention dans des foyers ou dans des établissements se livrant a leur
commerce ou a leur €élevage : il s'agit d'une part ne pas leur causer de douleurs, de souffrances ou
d'angoisses inutiles, et d'autre part ne pas les abandonner. La directive 1999/22/CE du 29 mars 1999
relative a la détention des animaux sauvages dans un environnement zoologique incite les états-
membres a prendre des mesures pour enrichir les enclos en fonction de chaque espéce et maintenir
les conditions d'élevage de haut niveau (sans pour autant en donner plus de détails).

Le bien-étre animal devient un objectif général de I'Europe en l’intégrant dans le traité de
Lisbonne relatif au fonctionnement de I'Union Européenne du 13 décembre 2007. Comme le
souligne l'article 13, « lorsqu'ils formulent et mettent en ceuvre la politique de !'Union dans les
domaines de l'agriculture, de la péche, des transports, du marché intérieur, de la recherche et
développement technologique et de l'espace, I'Union et les Etats membres tiennent pleinement

2 Article 1 de la convention.

3 Convention européenne sur la protection des animaux vertébrés utilisés a des fins expérimentales ou a d'autres fins
scientifiques du 18 mars 1986.

4 L'enrichissement du milieu de vie de l'animal vise a multiplier les possibilités d'interaction entre I'animal est son
environnement.
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compte des exigences du bien-étre des animaux en tant qu'étre sensibles ».

Le bien-€tre animal devient un argument commercial et politique. En témoigne la création par
l'association de protection animale L.214° de l'observatoire « politique & animaux» qui rend
visible les positions des politiciens a 1'égard des animaux et de leur bien-étre. Le 24 novembre 2013,
'Organisation Mondiale du Commerce reconnait la conformité du réglement de I'Union Européenne
interdisant la vente des produits dérivés de la chasse commerciale au phoque sur le territoire
européen contre le recours déposé par le Canada et la Norvege, en vertu des préoccupations morales
des citoyens européens et dans la mesure ou la chasse au phoque est préjudiciable au bien-étre de
l'animal compte tenu des pratiques en vigueur.

Doit-on alors voir dans l'abondante l1égislation internationale, européenne et francaise depuis les
années 76 a nos jours, 1'émergence d'une conscience biosphérique, un age de 1I’empathie qui
dépasserait notre seule espece (Ritkin, 2011) ? C'est ainsi que 'envisage Burgat (2001a) au regard
de l'influence des organisations de défense des animaux, dans le nord de 1'Europe et des Etats-Unis,
ainsi que des campagnes militantes, des publications universitaires sur I'animalité et la condition
animale, qui prennent notamment pour cible les animaux d'é¢levage. Boltanski (1993) met, quant a
lui, en rapport I'éveil de l'intérét pour la souffrance avec la constitution d'un espace public au XVIlle
siecle, qui s'accompagne du développement d'une politique de la pitié, comme obligation morale,
invitant a réagir aux malheurs des autres. Cette évolution morale est aussi a lire a la lumiere des
progres scientifiques en matiére de connaissance des fondements physiologiques de la douleur au
XIXe siecle qui vont permettre un usage croissant d'antalgiques et d'analgésiques (Chemineau,
2013). Les connaissances relatives a la douleur animale ne se développent cependant qu'a partir de
la fin des années 1990 au niveau européen.

Le droit de la protection des animaux, si il traduit 1'idée d'un traitement humanitaire des animaux,
ne remet cependant pas en question 1’utilisation des animaux pour les fins et les besoins des étres
humains comme le fait observer Létourneau (2005). Celle-ci fait le constat inattendu que le droit de
la protection des animaux en Occident, duquel on attendrait volontiers une éthique du vivant, ne
remet pas en cause la réification de l'animal, ne lui donne aucune valeur intrinséque et le maintient
dans une valeur instrumentale. Le législateur souhaite avant tout lui éviter des douleurs et des
souffrances inutiles, douleurs et souffrances, qui, d'une manicére générale, apparaissent moins
justifiables. Ce sentiment d'illégitimité est d'autant plus important que la sensibilité a 1'égard de
'animal est liée a la sensibilité de I'Homme vis-a-vis de la douleur en général et de la sienne en
particulier, sensibilit¢ qui aurait considérablement augmenté dans le monde moderne (Guichet,
2010;2011).

Le bien-€tre animal est donc déja une question morale, puis politique, avant de devenir une
question scientifique. Il conduit a requestionner la relation que I'Homme tisse avec l'animal aussi
bien qu'a faire évoluer une représentation d'un animal qui devient un étre sensible®. Sa prise en

5 L.214 fait référence a I'article du code rural du méme nom qui désigne les animaux comme des étres sensibles.
6 Article 9 de la loi du 10 juillet 1976 relative a la protection de la nature : « Tout animal étant un étre sensible doit
étre placé par son propriétaire dans des conditions compatibles avec les impératifs biologiques de son espéce ».
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compte n'est pas sans faire 1'objet de controverses éthiques et scientifiques que nous proposons de
préciser. Nous distinguerons les controverses scientifiques relatives a 1'animal et son bien-étre et les
controverses €thiques relatives a la relation que I'Homme entretient avec 1'animal.

1.1. Les tentatives pour définir et évaluer le bien-étre animal et les
controverses associées

Chapouthier (2010) propose d'envisager le bien-étre de I'animal au travers de la limitation de la
souffrance ou de la douleur. Respecter le bien-étre de I'animal revient donc a éviter son mal-étre.
Une telle proposition nous conduit a trois interrogations : (1) qu'est-ce-qui permet de prétendre que
certaines especes animales souffrent et d'autres non ? (2) Comment est-il possible d'évaluer cette
souffrance ? (3) La souffrance et la douleur sont-elles les seuls critéres d'évaluation du bien-étre ?

Chapouthier (ibid.) distingue la nociception, la douleur et la souffrance. La nociception est
inconsciente et repose sur des systtmes qui informent les animaux que des éléments de
l'environnement constituent une menace pour I’intégrité du corps. La douleur se caractérise par sa
proximité au corps, a son atteinte. A la différence de la nociception qui est inconsciente, elle se
traduit par une information, c'est-a-dire une sensation éprouvante d'altération. La souffrance, peut
prendre des formes morales, tel qu’un sentiment d’humiliation. La différence entre douleur et
souffrance dépend de la conscience plus ou moins développée de l'animal, et notamment de la
conscience de soi.

Mais ces différences ne sont pour Guichet (2010) que des compartimentations rigides et Burgat
(2010) n'y voit qu'une distinction plus opératoire que réelle qui ne fait que réaffirmer la séparation
entre I'Homme et I'animal.

La seule mesure de la souffrance ou de la douleur chez I'animal n'est pas aisée. Il n’existe pas de
symptomatologie de la douleur animale et sa sémiologie n'est pas univoque, elle dépend du contexte
et de l'espece (Le Bars, 2010). L'évaluer fait par ailleurs craindre des raisonnements
anthropomorphiques aussi bien qu'une neutralité¢ froide (Renck et Servais, 2002 ; Servais, 2010).
Des mesures physiologiques sont certes avancées mais celles-ci ne signifient pas nécessairement un
manque de bien-étre ; elles ne peuvent étre interprétées qu'en fonction du contexte (Dawkins, 2010).
Ainsi le manque de stress’ ne veut pas dire que 1'animal est en état de bien-étre, et la présence d'un
stress peut étre une réponse a un animal qui s'engage dans une activité de récompense® (Duncan,
2005). Les mesures physiologiques nécessitent d’étre associées a des observations
comportementales, c'est-a-dire par une empathie « solidement informée » d'un point de vue
¢thologique et écologique (Servais, op.cit.). Les signes extérieurs de la douleur présentent 'avantage
d’observer sans avoir a faire de prélévements ou de mesures physiologiques sur 1'animal mais leur
interprétation n'est pour autant pas toujours aisée. Il est plus difficile d'évaluer la douleur pour des

7 Le stress est défini comme un effet environnemental sur un individu qui sur-taxe ses systémes de controle et conduit a
des conséquences délétéres, éventuellement a une adaptabilité réduite (Broom, 2008).

8 Broom (2008) distingue pour sa part le stress de la stimulation qui est utile a 1'expérience de la personne. Il n'y a selon
lui pas de stress positif.
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especes phylogénétiquement ¢loignées de 1'Homme (Bovet, 2008). L'empathie est plus grande si
'animal est proche sur le plan phylogénétique de 1'Homme (Harrison, 2010). Mais la proximité
phylogénétique n'est pas nécessairement un critére qui assure la fiabilité de l'interprétation. Grandin
et Johnson (2009) expriment par exemple leur surprise d'observer que les comportements de
stéréotypie chez les porcs, qu'elles associaient a la souffrance, rendent les animaux plus calmes et
moins peureux que ceux qui n'en traduisent pas. La stéréotypie peut supposer soit que l'animal est
en train de souffrir, soit qu'il a souffert auparavant mais qu'il ne souffre plus, soit que 1'animal ne
présente pas un réel bien-étre, mais que celui-ci est meilleur, comparé¢ a celui d'animaux dans la
méme situation et qui n'expriment aucun comportement stéréotypique. Grandin et Johnson (ibid.) en
concluent que I’animal n'a pas de besoins’ comportementaux, ni de frustrations de ne pouvoir les
exprimer tel que Thorpe (1965) l'envisageait initialement. Comme 'Homme, 'animal a besoin de
ressentir certaines émotions. L'émotion est donc pour ces deux auteures le critere d'évaluation du
bien-étre de 1'animal le plus pertinent. Elles dénombrent ainsi sept émotions comme faisant partie du
systetme émotionnel de tous les mammiferes : trois d'entre elles générent du mal-étre : la rage
(« rage »), la peur, la panique, et les quatre autres du bien-étre : le désir sexuel (« lust »), le soin
(« care »), le jeu (« play ») et I'envie de rechercher (« seeking »). Tel que leurs auteurs l'envisagent,
le bien-étre de I’animal ne se limite donc pas aux seules émotions négatives. Il suppose aussi que les
animaux éprouvent des émotions positives comme le plaisir ou la satisfaction (Dawkins, op.cit.).

Duncan (2005), comme Grandin et Johnson (op.cit.), traduit la dimension affective de l'animal
aux travers des émotions que celui-ci peut ressentir. Il consideére que le bien-étre de l'animal est
directement associé aux émotions, qu'elles soit négatives comme positives. Evaluer le bien-étre de
'animal revient donc a mesurer les émotions. Favoriser le bien-étre animal conduirait alors a
privilégier les émotions positives et réduire les négatives.

Broom (2010a) invite a distinguer chez l'animal ce qui reléve de l'affect, de 1'émotion, et du
« feeling »'°. Un « feeling » est une construction du cerveau, impliquant au moins une conscience
perceptuelle, qui est associée avec un systeme de régulation et qui est reconnaissable par l'individu
quand il se produit; il peut changer le comportement ou l'action de l'animal et favorise un
renforcement de I'apprentissage. Une émotion est similaire au « feeling » mais, contrairement a lui,
elle peut étre décrite physiologiquement. L'affect implique des réponses comportementales et
physiologiques qui peuvent varier en termes de valence (plaisant/non plaisant) et d'intensité. Il est
limité aux animaux qui ont un niveau de conscience suffisant.

En considérant 1'état affectif de 1'animal, Mellor et Stafford (2009) proposent de caractériser le
bien-étre animal par le concept de qualité de vie. Elaborée initialement par McMillan (2005), la
qualité de vie de l'animal est déterminée par la balance globale entre les affects plaisants et non
plaisants. Les expériences affectives qui font I'objet d'évaluation peuvent relever de la nutrition, de
I'environnement, de la santé, du comportement (tel que l'ennui, ou la frustration) ou encore du
mental (tels que les effets mentaux résultant d'une sensation de faim ou de soif). Elles ne

9 Les besoins sont des exigences pour obtenir une ressource particuliére ou répondre a un environnement particulier ou
un stimulus du corps (Broom et Johnson, 1993)
10 Nous gardons ici le terme anglais dans la mesure ou il n'y a pas d'équivalent frangais.
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s'appliquent qu'a 1'animal sentient, c'est-a-dire « one that has some ability : to evaluate the actions
of others in relation to itself and third parties, to remember some of its own actions and their
consequences, to assess risk, to have some feelings and to have some degree of awareness »
(Broom, 2008, p. 87). La mesure de la qualité de vie est cependant difficile car elle suppose de lister
tous les affects de la vie de l'animal, de peser la valeur de chacun d'entre eux en fonction de
l'importance en termes de survie, ou d'urgence, et de pondérer leurs poids en fonction de 1'animal
considére.

Pour Broom (2011), 1'émotion est un critere insuffisant pour traduire le bien-étre animal, car elle
n'est qu'une partie de I'adaptation de I'animal a son environnement. Un étre vivant peut ne pas avoir
d'émotions tout en étant en situation de mal-étre (lorsqu'il est affecté par certaines maladies, ou si il
présente une incapacité a croitre ou a se reproduire). Un bien-€tre pauvre n'est pas non plus
nécessairement associé a une souffrance de la part de I'animal (Broom, 1991). Il est par ailleurs
possible que 'animal ait des émotions qui sont les signes d'une souffrance qui ne font partie du
registre humain et que nous ne pouvons pas identifier (Duncan, 2005). Broom (ibid.) préfere le
concept de « coping » a celui d'émotions pour définir le bien-étre animal sans en nier pour autant
l'importance. Il est difficile de trouver un terme équivalent a « coping » dans la langue frangaise. La
traduction qui en est faite sous le terme d'adaptation fréquemment utilis¢ dans la littérature
scientifique francaise, conduit a générer des confusions. Selon Broom (2006), « adaptation is the
use of regulatory systems, with their behavioural and physiological components, to help an
individual to cope with its environmental conditions » (p. 157). Contrairement au coping,
l'adaptation peut toujours supposer une souffrance, un effet dépressif ou une forme de résignation
(Nussbaum, 2001 ; Broom, 2011). Le coping suppose que le systéme mental et corporel fonctionne
de telle fagon que I’impact environnemental soit annulé. En d'autres termes, « coper », c'est avoir le
controle de sa stabilité mentale et corporelle et le bien-étre d'un individu est son état au regard de
ses tentatives pour « coper » avec son environnement (Broom, 2008). La difficulté de pouvoir
« coper » avec l'environnement conduit I'animal a un stress qui surtaxe les systémes de controle et
conduit a des conséquences déléteres chez I'animal, quant a sa croissance, a sa reproduction, voire a
sa possibilité de vivre (Broom, ibid.). Le coping inclut des changements physiologiques dans le
cerveau, dans les glandes sécrétant 1’adrénaline, dans le systéme immunitaire, mais aussi des
changements comportementaux. L'impossibilit¢ de développer un coping a des incidences aussi bien
pour I'animal que pour I'¢leveur. L'animal ne se développe plus, et sa capacité de se reproduire se
réduit. Broom (2011) invite donc a observer I'animal dans ses tentatives de « coper » avec son
environnement au travers de son comportement, des affects dont témoigneraient des sécrétions
hormonales, de sa motivation a agir, du comportement de maintenance corporelle dans de bonnes ou
mauvaises conditions ou encore du comportement reproductif.

Le coping nous apparait étre une forme de « scientifisation » de la notion d'harmonie avec
I’environnement et avec soi-méme, critére de bien-étre initialement proposé par Lorz (1973) et
Hugues (1982) mais qui n'a pas été retenu dans la mesure ou il ne se prétait pas a des mesures
possibles (Burgat, 2001b). Broom (2008) considere cependant que I'harmonie est un état singulier et
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pourrait ne pas donner lieu a des variations, et différe en cela du coping.

Nordenfelt (2011) avance deux arguments a I'encontre du coping comme critére du bien-&tre
animal. Il se fonde sur les travaux de Boorse (1977, cité par Nordenfelt) pour montrer le coté
réducteur du coping qui est associé a celui de santé (lien que ne fait pourtant pas Broom). La santé
sur un plan physiologique est selon lui un critére insuffisant. Par ailleurs « coper » ne suppose pas
l'expression de « feelings » positifs telle que la joie (« happiness »). Un animal peut « coper » avec
l'environnement tout en souffrant. Les arguments de Nordenfelt nous apparaissent en partie infondés
dans la mesure ou le coping, selon Broom (2011), ne conduit a aucune souffrance. De telles
controverses témoignent de la confusion que la notion de coping est susceptible de véhiculer si elle
n'est pas clairement distinguée de celle d'adaptation.

Nordenfelt (2011) préfere au concept de coping celui de comportement naturel dans la mesure ou
il a l'intérét d'introduire la notion d'expérience subjective qui est, a son avis, un bon candidat pour
caractériser le bien-€tre d'un étre vivant. La notion de comportement naturel avancée en particulier
par Rollin (2005) suppose que chaque animal ou étre humain a recu au travers de 1'évolution une
finalité codée génétiquement qui dirige sa vie. Un animal est en état de bien-€tre lorsqu'il a la liberté
d’atteindre sa propre finalité, lorsqu'il a satisfait ses besoins et ses intéréts psychiques et
psychologiques, ce qui le conduit a étre joyeux (« happy »). La joie serait alors la notion théorique
qui conceptualiserait cet état de satisfaction. Cependant la notion de comportements naturels
laisserait a entendre que seul 'Homme est susceptible d'empécher 1'animal d'atteindre sa finalité et
que l'animal a 1'état de nature est libre de toutes forces qui pourraient lui nuire. C'est ignorer les
autres €tres vivants dans la nature qui peuvent empécher un animal de satisfaire ses besoins
(Nordenfelt, ibid.).

Broom (2008) remet aussi en cause la notion de comportements naturels comme celle de libertg,
introduite par le Brambell committee' en 1965 a plusieurs titres.

D'une part ces deux notions peuvent conduire I'animal a avoir des actes malveillants a 1'égard
d'autres étres vivants et elles supposent d'accepter des comportements agonistiques. En réponse a ce
premier argument, Larrére (2007) suggere que ne soit sélectionner que les comportements qui se
traduisent par « une intention positive » pour l'animal, ce qui laisserait a entendre que certains
contextes conduiraient un étre vivant a ne pas avoir de comportements agressifs. Or, si I'agressivité
telle que la concevait Lorenz (1999) n'est pas le seul moteur des comportements naturels animaux, il
n'en est pas pour autant exclus comme moteur de la conservation. L'animal, comme I'Homme est
pris en tension entre agressivité et altruisme (de Waal, 2009). La proposition de conduire l'animal a
exprimer uniquement des comportements « positifs » semble contredire la finalit¢ méme des tenants
de cette approche qui veulent justement favoriser les comportements naturels.

D'autre part, Broom (ibid.) considére que la naturalité n'est pas nécessairement associée au bien-
étre : la faim, I'exposition a des prédateurs, les maladies sont susceptibles de générer un mal-étre
chez l'animal. « The state of an individual as regards its attempts to cope with its environment is

11 Le Brambell Committee est un comité technique mis en place en 1965 par le gouvernement de Grande Bretagne
pour interroger le bien-étre des animaux gardés dans des systémes d'élevage intensifs.
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dependent on the biology of the animal and natural conditions have affected the evolution of coping
mechanisms but it is incorrect to say that degree of naturalness per se is a component of welfare »
(Broom, 2008, p. 80).

Un troisiéme argument contre la naturalité est 1ié¢ a la remise en cause qu'elle suppose de toute
relation entre animaux domestiqués et I'Homme alors que celle-ci peut étre une source potentielle de
bien-étre. Si l'environnement de 1’animal doit remplir les besoins de 1’animal, il n'a pas a étre
comme celui de son environnement naturel (Broom, 2011). L’animal domestique a ét¢ modifié par
I'Homme et n'est plus comparable a son équivalent naturel. Il peut tolérer la proximité humaine et a
développé une capacité a étre élevé dans des situations restreintes (Price, 2002).

Broom (ibid.) craint que la notion de naturalit¢ soit trop souvent associée au courant
abolitionniste qui refuse toute utilisation de lI'animal. Le mouvement vegan qui en est une des
expressions sociales invoque en effet la naturalité et la liberté comme source de bien-Etre de
l'animal. Il est ainsi possible de lire sur le site de l'association Peaceful Prairie Sanctuary : « When
animals are kept and used for their eggs, milk, flesh, feathers, and skin, they are deprived of their
natural lives. There is simply no way for animals to live free lives in any form of agricultural use.
The dignity and desires of each animal becomes apparent as soon as they are allowed the
opportunity to live free and natural lives '*». L'iconographie du site y montre certes des animaux
aux comportements paisibles, « heureux » dans des contextes « naturels », mais aussi des animaux
en relation avec I'Homme.

Pour Broom (2011), les notions de libert¢ comme de naturalité sont donc surannées et celle de
besoins (« needs ») est désormais mieux définie sur le plan scientifique pour en faire un meilleur
critére d'évaluation. Le besoin est défini comme la recherche pour obtenir une ressource particuliére
ou répondre a des stimulus corporels ou environnementaux particuliers (Broom et Johnson, 2000).
Clark, Rager et Calpin (1997), en faisant référence a la pyramide de Maslow, font 1'hypothése que
les besoins de I’animal sont hiérarchiquement organisés comme les besoins humains : les besoins
physiques seraient les besoins les plus fondamentaux, suivraient les besoins de sécurité, puis les
besoins psychologiques. Les besoins insatisfaits peuvent étre associés a des émotions négatives et
vice et versa. Mais Broom (2008) précise que tel n'est pas toujours le cas. A titre d'exemple, le
manque d'oxygéne chez un mammifére ou un oiseau n'est pas accompagné de stress ou de signes de
souffrance (Duncan, 2005). La satisfaction des besoins ne correspond pas non plus nécessairement a
la satisfaction des désirs de I'animal. Le besoin n'est pas seulement physiologique et
comportemental, il est aussi psychologique. La notion de besoins n'est donc que partiellement
satisfaisante pour en faire le seul critére de bien-étre.

Dawkins (op.cit.) lui préfére les notions de critéres de choix et de préférence. Nordenfelt (op.cit.)
définit le bien-étre au travers des préférences comme suit : si un animal a un instant t veut plusieurs
présents, I'animal aura le meilleur bien-Etre si et seulement si il observe que tout ce qu'il veut est
satisfait. Cette notion de bien-étre au travers des préférences est distincte de celle associée au besoin

12 Lu sur la page http://www.peacefulprairie.org/
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car elle se fonde sur le vouloir (« want ») de 1'animal. Elle n'est pas non plus équivalente au concept
d'émotions, méme si l'animal peut ressentir un « feeling » de satisfaction temporaire lorsque qu'il
peut répondre a ses préférences. « Welfare in the preference-satisfaction sense, is not identical with
pleasure or any other collection of positive sensations. Welfare is instead defined as a relation
between the subject's preferences and the subject's perception of the present state of affairs. »
(Nordenfelt, op.cit., p. 148). Les critéres de choix et de préférence dépendent de I'expérience
subjective de I'animal. Ils sont influencés par différents facteurs dont I'histoire du développement de
l'animal (en liberté ou en captivité), les choix qui se présentent a lui et son état de stress.

Les tenants de cette approche invitent a évaluer les préférences in situ, et a demander ce que
veulent les animaux. Dawkins (op.cit.) propose de travailler en particulier sur des tests de préférence
transférables aux conditions des exploitations agricoles. A titre d'exemple, les recherches de Bony et
Barbet (2000) qui s'en inspirent montrent que les vaches choisissent en priorité des logettes dont le
sol est revétu de matelas de 10 cm d'épaisseur plutdt qu'un tapis de 2 cm peu compressible.

Les mesures de préférence ont cependant plusieurs limites que soulignent Veissier et Boissy
(2009) : (1) dans la pratique, il est difficile de connaitre la valeur absolue de récompense de deux
objets différents, (2) les animaux peuvent ne pas associer a la récompense la tdche qui leur est
demandée, (3) les animaux répondent vraisemblablement a des choix a court terme. Duncan (2004),
qui promeut l'approche par les émotions, est critique quant a la maniére d'analyser les tests de
préférences. 11 est difficile de savoir si I'animal choisit le meilleur ou le moins pire des choix qui
s'offre a lui, si il peut distinguer entre ce que la présente situation a a offrir et les conséquences a
long-terme du choix fait. L'animal peut avoir une émotion positive a court terme et un
dysfonctionnement biologique a plus long terme (Haynes, 2011). Selon Ducan (2005), les tests de
préférence donnent lieu a des résultats subjectifs car ils sont liés aux expériences antérieures de
I’animal. Ils peuvent étre alors considérés uniquement comme des informations relatives qu'il faut
compléter par des tests qui montreraient le niveau de motivation de I'animal a faire tel ou tel choix.
Les tests d'évitement sont notamment pour cet auteur a privilégier car ils donnent des résultats plus
explicites que les tests de satisfaction.

Pour qualifier le bien-étre animal, et rendre le concept objectivable et évaluable, différentes
notions ont été avancées qui sont toutes controversées. La notion d'harmonie entre I'animal et son
environnement propos¢ par Hugues (1981) ou celle encore de naturalit¢ sont ambigués,
polysémiques et rarement retenues par les scientifiques. L'état de santé ameéne a considérer 1'animal
dans sa seule corporéité et la dimension psychologique du bien-&tre y est niée. L'absence de douleur
ou de souffrance conduit a considérer le bien-&tre animal au travers de la seule absence de mal-étre.
L'entrée par les émotions est insuffisante pour embrasser ce que suppose le bien-étre. La notion de
coping minimise la place des émotions positives. Aucune de ces notions ne fait I'unanimité.

Il en est de méme des indicateurs avancés pour évaluer le bien-Etre animal. Certains scientifiques
proposent de regarder le fonctionnement biologique de I'animal en termes d'optimisation. D'autres
questionnent 1'éthologie de I'animal, en termes soit de comportements, soit de satisfaction des
préférences, soit de besoins, tels que ceux de se reproduire, de jouer, d'avoir des relations sociales.
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Pour Dawkins (2004), le comportement serait le meilleur indicateur du bien-étre de l'animal,
plutdt que des mesures physiologiques ou biochimiques car la question est selon lui de savoir ce que
I’animal veut. Le comportement est le résultat de tous les processus de prises de décision des
animaux et son étude n'est pas invasive.

L'introduction du bien-étre animal en ¢levage remettait en cause un systeme industriel confinant
l'animal dans des espaces retreints, ce qui justifiait de travailler sur la souffrance générée (la peur, la
frustration ou le stress (Haynes, 2011). Fraser (1993) propose de dépasser la seule réduction de la
souffrance ou de la douleur et d'ouvrir le bien-étre animal aux expériences positives, a la question
du désir de 1'animal, qui inclut non seulement les besoins mais aussi les souhaits, les intentions, les
objectifs, la capacité a raisonner, et la conscience de soi. Haynes (ibid.) suggere d'évaluer la qualité
de vie de l'animal au travers des éléments qui ont été identifiés comme contribuant a la vie
humaine : un sens du contrdle, des relations sociales qui font sens, des engagements actifs et des
défis, et la capacité d’atteindre des buts qui sont largement méconnus.

La difficulté de définir le bien-&tre animal ne fait que témoigner de la difficulté de définir plus
généralement le bien-€tre qu'il concerne I'humain ou 1'animal. Approcher le bien-étre de l'animal
dans un premier temps au travers de la question de la cruaut¢ de 1'Homme conduit plutét a
questionner ce qui le motive a avoir des actes jugés immoraux qu'a analyser ce qui fait le bien-étre
de l'animal. L'introduction de la notion de bien-&tre animal, et de son acronyme « bea»
fréquemment utilisé dans la littérature, laisse a entendre que 'Homme n'est pas un animal et que le
bien-étre de 'Homme est différent de celui de I'animal. Elle contribue a maintenir une inexorable
séparation ontologique entre I'Homme et 1'animal. Selon Nordenfelt (2011), la notion de bien-Etre
devrait étre commune a I'humain comme a 1'animal non-humain dans la mesure ou elle se fonde sur
la notion d'expérience subjective. « There is today a strong consensus that welfare/quality of life in
the human arena is partly constitued by subjective experiences, either directly in terms of positive
feelings such as pleasure or ease, or indirectly in terms of preference satisfaction. There is no
consensus about this in the animal welfare discussion To my mind, however, there are equally strong
arguments for defining welfare in subjective experience terms on the animal side as on the human
side » (p. 148).

Le nombre de critéres qui tentent de faire du bien-étre animal un concept objectif et scientifique
ne fait que traduire la difficulté d'avancer une théorie unitaire. Certains critéres invitent a réfléchir
au bien-étre a court terme, d'autres a long terme. Certains consideérent 1'état sanitaire et le
comportement externes de I'animal, d'autres privilégient des facteurs intracorporels (degré
d'activation du systéme endocrinien). Certains privilégient l'espeéce, d'autres l'individu. Duncan
(2005) considére donc impossible de donner une définition précise du bien-&tre animal, mais il est
pour lui important d'intégrer tout a la fois la dimension physique du bien-étre et les aspects mentaux
des émotions.

Le choix du critére d'évaluation n'est pas neutre et des désaccords marqués ponctuent les propos
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tenus dans les colloques et les articles de recherche dont nous citons ici les principaux
questionnements. (1) Les émotions et les sensations sont-elles des criteres plus pertinents que les
comportements ? (2) Peut-on porter un jugement sur des émotions qui, dans la nature, permettent la
survie de l'animal, comme la peur ? (3) Peut-on définir pour l'animal ce qui doit étre son bien-étre a
long terme, lorsqu'il peut étre antagonique d'un bien-étre a court terme ? (4) Quel contexte de vie de
référence choisit-on ? Est-ce le contexte naturel, alors qu'il est lui-méme générateur de douleurs et
de souffrances ? (5) L'animal a-t-il une conscience et laquelle ? (6) Quels critéres peut-on prendre
en compte dans les contextes de production ?

Au regard des critéres qui ont tenté de caractériser le bien-étre animal, Dawkins (2004) considére
qu'il ne faut pas construire des listes de différents indicateurs et leur donner le méme poids, mais
répondre a deux questions : est-ce que 1’animal est en bonne santé¢ ? A-t-il ce qu'il veut ? Il invite a
une analyse du monde subjectif de 1'animal. En d'autres termes, il défend une approche par les
préférences. Broom (2011) suggere au contraire d’inter-relier les différents critéres du bien-étre
animal, en associant des indicateurs physiologiques d'un bien-étre (les maladies, les blessures,) a des
indicateurs comportementaux (comportements d'évitement ou de préférence, comportements
anormaux tels que la difficulté de se mouvoir). Il invite & développer la recherche dans des champs
encore peu explorés, comme par exemple le mal-étre de I’animal associé a des atrophies des
muscles associés a I’incapacité pour I’animal de se mouvoir en espace confiné (Broom, 2008).

Certains mode¢les ont été congus en vue de combiner différents niveaux de critéres. Nous en
citerons deux particulierement médiatisés : le modele des cinq libertés et le modele issu du
programme Welfare Quality.

Le modele des cinq libertés a été¢ élaboré par le Farm Animal Welfare Council (1992). Les
libertés qu'il intégre relevent de l'absence de faim et de soif, de l'absence de non-confort, de
I'absence de maladie, douleur et blessure, de I'absence de détresse et de peur, de la possibilité
d’exprimer le comportement de I'espéce. Ce modele permet d'interroger le bien-&tre physiologique,
émotionnel et éthologique de l'animal. Il est cependant considéré comme non scientifique et il est
plutot un guide opérationnel pour l'observateur (Broom, 2008). Les quatre premicres libertés sont
par ailleurs définies au travers de conditions qui favorisent une absence de mal-étre plutot qu'un
bien-étre.

Le second modéle a été élaboré dans le cadre du programme Welfare Quality . Veissier, Botreau,
Capdeville et Perny (2007) proposent de prendre en compte de maniere conjointe plusieurs critéres
et indicateurs, chacun lié a une facette du bien-étre animal, sans prétendre a une quelconque
exhaustivité. Ils distinguent plus particulierement 12 criteres de bien-étre (I'absence de faim
prolongée, I'absence de soif prolongée, le confort autour du repos, le confort thermique, la facilité de
déplacement, l'absence de blessures, l'absence de maladies, 1'absence de douleurs causées par les
pratiques d'¢levage, l'expression des comportements sociaux, l'expression des autres
comportements, la bonne relation Homme-animal, 1'état émotionnel positif) qu'ils regroupent dans

13 Le programme Welfare Quality est un programme européen de recherche amorcé en 2004 pour développer des
standards européens d'évaluation du bien-étre animal dans les exploitations agricoles
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quatre principes (la bonne alimentation, le bon logement, la bonne santé, le comportement
appropri¢). L'agrégation finale conduit a un score global utilisable pour affecter les exploitations
agricoles d'un classement allant de « bien-étre excellent » a « non-classé ». Pour porter un jugement
sur les résultats obtenus, Veissier, Botreau et Perny (2010) invitent a tenir compte des avis de
personnes consultées (chercheurs en sciences animales et sociales), mais aussi d'une étude éthique.

Ce modele témoigne du fait que le bien-Etre animal est un concept socialement construit, ayant
des implications éthiques. « Our decisions of what to study involve value-laden judgments about
what we believe to be desirable and important for the quality of life of animals » (Haynes, 2011, p.
112). Fraser (2003) nous rappelle que, si les données ne donnent pas de résultats définitifs, des
valeurs sont induites dans I'évaluation du bien-étre animal : le chercheur décide des éléments a
prendre en compte sur le plan instrumental ou qui sont inhérents a l'animal. Il décide de
I’importance a attacher aux mesures. Haynes (op.cit.) ajoute que la question posée par le
scientifique qui travaille dans le domaine du bien-étre animal porte les conditions dans lesquelles
l'animal s’inscrit et les objectifs auquel il doit répondre. Poser par exemple la question du bien-étre
dans les conditions d'engraissement d’un cochon, c'est présuppos¢ l'engraissement moralement
acceptable. Lorsque qu'un scientifique pose une question sur le bien-étre animal, il le pose en termes
d’évaluation du degré de bien-étre qu'un systeme particulier fait subir a un animal et comment
améliorer le niveau de bien-étre dans ce systéme. Haynes (ibid.) invite donc les communautés
scientifiques a se questionner sur les valeurs qui fondent leur conception du bien-&tre animal et les
implications éthiques en jeu au regard des théories éthiques qui permettront de déterminer quelles
pratiques et quelles réformes réalisées. Le modele Welfare Quality nous apparait répondre aux
propositions de Haynes, mais celui-ci s’oppose cependant a toute tentatives de concilier différents
critéres. Les chercheurs doivent selon lui rendre explicites leurs jugements moraux et ses jugements
moraux doivent jouer un réle dans les délibérations sur les systemes qui devraient &tre permis.
Burgat (2001) qui analyse les conceptions du bien-étre chez les scientifiques et les ingénieurs de
I'Institut National de la Recherche Agronomique et du Centre d’Etudes Vétérinaires et Alimentaires
montre pourtant que, si les scientifiques ne sont pas d'accord sur les critéres d'évaluation du bien-
étre animal, ils cachent aussi les raisons qui les conduisent a traiter du bien-étre animal derriere une
demande sociale aux contours flous pour dénier tout engagement moral. Fraser (1998) met pour sa
part en lumiere deux profils de chercheurs dans le champ du bien-étre animal : les premiers
défendent une certaine forme d'agriculture en déniant toutes questions éthiques comme celle de
savoir si il est moralement acceptable d'arréter de nourrir les poules pendant plusieurs jours en vue
de stopper la production d’ceufs ; les seconds invoquent l'autorité de la science pour défendre des
pratiques industrielles en s'appuyant sur une définition réductrice du bien-étre animal. Selon lui, les
scientifiques ont créé une représentation polarisée et trompeuse du bien-étre animal au lieu d'en
promouvoir une analyse objective. De 1'avis de Porcher (2011), les biologistes et zootechniciens ont
développé une conception du bien-étre animal fondée sur l'adaptation de I'animal au systéme
industriel et non pas sur l'adaptation du systéme a l'animal.

39



Les travaux menés par 1'équipe de chercheurs dans le cadre du programme Welfare Quality nous
apparaissent témoigner d'une évolution de la posture du chercheur et d'une véritable reconnaissance
de I'enjeu éthique de la question du bien-étre animal. La question est d'ailleurs pour Broom (2011)
plus éthique que technique, et nécessite un dialogue entre scientifiques et d'éthicistes pour analyser
la question de 1'animal en agriculture. Le bien-étre animal ne peut étre pensé hors du contexte dans
lequel l'animal se situe et sans considérer que son jugement dépend de manicre ultime de I'Homme.
Il ne s'agit pas pour autant de s'inscrire dans une démarche anthropocentrée. A titre d'exemple, dans
les années 80, le rapport CAST', publié aux Etats-Unis par des scientifiques dans le champ de
l'agriculture, déclarait qu'une condition suffisante pour attribuer un bien-étre positif a 1’animal était
sa productivité. Que I'animal ait de 1'eau, de la nourriture et un abri suffisait (Pond, Bazer et Rollin,
2011). Sans prendre une telle position qui met plus en valeur les besoins de I'Homme que celui de
l'animal, Clark, Rager et Calpin (1997) considérent qu'une perspective associée a un
anthropomorphisme critique est nécessaire. Ils promeuvent une empathie (2 savoir une approche
intuitive) tempérée par des savoirs objectifs relatifs a la physiologie, au comportement et a 1'histoire
de vie des espéces ou des sujets. Ils observent que peu de travaux ont été réalisés en maticre de
bien-étre psychologique et que les scientifiques et les protectionnistes sont coupables d'un
anthropomorphisme non critique et d'un subjectivisme. Treize ans plus tard, Broom (2010a)
mentionne des études menées sur l'activité dans le cerveau de mammiféres pour en déduire leurs
émotions. Si les résultats fournissent des indices sur ce que ressent l'animal, les chercheurs en
neurologie ne peuvent se départir d'un raisonnent par analogie avec 'Homme pour inférer ce que
l'animal ressent. Je ne citerai qu'un exemple pour étayer mon propos. Steiner et Redish (2014)
observent une activité¢ du cortex orbito-frontal du rat lorsque celui-ci a fait un mauvais choix (choix
qui ne répond pas aux attentes de I'animal). IIs inférent que le rat ressent du regret dans la mesure ou
c'est la méme partie du cerveau qui s'active chez I'Homme dans une situation similaire. Il apparait
donc difficile de se départir d'un certain anthropomorphisme pour comprendre ce que ressent
'animal.

L'introduction du bien-étre animal comme notion scientifique a partir des années 1980 (Broom,
2011) fait polémique dans la mesure ou le bien-étre animal est polysémique, que son évaluation ne
permet pas d'aboutir a une assurance du bien-étre effectif de I'animal et qu'il s'inscrit dans un
changement de statut de I'animal dont les frontieres avec celui de 'Homme ont une perméabilité
subjective. Les controverses relévent de questions scientifiques, sur le statut de ’animal, aussi bien
qu'éthiques et présentent des dilemmes nombreux pour la science et la société en général (Clark,
Rager et Calpin, 1997). C'est pourquoi Dantzer (2002) congoit le bien-étre animal a la convergence
des trois facteurs que sont le systéme d'élevage, 1'organisme animal, et 1'éthique. Nous concevons
pour notre part le bien-&tre animal comme la qualité émergente issue de la relation de I'Homme avec
l'animal en contexte. Il est défini ultimement par 'Homme en fonction des informations qu'il regoit
de l'animal mais aussi de la conception qu'il en a, de ses finalités et de son éthique.

Nous nous proposons dans les deux sections qui suivent d'explorer plus avant le statut attribu¢ a

14 CAST : Council of Agricultural Science and Technology.
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I'animal en jeu et les éthiques animales susceptibles d'influencer la question du bien-étre animal.

1.2. La question du statut de I'animal

Nous proposons de questionner le statut de l'animal au regard de la notion de sujet. Nous
considérons que l'introduction du bien-étre animal, notamment dans les systemes d'é¢levage, conduit
a inscrire I'animal non plus dans sa seule valeur instrumentale mais a l'interroger comme un étre
vivant.

Si la notion de sujet est plurielle et fait 'objet de multiples définitions, Burgat (2010a) observe
que leur dénominateur commun est 'Homme, a I'exclusion de tout animal. La question de savoir si
l'animal est un sujet serait alors génératrice d'un oxymore et n'aurait pas raison d'étre. Il est sans
doute plus aisé de réfléchir en quoi d'aucuns considerent I'animal comme un objet et refusent de le
faire rentrer dans la sphére de la subjectivité. Sans chercher a tendre a l'exhaustivité, nous avons mis
en évidence les débats scientifiques et sociétaux les plus vifs qui ont irrigués et irriguent encore les
controverses sur la question de l'animal-sujet et qui peuvent nous éclairer sur la diversité des
conceptions de l'animal.

Nous éviterons de donner dans un premier temps une définition de la notion de sujet
éminemment polysémique, et qui ne pourrait €tre qu'arbitraire. Nous observerons plutdt comment
les savoirs académiques se sont emparés de la question animale et comment les animaux y sont
congus au regard de la dialectique objet/sujet.

1.2.1. Regards de philosophes sur la question de I'animal-sujet/animal-objet

Questionner la subjectivité de I'animal a intéressé dans un premier temps les philosophes bien
plus que les scientifiques (Burgat, 2002). De Fontenay (1998) dans Le silence des bétes fait un
panorama des continuités et ruptures de la pensée philosophique de 1'animal. Nous tenterons d'en
isoler ici les représentations qui interrogent notre problématique.

1.2.1.1. L'animal, objet sensible

Une des ruptures généralement mentionnée dans les ouvrages qui traitent de la question animale
s'inscrit dans I'émergence de la conception de 'animal-machine. Attribuée a Descartes pour certains,
aux cartésiens plus dogmatiques que leur maitre pour d'autres (Larrere, 2010), quoi qu'il en soit,
cette conception a marqué et marque encore les sciences de la vie, fondamentales et appliquées.

Dans sa lettre au marquis de Newcastle de 1646° Descartes (1937) avance deux arguments
majeurs pour justifier que I'animal ne soit pas un sujet au méme titre que I'Homme. Le premier
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releve de l'absence de langage, le second de son imperfection qui en fait un étre mortel
contrairement a I'humain. Descartes, dans sa démonstration, s'appuie plus sur des croyances que sur
un véritable raisonnement pour étayer ses conclusions. Les deux démonstrations qu'il développe
pour confirmer son hypothése présentent en effet trois erreurs logiques notables. (1) Il déclare d'une
part que si le langage implique l'existence de la pensée, en conséquence « les bétes ne parlent point
comme nous, est qu’elles n’ont aucune pensée » alors que la contraposée a la premiére proposition
aurait di étre que l'absence de pensée implique l'absence du langage. (2) Il ajoute « Etf on ne peut
dire qu’elles parlent entre elles mais que nous ne les entendons pas ; car, comme les chiens et
quelques autres animaux nous expriment leurs passions, ils nous exprimeraient aussi bien leurs
pensées, s’ils en avaient. » Peuvent-elles donc parler dans la mesure ou elles expriment des
passions ? L’ambiguité du raisonnement réside ici dans le fait de parler de langage pour l'expression
de passions et de pensées, tout en considérant I'expression des passions comme n'appartenant pas au
langage. (3) 1l s'appuie sur un syllogisme pour démontrer le caractére mortel de 1'animal que nous
pourrions traduire ainsi :

Seuls des étres parfaits peuvent étre immortels
Certains animaux sont imparfaits
Donc les animaux sont mortels.

Au-dela des jugements de valeurs et des croyances qui fondent le raisonnement, imprégnés des
conceptions religieuses de 1'époque, Descartes, en attribuant a tous les animaux les propriétés de la
prémisse mineure produit un sophisme.

Bien que I'animal ne soit pas un sujet pour Descartes, celui-ci ne nie pas pour autant sa sensibilité
mais l'assimile aux autres phénomenes physiques (Pignataro, 2005). Il verrait plutot I'animal comme
objet, mais objet sensible.

Si Descartes considére I'Homme similaire a I'animal, ¢a n'est qu'au travers de sa physicalité. « Je
pense que tous les corps sont faits d 'une méme matiere, et qu’il n’y a rien qui fasse la diversité
entre eux, sinon que les petites parties de cette matiere qui composent les uns, ont d’autres figures,
ou sont arrangées autrement, que celles qui composent les autres » (p. 178). Homme se distingue
de l'animal par l'existence de la pensée qui fait de lui un sujet, non soumis a ses passions, c'est-a-
dire a sa nature. En placant le sujet hors de la nature, il affirme un dualisme entre la pensée et le
corps (Chapouthier, 2009) qui s'inscrit dans la conception naturaliste' de notre société occidentale
(Descola, 2006).

1 Descola distingue quatre conceptions ontologiques de notre vision du vivant sur la base de la physicalité et de
l'intériorité : I'ontologie animiste pour laquelle la physicalité de I'homme est différente de celle du non-humain, mais
l'intériorité est de méme essence, 1'ontologie analogique pour laquelle la physicalité et 'intériorité sont différentes
entre humain et non-humain, l'ontologie totémique pour laquelle la physicalité et intériorité sont similaires entre
humain et non-humain, et I'ontologie naturaliste pour laquelle la physicalité de 'homme est similaire a celle du non-
humain, mais l'intériorité différente.
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1.2.1.2. L'animal, objet machine

Si Descartes compare 'animal a une horloge ou a une machine, il lui reconnait cependant des
passions et l'envisage comme étre sensible. Noél Malebranche poussera l'argumentation jusqu'a
dénier tout sens a l'animal. On lui connait cette réplique aprés avoir donné un coup de pied a un
chien : « et quoi, ne savez-vous pas que cela ne sent point ? ». L'automaticité de I'animal est posée a
priori et de facon dogmatique (Guichet, 2006), toute sensibilité¢ de I'animal est déniée.

1.2.1.3. L'animal, sujet pensant, moral et responsable

Dans sa lettre au marquis de Newcastle, Descartes s'opposait explicitement a une conception
montaignienne de 1'animal. Dans 1'essai II sur I'apologie de Raymond Sebond, Montaigne (2009),
s'il n'emploie pas explicitement le terme de sujet pour qualifier 1'animal, il le considére proche de
I'Homme (« cette équalité et correspondance de nous aux bétes »). 1l préte aux animaux une
capacité a raisonner, a faire des choix, au méme titre que I'Homme : « I/ n'y a point d'apparence
d'estimer, que les bestes facent par inclination naturelle et forcée, les mesmes choses que nous
faisons par nostre choix et industrie. Nous devons conclure de pareils effects, pareilles facultez, et
de plus riches effects des facultez plus riches » (p. 49). Il dote 'animal du langage. L'Homme a la
parole, mais la parole n'est, selon lui, qu'une des manicres du langage et le langage appartient a tous
les animaux. Finalement pour Montaigne, il n'y a partout qu'une méme nature sous des aspects
différents.

Si ses propos sont parfois anthropomorphiques, un des intéréts majeurs de sa réflexion est
d'attaquer l'anthropocentrisme, déniant a I'Homme d'interpréter le monde (Gontier, 2007) et de
permettre ainsi de questionner la place du sujet dans la relation de I'Homme a 1'animal. Au contraire
de Descartes, il considere la raison comme nuisible a I'Homme, responsable de ses errances et de sa
barbarie. L'animal devrait pouvoir lui servir de modele pour retrouver son unité dans la nature. Il est
bien dans les propos de Montaigne de valoriser 1'animal comme sujet de raison dans la nature et de
l'opposer a I'Homme, sujet de raison hors de la nature.

Montaigne (op.cit.) va ainsi jusqu'a faire prévaloir une supériorité¢ de l'animal eu égard a sa
moralité : « La presomption est nostre maladie naturelle et originelle. La plus calamiteuse et fragile
de toutes les créatures c'est 'homme, et en méme temps la plus orgueilleuse. Elle se sent et se voit
logée ici parmi la bourbe et le fient du monde, attachée et cloiiée a la pire, plus morte et croupie
partie de l'univers, au dernier estage du logis, et le plus esloigné de la voute celeste, avec les
animaux de la pire condition » (p. 67). Cette conception de I'animal n'est pas sans faire évoquer
certains aspects de la relation Homme-animal de son époque, et notamment des proces d'animaux
tres fréquents au Moyen-Age, du XlIleme aux XVIeme siecles. Ceux-ci étaient 1'occasion de
condamner des animaux pour nuisance, ou de les excommunier, au méme titre qu'un humain
(Chéne, 1998). Il n'y était pas fait de différence. La conception aristotélicienne de I'échelle des étres
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faisant référence, les bétes étaient considérées, au méme titre que les Hommes, posséder, en plus de
I’ame végétative et sensitive, 1’ame intellective, ce qui les rendaient responsables de leurs actes
(Borella, 2011).

1.2.1.4. L'animal, objet souffrant

De la conception cartésienne de 1'animal-machine, s'en suivra une polémique sur « I'ame des
bétes » de la moiti¢ du XVIIéme jusqu'au siécle suivant (de Fontenay, 1998). Si notamment
Rousseau se démarque de Descartes quant a sa conception de I'animal, c'est pour mettre en avant la
sensibilit¢ de 1'animal. Tout en lui concédant une ame, il maintient la métaphore de 1'animal-
machine, un systéme automatique inféodé¢ a la nature, sans aucune liberté véritable, sans réflexion ni
perfectibilité (Guichet, 2006). Si pour Rousseau, I'animal peut avoir des pensées immédiates, il ne
peut pas avoir de pensées sur le plan des idées générales. Rousseau met plutdt en avant I'animal
sensible, vulnérable, souffrant, et donc source de droits en vue de le protéger.

Les quelques exemples précédents sont un reflet partiel des controverses qui sous-tendent la
question du sujet animal d'un point de vue philosophique. Si cette derniére conduit parfois a des
postures anthropomorphiques (telles que celles prises par Montaigne), elle revient nécessairement a
choisir une posture anthropocentrique (Burgat, 2010a), la question du sujet animal ne 1'étant qu'en
référence a I'humain. Si l'animal, au siécle des Lumicres en particulier, est a tous les carrefours
décisifs de la réflexion, il est avant tout l'occasion de questionner ce qui fait le genre humain
(Guichet, 2006). Derriére la question de 1'animal-sujet, c'est bien la subjectivité de 'Homme qui est
interrogée.

1.2.2. L'apport des sciences sur la question de I'animal-sujet

De nombreuses approches scientifiques vont tenter d'objectiver les pensées philosophiques sur la
conception de l'animal, dont bien évidemment les sciences qui questionnent le vivant. Nous nous
limiterons ici a analyser comment I'éthologie, la zootechnie, l'anthropologie et la sociologie
congoivent I'animal.

1.2.2.1. Conceptions et controverses sur I'animal-sujet en éthologie

Si les notions d'animal-sujet ou d'animal-objet sont parfois évitées par les éthologues, les
approches méthodologiques qu'ils choisissent, explicitement ou implicitement, sont révélatrices
d'une conception particuliere de I'animal.
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La difficult¢ d'imaginer que l'animal pense conduira les éthologues, dans un premier temps, a
s'intéresser au mécanisme du comportement et a ses déterminants mesurables (Vauclair et Kreutzer,
2004). Les tenants d'une approche behavioriste (qui ne sont d'ailleurs pas toujours reconnus comme
¢thologistes dans la mesure ou ils travaillent avec des animaux en laboratoire) vont développer des
approches d'inspiration mécaniste en procédant a une double réduction du psychique au
physiologique, et du physiologique au physique (Merleau-Ponty, 2006). En ¢liminant toute
référence mentaliste, les behavioristes envisagent la construction du psychisme inféodée a des
associations stimulus-réponse. Le behaviorisme fait fi de la question de l'intentionnalité, de la
pensée chez I'animal, et d'une éventuelle subjectivité. Lorsque Thorndike (2000) envisagera
l'intelligence animale, ce sera pour en nier l'existence, l'animal n'ayant d'autres choix que de
procéder au hasard. En considérant I'animal comme non responsable de ses actes, comme
enti¢rement hétéronome, le behaviorisme pose l'animal comme un étre assujetti a son
environnement.

Lorenz (1937) se fonde, au contraire des béhavioristes, sur I'innéisme des comportements. Les
comportements sont dits instinctifs, d'origine génétique. Lorenz (op. cit.) considére que méme les
comportements de I'Homme ne sont pas modifiables & merci par I'apprentissage, et il va jusqu'a faire
I'hypothése que des programmes innés représentent les droits de I'Homme. Pour I'éthologie
positiviste, dont Lorenz est un des représentants, 1'animal est congu comme un étre assujetti a ses
geénes. L'émergence de la sociobiologie (Wilson, 1975) qui s'intéresse aux différences
comportementales intraspécifiques, conduit a étendre l'influence du géne dans les processus sociaux.
L'une de ses theéses centrales est d'attribuer comme cause a la lutte des étres vivants pour survivre, la
préservation des génes. Le sujet n'est alors plus l'individu mais le géne.

Au méme titre que les béhavioristes ont pu I'étre, les tenants d'une conception innéiste seront
fustigés par les tenants de la psychologie animale, par leur refus de prendre en compte les états
subjectifs de 1'animal (Renck et Servais, 2002).

La querelle entre la prépondérance de 1'inné et de I'acquis n'a jamais permis a lI'un des bords de
produire des arguments définitifs. Actuellement, de nombreux éthologues tentent de réconcilier les
tenants de 1'inné et ceux de l'acquis, du béhaviorisme et du naturalisme (Goldberg, 2010). Ils
reconnaissent l'existence de comportements innés et acquis, ces derniers étant fondés sur des
réflexes conditionnés et des actes appris. Ils considérent difficile de séparer ce qui reléve de 1'acquis
et de 1'inné, et certains concepts fondateurs des théories innéistes tels que l'instinct sont méme
requestionnés (Renck et Servais, op.cit.).

Von Uexkiill (2010), un des fondateurs de 1'éthologie phénoménologique, réinterroge la notion de
sujet au travers de sa théorie de I'umwelt. Il fonde sa réflexion sur le rapport entre I'animal-sujet et
son milieu de vie et élabore le concept d'univers subjectif, /'umwelt, monde spécifique d'action et de
perception d'une espece donnée, a quoi elle donne sens.

En positionnant 1'animal comme sujet ayant un mode d'intériorisation singulier des ¢léments de
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son environnement, il s'inscrit contre les visions mécanistes des béhavioristes. En réintroduisant
I'autonomie de l'organisme dans son milieu, il remet en cause 1'objectivit¢ de leurs approches
scientifiques en laboratoire. Il invite, au méme titre que Lorenz, a une approche zoocentrée. Se
fondant sur une vision systémique, il congoit I'animal comme sujet en relation avec son
environnement, avec les éléments qui lui font sens. Paradoxalement, il propose une vision ou
'animal « évolue dans son monde a la fagcon d’un somnambule ou d’un automate, qui n’aurait nul
besoin d’avoir rapport a l’étant en tant que tel pour "fonctionner", son comportement témoignant
d'un accord parfait du vivant et de son milieu, d'une harmonie préétablie et non pas d'une
adaptation permanente » (Pieron, 2010, p.89). Quoi qu'il en soit, cette nouvelle conception de
'animal-sujet s'aveére heuristique et conduit notamment a 1'émergence de 1'éthologie cognitive
(Daubner et Poissant, 2005).

Griffin (1976) et les tenants de 1'éthologie cognitive questionnent les mécanismes internes qui
régissent les comportements animaux. En interrogeant I'existence et le fonctionnement de la pensée
animale, ils remettent a I'honneur la subjectivité de 1'animal, mettent en cause une vision mécaniste
de l'apprentissage des comportements aussi bien que la vision purement innéiste des tenants de
'approche de Lorenz : « nous rapprochons nous du concept philosophique des idées innées ? {(...)
dans la plupart des discussions les philosophes s'en tiennent généralement a des idées humaines
relativement complexes et semblent en exclure a priori la possibilité que ces idées apparaissent
chez d'autres especes » (Griffin, ibid., p. 163). Griffin réagit aussi contre un béhaviorisme strict dans
I'étude du comportement animal, qui cherche des réponses purement physiologiques aux
comportements. C'est avec une conception d'un sujet pensant et systémique que Despret (2009)
montre les limites des expérimentations en laboratoire qui conduisent a deux artefacts majeurs : (1)
I'animal, en interprétant la situation a sa fagon répond a une autre question que celle que le
chercheur lui pose ; le négliger conduit a des approches scientifiques anthropocentrées ; (2) le
protocole d'observation s'intéresse uniquement au systéme animal-contexte de l'expérimentation, en
considérant I'observateur neutre, alors que ce dernier ne peut pas ne pas communiquer et influencer
le comportement de I'animal. C'est le systéme animal-contexte de I'expérimentation-expérimentateur
qu'il s'agit de questionner.

L'éthologie cognitive considére 1'animal comme ayant des représentations construites qui font
appel a la mémoire et aux émotions (Roitlab et Meyer, 1995). Elle questionne les formes
d'intentionnalité ou de conscience chez les animaux (Vauclair et Kreutzer, 2004). Elle envisage
I'animal comme potentiellement sujet, sujet pensant et conscient, voire idéant. Aprés avoir mis en
¢vidence l'existence d'émotions chez de nombreux animaux (Bekoff, 2009), d'autres chercheurs,
sans que les résultats fassent pour autant consensus, suggerent la présence d'intelligences qui se
traduisent par une capacité a raisonner et faire des inférences causales, par des aptitudes a résoudre
des problémes, par la faculté de compter, d'imiter chez certaines especes, d'avoir un langage, comme
I'Homme, fondé sur des signifiants et des signifiés (Christen, 2009). Ils attribuent a certains
primates et mammiferes une théorie de 1'esprit, I'existence d'une conscience (une conscience de soi,
une conscience de la mort, une intentionnalité¢) (Christen, ibid.), d'une protoculture (Lestel, 2001),
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d'une morale, notamment avec des capacités a l'empathie (de Waal, 2009). Tout pour faire de
I'animal un véritable sujet. Des concepts qui n'appartenaient qu'aux sciences humaines font leur
entrée en ¢thologie. Boissy et Erhard (2014) introduisent celui de « personnalité », résultante de la
génétique et de I'expérience lors du développement du sujet.

12.2.2. Les sciences zootechniques en faveur d'une conception de I'animal-machine
et de I'animal-finalité

Dans son « Traité de zootechnie », Sanson (1882), un des fondateurs de la premicre chaire des
sciences zootechniques, instrumentalise 1'animal et le congoit comme une machine. « La machine
animale nous est mieux connue. Nous sommes ne mesure de la discuter et de calculer son effet utile
et et son rendement, comme le mécanicien discute et calcule l'effet utile et le rendement de la
locomotive, a laquelle nous l'avons assimilée et qui n'en est d’ailleurs qu'une grossiere imitation. »
(p. 310).

Sanson invite a spécialiser la machine animale selon les fonctions auxquelles I'Homme veut le
destiner. Il distingue par exemple différents chevaux : « le cheval d'attelage, dit encore carrossier,
cheval de tilbury, de phaéton, de coupé, etc..., et le cheval de trait léger, vont habituellement au
trot ; le cheval de gros trait ne marche qu'au pas. (...) Il est évident que [’intensité du service, de la
somme de travail obtenue, est en rapport direct avec l'aptitude naturelle A chaque fonction des
Equidés correspond exactement une forme particuliére de l'espéce, ce qu'on appelle une
conformation ». 1l envisage ainsi plusieurs fonctions au cheval, un service de selle, de bat, de béte
de somme, un attelage de service ou de luxe, un trait Iéger avec transport de gros véhicule et le gros
trait. Nous parlerons d'une conception d'un animal-finalité.

La zootechnie, tout du moins a ses débuts, invite donc a une vision réifiée et anthropocentrée de
l'animal. La question d'un animal-sujet n'est plus de mise.

1.2.2.3. Ce que nous en disent les sciences humaines

Descola (2011) considére les postures éthologistes trop simplistes pour rendre compte de la
complexité des phénomenes. Les tentatives notamment de la sociobiologie de chercher des principes
unificateurs de comportements sociaux ne permettent pas d'expliquer les variations observées dans
la population humaine.

Kaufmann (2001a) rappelle que les tenants évolutionnistes ont une conception réductionniste de
I'émergence de 'Homme, et fait des représentations de la marche au progrés en file indienne du
singe vers I'Homme un obstacle ¢épistémologique, notamment porté par une idéologie
céphalocentrique. De telles représentations laissent a penser que 1'évolution de la taille du cerveau et
la bipédie expliquent l'intelligence humaine. Elles conduisent a des dérives telles que celle de
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comparer les stades d'apprentissage de l'enfant a ceux de l'apprentissage dans I'évolution, sur le
principe d'une ontogenese sensée reproduire la phylogenese (Mengal, 1996). Pour Kaufmann (ibid.),
la taille du cerveau n'est pas le seul principe causal de l'intelligence humaine ; il y a bien pour lui
une rupture entre le monde animal et I'Homme grace a l'apparition du fait social, qui conduit a
donner toute son humanit¢ a 'Homme. L'extériorisation de la mémoire, la capacité a rendre la
mémoire collective cumulative est pour lui au cceur de la rupture entre les déterminants biologiques
et culturels, et a permis le développement de l'intelligence humaine. 11 dénonce donc toute analogie
trop rapide et abusive entre des caractéristiques animales et humaines.

Si Guille-Escuret (1994) reconnait bien une psychoculture chez certains animaux supérieurs,
celle-ci s'inscrit dans une évolution centrée sur le cerveau. Il ne s'agirait en aucun cas d'une
protoculture (Christen, 2009 ; Denton, 1995 ; Schaeffer, 2007) définie dans une conception
continuiste. Si la protoculture considere 1'apprentissage par imitation a 1'émergence de la culture
humaine, la culture humaine n'aurait pas de socle biologique, mais résulterait du fait social.

1.2.2.3. Postures épistémologiques au regard de I'animal et du sujet

La posture des éthologues et des philosophes occidentaux, en s'inscrivant dans une ontologie
naturaliste, est de partir d'un a priori spéciste de séparation entre 'Homme et 1'animal pour tenter,
soit de la confirmer, soit de l'infirmer. Plusieurs postures épistémologiques peuvent ainsi étre
distinguées au regard de la question du sujet animal.

La premiére tend a nier les mécanismes internes de la pensée. La zootechnie ne s'interroge plus
sur ces mécanismes. Sans les considérer inexistants, les éthologues innéistes ou béhavioristes,
tenants de cette posture, se refusent a les prendre en compte car inobservables dans une démarche
scientifique. La tendance a donner de I'animal I'image d'une machine cartésienne est alors le prix a
payer si l'on veut trouver une régularité dans les comportements (Renck et Servais, 2002). Elle
conduit & maintenir implicitement une rupture phylogénétique entre I'Homme et I'animal. Pour
Lorenz, 1'animal est régi par ses instincts, et s'il est sujet, c'est celui de son « appétence » pour des
comportements instinctifs auxquels il est poussé mais « le comportement ne se sait pas » (Camos,
Cézilly, Guenancia et Sylvestre, 2009) comme pour 'Homme. Les instincts subsistent a I'état
d'ébauches chez I'Homme, ils sont remplacés par un grand vide angoissant, l'intelligence et la liberté
(Lorenz, 1973). L'Homme ne peut alors étre réduit a son animalité (Kaufmann, 2001a).

Pour rendre la rupture phylogénique la plus apparente possible, des modeles éducatifs vont étre
proposés pour éviter toute ressemblance avec I'animal. Comme le fait observer Thomas (1983), le
manuel de civilit¢ d'Erasme faisait des bonnes maniéres de table 1'essence de la différenciation de
I'Homme avec la nature. Il s'agissait de ne pas ressembler dans nos comportements a un animal. Et
ce qui faisait la distinction Homme-animal s'exprimait au travers de notre modestie corporelle.

D'autres chercheurs ont une deuxiéme posture épistémologique en cherchant a montrer que
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I'animal ne peut se réduire a sa bestialité et qu'il est une personne (Christen, 2009). Cette posture
tend a rapprocher I'animal de 'Homme en cherchant les similitudes entre les deux. Les réflexions et
les recherches qui font de 1'animal un sujet humain ou presque conduisent a niveler les différences, a
restaurer ce qui était vu sur un mode de la privation. Elles identifient des principes
comportementaux communs et cherchent a mettre a mal ce que Schaeffer (2009) appelle la thése de
l'exception humaine. Les éthologues qui s'y référent se fondent sur une conception évolutionniste
(Renck et Servais, op.cit.) continuiste et procédent par analogie. A titre d'illustration, chercher
I'émergence des différents niveaux de conscience (conscience de soi, conscience de la mort,
conscience du passé et du futur,...) que nous connaissons chez 'Homme, dans la phylogénie
animale, tel que Christen (2009) le congoit, c'est se refuser a envisager lI'hypothése d'un saut
qualitatif entre I'Homme et les autres animaux. Pour lui, I'animal est sujet, sujet dans la nature.
L'Homme peut méme étre péjoré quant a certains de ces attributs ; pour Schaeffer (2007), la
conscience réflexive, si elle n'est pas encore démontrée chez l'animal, n'est pas nécessairement un
avantage pour l'espeéce humaine car elle le conduit aux pires atrocités. Nous retrouvons 1a la pensée
de type montaignien. Paradoxalement certains philosophes considérent cette posture
épistémologique dévalorisante pour l'animal ; vouloir élever les animaux au rang d'humain, les
évaluer sur des performances purement humaines (telles qu'apprendre a parler comme un humain, a
utiliser un ordinateur, ...), c'est aussi continuer a les voir comme un brouillon d'humain, un brouillon
de sujet, et a rester dans une posture anthropocentrique (Burgat, 2010b). C'est aussi risqué de
s'inscrire dans une forme d'anthropomorphisme. Quand il s'agit de décider qui doit étre tu¢ ou quels
animaux doivent €tre concernés par le bien-Etre, nous prenons en compte le fonctionnement
émotionnel et cognitif de l'animal, et privilégions plus spontanément un animal sentient. Or,
paradoxalement, un animal sentient a des processus neuronaux plus sophistiqués qui lui permettent
de « coper » avec les problémes qu'ils rencontrent, comme celui de devoir gérer la douleur. En
d'autres termes, une méme douleur pourrait avoir des effets pires chez un poisson que chez un
humain ou un mammifere. Il semblerait que la complexité croissante du cerveau favorise aussi plus
de possibilité de plaisir (Broom, 2010b).

Une troisieme posture tend a rapprocher I'Homme de I'animal. Les tenants de la sociobiologie
s’inscrivent dans un monisme du tout-génétique et réduisent la conscience, la culture, la pensée, a la
nature. La frontiere entre 'Homme et 1'animal est inexistante et des similitudes de comportements,
assujettis aux genes sont surtout observées.

Ces trois postures €pistémologiques qui viennent d'étre présentées interrogent la falsifiabilité¢ de
la théorie de I'exception humaine. Les tenants de la séparation entre 'Homme et 1'animal considérent
une originalit¢ chez 1'humain sur un plan ontologique et sociologique. Les tenants de la non-
séparation se fondent sur une théorie évolutionniste. Aucun résultat ne fait actuellement I'objet d'un
consensus pour réfuter la theése de I'exception humaine. Une éthologie, qui observe 1'animal dans la
nature fait part d'anecdotes remises en cause par les tenants d'une démarche scientifique
reproductible. Mais quelle valeur scientifique apporter a 1'anecdote ? La démarche scientifique en
¢thologie qui cherche des régularités de comportements fait nécessairement fi de la subjectivité de
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I'animal et ne peut donc fournir une réponse a la question de I'animal-sujet. La crainte de tout
anthropomorphisme positionne les chercheurs dans un doute épistémique. L'éthologie atteint ici ses
limites et les conjectures qui sont faites a partir de I'observation des comportements ne peuvent faire
office de preuves. Savoir si I'animal pense et ce qu'il pense ne peut étre résolu par des observations
externes, et nécessite 'apport des neurosciences.

Toute tentative de questionner l'animal en le comparant a 'Homme conduit a des démarches
anthropocentriques ou anthropomorphiques qui ameénent a nier l'animal comme étre-au-monde.
Toute comparaison n'améne a envisager 1'animal que comme un étre qui tendrait vers I'humain, sans
toutefois l'atteindre, ou qui en serait séparé sur le mode d'une éventuelle privation. Aux analogies
jugées abusives sont renvoyés des arguments rappelant I'exception humaine. La dialectique
Homme/animal conduit & niveler les différences et les spécificités qui fondent chaque espéce, et au
sein de chaque espéce, chaque individu (Burgat, 2010b). C'est sans doute 1a un des intéréts majeurs
de la pensée de von Uexkiill que de proposer une autre posture €pistémologique, de positionner
chaque étre vivant comme sujet dans son milieu, d'interroger cette relation dans une démarche
phénoménologique et dans une conception systémique. Il s'agit alors, pour les chercheurs qui s'y
référent, de proposer aux animaux des probleémes en leurs termes a eux comme le suggere Rémy
Chauvin (1988), éthologue dont la pensée s'inscrit dans un finalisme évolutif et une vision
organiciste.

Cette posture permet d'éviter ainsi les risques d'un monadisme (Watzlawick, 1991), qui ferait de
I'Homme ou de 1'animal une entité indépendamment de son contexte, qui ferait de la conscience, de
l'intelligence des entités intrapsychiques, et non pas l'expression d'un comportement dans un
contexte donné. Dans la conception systémique uexkiillienne, 1'animal est sujet dans l'ici et
maintenant, dans le contexte qui se présente a lui. Que prouve alors le test classique du miroir' dans
une telle conception ? Que I'individu a une conscience de soi s'il se reconnait, qu'il peut étre sujet au
sens de pouvoir dire « je », comme d'aucuns le considerent ? Ou plutdt qu'il donne une certaine
signification au miroir que 1'observateur ignore ?

La question de I'animal sujet pensant, conscient, doté d'intentionnalité, étant sujette a
controverses dans la sphére scientifique et philosophique, certains philosophes préférent alors
'éviter. Pour dépasser la dialectique objet/sujet, Latour (2005) choisit de parler d’actant, sans
distinguer l'animal de I'humain. D'autres s'inscrivent dans des débats au niveau social quant a
1'éthique a adopter.

Les choix épistémologiques ne sont pas sans avoir des incidences sur les questions de recherche
menées sur le bien-étre animal. Broom (2008) s'engage ainsi dans une approche d'un animal congu
comme un é&tre sentient. Ce qui devrait nous motiver a protéger un animal dépasse les seules

1 Le test du miroir est utilisé en éthologie comme moyen de mesurer la conscience de soi. Ce test a été développé par
Gordon G. Gallup. Si l'animal est capable de se reconnaitre dans un miroir, il est considéré alors avoir conscience de
lui. Ont réussi le test du miroir les chimpanzés, les bonobos, les dauphins, les pies (Wikipédia, consulté le
29/05/2013).
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indications de souffrance ou de détresse, ou les émotions de peur ou d'anxiété (Broom, 2007). Les
capacités d'apprentissage, la complexit¢ de la vie et du comportement, le fonctionnement du
cerveau, les indications de forme de conscience, (« state in which complex brain analysis is used to
process sensory stimuli or constructs based on memory » (Broom, ibid., p. 100)), sont aussi a
prendre en compte. Le réseau AgriBEA" a défini deux axes prioritaires de recherche qui relévent
d'une part des émotions et de la cognition. Le premier axe a pour finalité¢ 1'étude des substrats
neurobiologiques des émotions négatives et positives en jeu et 1'étude des réponses
comportementales et physiologiques a une situation donnée. Sont aussi analysées les capacités
d'évaluation de 1'animal qui déterminent le sens affectif qu'il donne a la situation. Le deuxiéme axe
vise a définir les indicateurs de mal-étre (appréciation des états d'inconforts aigus et chroniques).
Dans ce deuxiéme exemple, il y a reconnaissance d'un animal sensible (sur le plan sensoriel et
affectif) et sentient dans la mesure ou sont prises en compte les capacités de 'animal a évaluer une
situation.

La conception de l'animal dans le modele Welfare Quality que nous avons précédemment
présenté (p. 30) est plus elliptique. L'animal est envisagé comme un étre sensible et souffrant, mais a
la seule vue des critéres de bien-Etre animal, il n'est pas possible de déterminer si 1'animal est
sentient pour les concepteurs du modele.

Malgré 1'apparent consensus autour d'un statut de l'animal sensible et souffrant, les différentes
représentations de I'animal que nous venons d'analyser font I'objet de vives controverses comme en
témoigne la modification du statut juridique de I'animal domestique dans le code civil, qui, de
« bien » devient « bien corporel sensible ». Il peut paraitre surprenant qu'un tel changement fasse
polémique alors que I'animal est considéré comme animal sensible depuis la loi sur la protection de
la nature du 10 juillet 1976. L'amendement voté par les députés le 15 avril 2014 en stipulant que les
animaux domestiques, apprivoisés et tenus en captivité restent des biens corporels mais qu'ils sont
considérés comme des €tres vivants doués de sensibilité ne fait finalement qu'harmoniser le code
rural et le code civil. Pourtant, dans une lettre ouverte a Francois Hollande, le président de la
Fédération Nationale des Syndicats d'Exploitants agricoles (FNSEA), Xavier Beulin écrit :

« Au-dela des apparences, il s'agit bien d'une évolution juridique qui risque de remettre en cause
la pratique méme de l'élevage, le savoir-faire des éleveurs en matiere de bien-étre animal et offrir
par la-méme une opportunité aux mouvements animalistes de multiplier les procédures judiciaires a
leur encontre ». Et le syndicaliste de faire "solennellement appel" au président de la République
pour qu'il arbitre, si possible en faveur des agriculteurs.

Force est de relever les contradictions dans cette lettre : il écrit dune part « l'animal est déja
considéré comme un étre sensible. Pourquoi ajouter d'autres considérations ? » et de poursuivre

« introduire les animaux en tant qu'étre sensible dans le code civil est loin d'étre banal ; ce n'est pas

15 Le projet interdisciplinaire Agri Bien-Etre Animal (ou AgriBEA) réunit des équipes de recherche de l'Institut
National de Recherche Agronomique et d'autres instituts. Les chercheurs travaillent sur les composantes biologiques
du bien-étre animal et sur la demande sociale de protection animale.
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un geste anodin ». En quoi le changement de statut de I'animal d'élevage peut-il poser probléme au
président de la FNSEA, si le bien-Etre est déja pris en compte par les éleveurs ? A moins de
considérer les criteres qui fondent le bien-étre animal n'ayant pas la méme « ambition » pour les
associations de protection de 1'animal et pour les éleveurs adhérents de la FNSEA.

Cet exemple traduit I'importance de la question éthique soulevée, dont la question de la place de
la sensibilité, cette fois-ci de 'Homme a 1'égard de 1'animal, dans les choix qu'il souhaite développer
avec l'animal d’¢levage et dont témoigne le député de la Manche Philippe Gosselin : "De la
sensibilité aux questions animales on passe a une vraie sensiblerie," s'insurge-t-il. "Demain, c'est
l'agriculture qui sera menacée, la louveterie, la chasse a courre voire la chasse tout court!,"”
conclut-il. »'°

Ce sont ces controverses éthiques que nous proposons désormais de préciser.

1.2.3. Les éthiques en regard du bien-étre animal : leurs controverses

Nous définissons 1'é¢thique au sens qu'en donne Ricoeur (1990), a savoir une visée de la vie
bonne, avec et pour les autres, dans des institutions justes. En d'autres termes, c'est une visée qui
reléve du souci de soi, du souci des autres dans des structures du vivre-ensemble ou chacun est
destinataire d'un partage égalitaire en termes de droits et de devoirs. Une telle définition ne peut que
questionner la place de 1'animal quand la visée éthique interroge le bien-étre animal. L'animal est-il
intégré dans « les autres », ou en reste-t-il exclus ? Fait-il partie du « vivre-ensemble » ou en est-il
seulement un objet ? Est-il un des participants au « partage égalitaire » ou fait-il partie de ce qui doit
étre partagé ?

Ces trois questions peuvent nous aider a distinguer les éthiques en jeu dans la question du bien-
étre animal.

En reprenant I'exemple précédent, nous pouvons lire dans les différents propos de la lettre du
président de la FNSEA au président de la République, I'expression d'une éthique anthropocentrée
qui rejette la notion méme de bien-E&tre animal qui contrarierait le maintien non pas de l'agriculture
en général mais d’une certaine forme d'agriculture, et qui fait craindre les conséquences d'une
modification du statut de I'animal. 11 s'agit d'une éthique qui exclut I'animal « des autres » et du
«vivre-ensemble ». Elle se centre sur I'humain. Nous qualifierons une telle ¢éthique
d'anthropocentrée a-welfariste'” dans la mesure ou elle nie, voire elle rejette le bien-étre animal, ce
que nous interprétons au regard des contradictions dont les propos de l'auteur de la lettre sont
porteurs.

16  Tiré a part de l'article du Huffington post, du 1 juillet 2014.

17 L'anglicisme « welfarisme » désigne chez les économistes la politique de 1'état-providence. Le mot a été ensuite
introduit dans la question du bien-étre animal. Il est appliqué aux actions et mesures sectorielles destinées a obtenir
une amélioration du bien-étre animal. Nous nommons a-welfariste une éthique qui nie ou s'oppose au bien-&tre
animal.

52



Si une telle éthique s'exprime avec moins de transparence dans les débats sociétaux, elle est
observable au détour de discours opposés a des éthiques zoocentrées'®, comme nous pouvons le
décrypter dans les propos de Carole Hiet et Eric Roussel qui s’attaquent dans la revue la France
agricole du 18 décembre 2009 (p. 12) aux végétariens et welfaristes taxés de « donneurs de
lecons ». Dans I'éditorial de ce méme hebdomadaire, Eric Maerten invite a se préoccuper du bien-
étre animal « dans la limite du raisonnable (...). Les progres réalisés dans [’alimentation du bétail,
en matiere de fourrage et de concentrés, visent a conjuguer efficacité économique et santé des
consommateurs comme des animaux » (p. 3). Nous pouvons observer le souci de I'auteur de limiter
le bien-étre de I'animal a sa santé et de promouvoir un mode d'alimentation qui permette en fait
d'éviter le retour d'une crise de la vache folle. Ce méme auteur adosse son argumentation sur les
travaux de Patou-Mathis (2009). Cette chercheuse prone la consommation de viande qui a favorisé
durant les temps préhistoriques la coopération, la cohésion du groupe et qui serait a l'origine de
I'Homme sociétal. Selon elle, la chasse est associée a un respect de I'animal, a la souffrance et au
symbolisme. Par conséquent vouloir sacraliser I'animal au détriment de I'Homme, rejeter la faute
ancestrale de la consommation abusive, c'est oublié¢ de penser au bien-étre de 'Homme. Elle invite
donc a maintenir un régime omnivore.

Les différentes éthiques qui relévent du bien-étre animal et qui animent les débats entre
philosophes, scientifiques, experts professionnels et représentants d'associations font 1'objet d'une
typologie résumée en figure n°1. Nous faisons le choix de les positionner au sein d'une matrice, les
frontieres entre les différentes catégories n'étant pas étanches. La situation de chaque éthique au sein
de cette matrice révele les critéres avec lesquels elle se trouve en affinité, et ceux avec lesquels elle
se trouve en désaccord. Une éthique peut ainsi €tre placée a l'interface entre plusieurs rubriques, ou
au contraire se trouver ¢loignée de toute frontiere.

18 Le zoocentrisme est le mouvement philosophique du bien-étre animal, dominé par Peter Singer et Tom Regan. Nous
n'employons cependant pas dans cette thése le terme « zoocentré » en lien avec ce mouvement qui prone la
libération animale. Nous le définissons au sens de « orienté vers I'animal et son bien-étre ».
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Considération égalitaire de I'Homme et Hiérarchie de I'Homme sur l'animal

de l'animal
Ethique déontologiste

Ethique
déonto- . - )
logique Ethique abolitionniste
Ethique
Ethique anthropocentrée a-welfariste
consé- Ethique du don et contre-don
quentialiste Ethique
anthropocentrée welfariste
Ethique du care
Ethique
affectiviste

Ethique Ethique utilitariste naturaliste

naturaliste

Figure n°l: Matrice de classification des éthiques relatives au bien-étre animal

Cette matrice comporte deux entrées pour positionner chaque éthique. L'éthique considere-t-elle
que les traitements de I'Homme et de I'animal sont égalitaires ou hiérarchiques ? Le traitement est
dit égalitaire si le bien-étre de 'Homme et celui de I'animal sont congus comme équivalents. Le
traitement est dit hiérarchique si le bien-étre de 'Homme est considéré comme plus important, voire
privilégié par rapport a celui de l'animal. Par ailleurs l'é¢thique est-elle plutdt déontologique,
conséquentialiste, affectiviste, ou naturaliste ? Nous préciserons ultérieurement l'origine de ces
termes et les philosophes qui y sont associés. Une éthique est déontologique si elle avance qu'une
action est bonne quand elle est universalisable, et qu'une volonté est moralement bonne si elle est
faite par devoir ou par respect pour une norme. Une éthique est conséquentialiste si ce sont les
conséquences de l'action qui fondent le jugement moral. Une éthique est affectiviste si elle laisse le
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primat aux sentiments pour réaliser le jugement moral. Une éthique est naturaliste si elle fonde le
jugement moral sur des principes de naturalit¢ de I'Homme et de 1'animal.

Nous classons ainsi I'é¢thique anthropocentrée a-welfariste en fonction (1) de la position
hiérarchique qui est prise en faveur de 'Homme et de son bien-étre et en défaveur de celui de
l'animal et (2) du jugement moral qui est raisonné en fonction des conséquences que la prise en
compte du bien-étre animal pourrait engendrer pour 'Homme.

1.2.3.4. L'éthique abolitionniste

Dans I'exemple précédent relatif aux tensions générées par les modifications de statut de I'animal,
les tenants de I'éthique anthropocentrée a-welfariste s'opposent aux tenants d'une éthique qui reléve
des droits de l'animal, éthique dont Tom Regan est la figure emblématique outre-atlantique. Au
travers de son ouvrage The case for animal rights initialement publi¢ en 1983, Regan (2004) invite a
une approche déontologique de notre relation a I'animal. Il qualifie I'animal de sujet-d'une-vie et lui
attribue une valeur inhérente, valeur égale a toute autre vie. Une telle valeur suppose de traiter
'animal avec respect. A ce titre, il s'oppose a une approche conséquentialiste, approche qui, comme
nous la décrirons ultérieurement attribue une valeur instrumentale a I'animal. Il n'y voit 1a aucun
acte de bonté, mais il se fonde plutdt sur un principe de justice. Pour autant Regan (ibid.) n'ouvre
pas le champ de 1'éthique a tous les animaux. La sensibilité ne suffit pas a elle seule a faire de
'animal un animal de droit. Une considération éthique suppose une certaine vie psychique, rendant
possible la conception et 1'accomplissement de projet. « Individuals have autonomy if they have
preferences and have the ability to initiate action with a view to satisfying them (...) these animals
are reasonably viewed as possessing the cognitive prerequisites fo having desires and goals ; they
perceive and remember and have the ability to form and apply general beliefs » (Regan, ibid., p.
84). Les animaux susceptibles de relever du droit ont donc certains processus cognitifs. Il ne suffit
pas de ressentir de la douleur. Si donc tous les animaux ont une valeur inhérente, leur valeur
intrinséque peut différer d'une espéce a l'autre. Cette valeur est liée aux expériences de vie que
l'animal peut avoir.

Regan (ibid.) associe le bien-étre de l'animal a sa capacité a éprouver des désirs. « Their
individual welfare will be a function of the degree to which these desires are harmoniously
satisfyed » (p. 89). Derriere cette notion d'harmonie, il entend le fait que les désirs soient comblés
régulierement et non pas de maniere sporadique. L'animal, au méme titre que 'Homme, a des
intéréts sociaux, psychologiques et biologiques et il est le meilleur juge pour savoir ce qui promeut
sa qualité de vie. Regan rejette toute action de 'Homme en faveur des intéréts de 1’animal et donc a
I'égard de son bien-Etre, si cela va a I’encontre de ses préférences (comme par exemple faire
vacciner son chien). Cela conduirait 'Homme a avoir une attitude paternaliste. En d'autres termes, il
critique une éthique qui s'appuierait sur nos propres préférences projetées sur celles de 1'animal. La
possibilité pour 1’animal de choisir ce qui lui convient est directement liée a la liberté qu'il lui est
offerte pour choisir. Sa qualité de vie suppose (1) qu'il poursuive et obtienne ce qu'il désire, (2) qu'il
prenne satisfaction a poursuivre et obtenir ce qu'il désire, (3) que ce qu'il poursuive et qu'il obtienne
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soit dans son intérét. La mort, dans la mesure ou elle prohibe a toutes quétes de satisfaction de
pouvoir se poursuivre, ne peut €tre infligée a 1'animal.

Il semble que la philosophie des droits développée par Regan ait influencé la constitution de la
déclaration universelle des droits de 1’animal promulguée par 'UNESCO le 15 octobre 1978
(Desmoulins-Canselier, 2009). Cette déclaration instaure que tout étre vivant possede des droits
naturels et que tout animal doté d'un systéme nerveux posséde des droits particuliers, que leurs
méconnaissances conduit & commettre des crimes envers les animaux. Elle affirme que le respect
des animaux par I'Homme st inséparable du respect des Hommes entre eux. En d'autres termes, c'est
le respect de la vie qui y est promue. L'article 2 stipule ainsi que toute vie animal a droit au respect,
qu’aucun animal ne doit étre soumis a de mauvais traitements ou a des actes cruels. Les loisirs
comme la chasse et la péche sont contraires a ce droit. L'animal que 1'Homme tient sous sa
dépendance a droit a un entretien et a des soins attentifs. En particulier toutes les formes d'é¢levage et

d’utilisation de I'animal doivent respecter la physiologie et le comportement propres a I'espéce.

L'éthique de Regan (op.cit.) dépasse cependant les principes de la déclaration des droits de
l'animal. Elle rejette 1'idée méme d'élevage, et invite a une approche abolitionniste qui revendique
l'arrét de toute utilisation de I'animal, non seulement au nom du respect de 1'animal, mais aussi au
nom de la santé des humains et du respect de I'environnement (Francione, 1996). En France, la
philosophe et chercheure a 1'Institut National de Recherche Agronomique, Florence Burgat (2009),
revendique une telle éthique. Elle s'insurge contre l'exploitation de l'animal, méme si celle-ci
s'inscrit dans un « oui, mais sans souffrance ». Elle critique une certaine forme de protection de
l'animal aux perspectives anthropocentriques qui juridiquement entérine 1'état d'aliénation et qui ne
donne pas d'individualité intrinséque a 1'animal. Elle considére les courants américains portés par
Regan ou par Singer (dont nous commenterons la pensée dans les paragraphes suivants), comme
deux approches en faveur de I'égalit¢ animale, en d'autres termes comme deux approches
antispécistes'’.

Le mouvement abolitionniste en France est récent, il a moins de vingt cinq ans, en témoignent la
création en 1991de la revue des Cahiers antispécistes ou des « marches pour la fierté végétarienne »
initiées en 2001, modes d'expression du mouvement vegan® qui condamne la violence cachée dans
I’exploitation de l'animal. Burgat (ibid.) s'insurge en particulier contre une doxa francaise qui
normalise la consommation de la viande alors que paralléelement le mouvement des défenseurs des
animaux est muselé aussi bien par les tenants de la production animale que par I'Etat. « Jusqu'a
présent, les baillons étaient apposés par de puissants groupes institutionnalisés (fédérations des
chasseurs, filieres de la viande, chaines de télévision dirigées par des « aficionados ») mais pas
directement par I'Etat, du moins pas de fagon aussi ouverte » (p. 82). La violence cachée a I'égard
de I'animal dans nos sociétés est liée pour Kheel (2004) a un systéme masculiniste fondé sur des
activités de sacrifices animaux, de chasse, et une culture qui conduit a détacher le jeune garcon de
ses liens d'affection. La question vive du réchauffement climatique devient désormais un nouvel

19 Le spécisme est « un préjugé ou une attitude de parti pris en faveur des intéréts des membres de sa propre espece et
a l'encontre des intéréts des membres d'autres espéces » (Singer, 2012, p.73).
20 Le véganisme a la différence du végétarisme refuse de cautionner l'exploitation animale sous toutes ses formes.
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argument du mouvement abolitionniste pour s'opposer a une industrie de 1'élevage qui produit plus
de gaz a effets de serre que tous les transports réunis (Food and Agriculture Organisation, 2006).

1.2.3.2. L'éthique déontologiste

Ce mouvement abolitionniste se distingue d'un autre mouvement réformiste qui pourtant s'appuie
aussi sur les principes des droits des animaux, qui est aussi porteur d'une éthique déontologique, le
mouvement réformiste porté par une éthique que nous nommerons ¢thique déontologiste. La
Fondation du Droit Animal, Ethique et Sciences (LFDA) en est la représentante la plus médiatisée
en France. Elle vise a améliorer la condition animale selon ses propres termes sans sentimentalisme
ni anthropomorphisme?'. Elle s'inscrit dans une éthique welfariste, c'est-a-dire une éthique qui se
soucie du bien-étre de I'animal d'élevage sans pour autant remettre en cause l'¢levage lui-méme. Elle
vise a un bien-&tre animal conforme a I’impératif biologique et comportemental de I'animal. Selon
Chapouthier (2008), le droit de l'animal francais est moins égalitariste entre les Hommes et les
animaux que celui des anglo-saxons qui tendrait & gommer la différence entre ’Homme et 1'animal.
La déclaration des droits de I’animal cherche, selon lui, moins a avoir une visée égalitariste qu'a
donner a I'animal une meilleure protection et a générer une meilleure attitude morale de I'Homme a
'égard des animaux. La Protection Mondiale des Animaux de Ferme (PMAF), extension frangaise
de la Compassion In World Farming (CIWF) au Royaume-Uni, témoigne de cette approche
réformiste en invitant a une conception d'un métier d’éleveur respectueux du bien-&tre de I'animal
(Burgat et Dantzer, 2001). Cette association a en particulier contribué¢ a développer une campagne
puissante pour faire entrer dans la réglementation européenne la limitation de la durée totale du
transport de l'animal destiné a l'abattage a huit heures. Elle lutte par ailleurs contre les
biotechnologies appliquées aux animaux d'élevage (modifications génétiques notamment).

1.2.3.3. L'éthique néo-welfariste

Entre déontologistes et abolitionnistes, les néo-welfaristes congoivent une relation causale entre
les réformes en faveur du bien-Etre animal et l'abolition de l'utilisation de I'animal (Francione,
1996). En d'autres termes, les tenants de ce mouvement sont en faveur des actions contribuant au
bien-étre de I'animal d'élevage dans la mesure ou elles sont un premier pas vers l'abolition de
l'utilisation de I'animal. Ce que dément l'abolitionniste Francione (ibid.). Il considére que les
campagnes en faveur du mieux-&tre animal protégent 1'animal uniquement si le bien-étre animal est
utile & 'Homme. Il s'oppose donc a une approche néo-welfariste qui conduit a promouvoir I'élevage
de l'animal et a renforcer le statut de propriété des non-humains. Il invoque plutdt une libération
animale qui exigera des « étres humains un altruisme plus grand que tout autre mouvement de
libération » (p. 428).

21 Page d'accueil du site www.fondation-droit-animal.org
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1.2.3.4. De I'éthique utilitariste hédoniste a I'éthique utilitariste welfariste

L'éthique proposée par Jérémy Bentham puis par Peter Singer porte une vision égalitariste de
I'Homme et de I'animal sans pour autant se fonder sur des principes de justice. Bentham (1789)
fonde plutdt son éthique sur le principe de 1'utilité. «By utility is meant that property in any object,
whereby it tends to produce benefit, advantage, pleasure, good or happiness or to prevent the
happening of mischief pain, evil, or unhappiness to the party whose interest is considered. (...) A
thing said to promote the interest, or to be for the interest, of an individual, when it tends to add to
the sum total of his pleasures : or, what comes to the same thing, to diminish the sum total of his
pains » (p. i1). Ce courant dit « utilitariste hédoniste » intégre les Hommes comme les animaux.
Bentham considere que tout animal sensible vise a un état de bonheur, ce qui suppose de lui donner
le droit & une telle aspiration. Selon lui, le bien-étre que nous pouvons départir aux animaux est
intimement lié¢ a celui de la race humaine, et que celui de la race humaine est inséparable du leur. Si
les animaux doivent prétendre a des droits a la protection, c'est 1a un veeu prématuré dans la mesure
ou une portion considérable de la race humaine est encore exclue de I'exercice de la bienfaisance et
est traitée comme des animaux inférieurs. Les animaux n'ont qu'une puissance d'action limitée sur la
sensibilité humaine et ont peu de moyens de faire éprouver l'injustice et la cruauté du chatiment que
I'Homme leur réserve. L’Homme est justifiable d’6ter la vie aux animaux car si la somme de leurs
souffrances n'égale pas celle des jouissances de 'Homme, le fait de les torturer, de les tourmenter ne
nous apporte pas plus de bonheur. La véritable question est pour Bentham de savoir si les animaux
sont susceptibles de souffrances et si ils nous est possible de leur communiquer du plaisir ? La
question n'est donc pas de savoir si ils ont moins de raison, mais de savoir si ils souftrent.

La philosophie utilitariste hédoniste fonde sa déontologie sur le principe de l'utilité collective :
une action est bonne ou mauvaise, digne ou indigne, elle mérite 1'approbation ou le blame, en
proportion de sa tendance a accroitre ou a diminuer la somme du bonheur public. Tout acte qui
procure du plaisir sans aucun résultat pénible est un bénéfice net pour le bonheur ; tout acte dont les
résultats de peine sont moindres que ses résultats de plaisir, est bon jusqu'a concurrence de
l'excédent en faveur du bonheur. Le mot bien-étre désignera la balance en faveur des plaisirs. La
bienveillance et la bienfaisance sont maximisées, lorsqu'a moindre frais possibles pour lui-méme, un
Homme produit pour autrui la plus grande quantité de bonheur. Par contre, perdre de vue son propre
bonheur serait folie : son propre bonheur forme et doit former une portion aussi grande du bonheur
général, que le bonheur de quelque autre individu que ce soit.

L'utilitarisme hédoniste se distingue de 1'utilitarisme de la préférence du philosophe Hare. Pour
celui-ci (1952), il s'agit de prendre en considération les préférences de tous les individus concernés,
de donner a chacune d'entre elles un poids relatif a leur force et d'opérer un choix rationnel qui
maximise la somme des satisfactions des individus eu égard a leurs préférences.

Singer (2009) reprend la these de Bentham et de Hare et précise sa conception d'une éthique

utilitariste welfariste pour déclarer qu'il faut calculer tous les plaisirs des €tres sensibles et ne retenir
que les choix collectifs qui les maximisent. Il se positionne en ce sens dans une logique
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conséquentialiste. Il ne croit pas a la compassion car il doute de ’humain quant a sympathiser avec
les non-humains. « Nous n' « aimions » pas les animaux. Nous voulions simplement qu'ils soient
cites comme les étres sensibles indépendants qu'ils sont (...) on ne trouvera pas dans ce livre
d'appels aux sentiments, a la sympathie.» (ibid., p. 57-58).

Bien que Singer opte pour une approche rationnelle, il reproche néanmoins une entrée par la
justice qui néglige les émotions et les intuitions. Pour lui, une action est bonne quand elle produit les
meilleures conséquences. Singer est plus radical que Bentham en considérant qu'il n'y aucun
argument rationnel qui justifie de privilégier I'espéce humaine plutét qu'une autre. Il se positionne
de maniére clairement antispéciste. Les étres vivants n'ont pas de valeurs intrinséques mais le seul
fait de considérer 1'animal sensible justifie de prendre en compte son bonheur. La souffrance est non
seulement un critére nécessaire de considération morale mais aussi suffisant (Jeangeéne Vilmer,
2008). Toutes les souffrances similaires se valent. Tous les animaux sont donc égaux en termes
d'égalité de considération, mais non en termes de traitement. En effet il ne s'agit pas de traiter les
animaux comme des humains mais de considérer leurs intéréts comme susceptibles d'étre différents.
Si Singer prone la libération animale, il n’est pas abolitionniste quant au fait d’exploiter les animaux
par principe mais pour des raisons pratiques. Lorsqu'il prone par exemple le végétarisme, il le
justifie comme suit : « Devenir végétarien n'est pas simplement un geste symbolique. (...) Devenir
végétarien est un geste hautement pratique et efficace que l'on peut faire pour contribuer a mettre
fin tant a la mort qu'a la souffrance que l'on inflige aux animaux non humains » (Singer, 2009, p.
302). Il s'explique : « Alors que la conscience de soi, la capacité a réfléechir a l'avenir et a entretenir
des espoirs et des aspirations, la capacité a nouer des relations significatives avec autrui, et ainsi
de suite, sont des caractéristiques non pertinentes relativement au fait de faire souffrir - puisque la
souffrance est la souffrance (...) ces caracteéristiques sont au contraire pertinentes quand se pose le
probleme de tuer. Il n'est pas arbitraire de soutenir que la vie d'un étre possédant conscience de soi,
capable de penser abstraitement, d'élaborer des projets d'avenir, de communiquer de facon
complexe, et ainsi de suite, a plus de valeur que celle d'un étre qui n'a pas ces capacités » (p. 302).
Ces propos nous renvoient a la question des intéréts et des motivations que nous avons a envisager
ou non l'animal comme sujet-d'une-vie, pour reprendre 1'expression de Regan (1983) et non pas
comme objet-de-notre-vie.

Pour fonder son éthique utilitariste welfariste, Singer (op.cit.) suppose l'existence d'un altruisme
de groupe, altruisme qui permette de justifier que les humains soient motivés a prendre en compte le
bien-étre des animaux. Il envisage le passage d'un altruisme génétique qui fonde la pensée de la
théorie sociobiologique a un altruisme éthique. Selon lui, au fur et & mesure que les facultés
rationnelles se sont développées, les étre humains se sont apergus que les pratiques altruistes de
parentéle étaient favorables au groupe. Ils ont alors formulé un ensemble de régles sociales pour les
encadrer (Gofti, 2009).
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1.2.3.5. L'éthique anthropocentrée welfariste

L'utilitarisme de Bentham et de Singer est bien str a distinguer d'une approche utilitariste
strictement centrée sur les intéréts de I'humain, portée par une éthique que nous avons nommée
anthropocentrée welfariste, et qui conduit a envisager le bien-étre de 1'animal comme utile dans la
mesure ou il favorise les intéréts spécifiques de I'humain. Cette éthique n'est pas portée par un
courant philosophique particulier mais elle est véhiculée par certains scientifiques et experts
professionnels agricoles comme nous avons eu l'occasion de le mentionner précédemment lors de la
présentation du rapport CAST (p. 40).

1.2.3.6. Critique a I'égard des éthiques fondées sur la valeur intrinséque de la vie

Fromm (2002) porte une vive critique contre I'approche de Bentham tout autant que contre celle
de Regan : « Bentham suggérait une sorte de comptabilité qui pourrait montrer pour chaque action
si le plaisir était plus grand que la souffrance, et si le plaisir était plus grand, alors l'action était a
valoriser. Donc la vie pour lui était quelque chose analogue a un business dans lequel a chaque
point la balance favorable aurait montre ce qui était profitable. Alors que la vision de Bentham
n'est guere dans l'esprit des gens, l'attitude qu'elle suppose est fermement établie. Une nouvelle
question a émergé chez [’homme moderne de savoir si la vie vaut la peine d'étre vécu, et de maniere
correspondante le sentiment que la vie de quelqu'un est un échec ou une réussite ; cette idée est
basée sur le concept d'une vie comme une entreprise qui devrait faire du profit (..). Ce concept est
absurde. Nous pouvons étre heureux ou triste, atteindre des buts et ne pas en atteindre d'autres. 1l
n'y a aucune balance qui pourrait montrer si une vie est de valeur. (...). La vie est un unique cadeau
et un challenge, qui ne peut étre mesuré en rien d'autres, et aucune réponse sensée peut étre donnée
a la question de savoir si une vie a de la valeur, parce que la question n'a pas de sens » (p. 145-
146).

Fromm s'oppose donc a toute éthique qui chercherait a donner une valeur a la vie. Plus
exactement il reconnait une valeur inhérente a toute vie, mais il rejette l'idée de définir une
quelconque valeur intrinséque qui conduirait a juger de la plus ou moins grande qualité de la vie. Il
invite plutét a un profond respect de la vie, a un amour fraternel a 1'égard de la vie en général
(Fromm, 1995). C'est cette méme valorisation des sentiments qui est pronée par les tenants de
1'éthique du care.

1.2.3.7. L'éthique du care

Si les approches utilitaristes ou déontologiques laissent le primat a la raison ou au principe, tel
n’est pas le cas de 1'éthique du care, une approche éthique fondée sur les sentiments. L'éthique du
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care, tout du moins a l'origine, s'inscrit dans une approche féministe. Elle s'oppose a une approche
relevant de la justice et du droit, et plus généralement a une seule morale fondée sur 1'équité et
I'impartialité. Le care est pour Gilligan (2008) un mode de pensée contextualisé défini par le souci
fondamental du bien-étre d'autrui. Deux concepts majeurs en constituent les fondements : la
responsabilité d’une part et l'interdépendance et la vulnérabilité de la personne de l'autre. La
personne morale est pour Gilligan (ibid.) celle qui aide les autres ; la bonté signifie rendre service,
remplir ses obligations et ses responsabilités envers autrui. Le dilemme moral chez une femme est,
selon elle, un probléme de responsabilité et de préoccupations du bien-étre de l'autre. Cette morale
se fonde donc sur la relation a I'autre. Gilligan (ibid.) remet en cause I'approche du développement
moral de Kohlberg dont elle était collegue et qui se fonde sur la mise en ceuvre des droits et des
régles, avec un regard masculiniste. L'approche par les droits entretient une séparation alors que
I’éthique du care réfléchit la relation entre soi et autrui.

Rappelons que Kohlberg (1981) distingue trois niveaux de progression dans sa conception du
développement moral : (1) un niveau pré-conventionnel, qui concerne des enfants d'au plus 9 ans,
défini par un rapport a l'autorité parentale, (2) un niveau conventionnel d'ajustement a un groupe et
a la conformité a des régles qui sont internalisées, notamment au travers du souci de faire plaisir aux
autres ; il concerne les adolescents et les adultes ; la personne est consciente des sentiments partagés
avec la capacité d'avoir une prise de perspective d'autrui, (3) un niveau post-conventionnel, atteint
par certaines personnes seulement apres 1'age de 25 ans, pour qui les régles et principes de justice
doivent étre soumis a des tests avant d'étre validés. L'individu forme alors son jugement moral sur
sa propre ¢valuation, quitte a enfreindre la loi. Ce modele de développement moral envisage le
degré le plus ultime du raisonnement moral dans la mise en ceuvre de principes de justice abstraits et
impartiaux fondés sur 1'équité. La personne a le souci du bien-€tre des autres. Colby, Kohlberg,
Speicher, Hewer, Candee, Gibbs et Power (2010) placent donc la raison au dessus des sentiments.
Le souci sentimentaliste de maintenir la relation est selon Kohlberg l'expression d'un stade de
développement moral inférieur. Il se situe au deuxiéme niveau de son échelle de développement,
stade ou la conduite morale consiste plutdt a faire plaisir aux autres, les proches ou tout individu
avec lequel des relations personnelles existent.

Gilligan (op.cit.) considere d'une part que Kohlberg fait une confusion entre « faire plaisir » et
«aider ». Aider suppose de se fonder sur une éthique de responsabilité et de reconnaitre les
différences entre les besoins de chacun. L'éthique de justice se fonde quant a elle plutét sur un
principe d'équité et de réciprocité entre soi et autrui, un respect réciproque afin d’atteindre un juste
équilibre entre les revendications de chacun. Gilligan (op.cit.) propose un autre modele de
développement fondé sur le sentiment qu'elle construit a partir de l'analyse des jugements moraux
de femmes conduites a devoir choisir ou non d'avorter. Elle met ainsi en lumiére trois perspectives
au travers d'une progression du développement de 1’éthique de bien-étre d'autrui. La premicre
perspective est jugée égoiste, l'individu s’occupant uniquement de ses propres besoins. Puis
l'affirmation de soi peut devenir potentiellement immorale si la personne réalise qu'elle a le pouvoir
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de faire mal. S'élabore alors une nouvelle compréhension de la relation a l'autre au travers d'un
sentiment de responsabilité : bien agir suppose de prendre soin d'autrui. Cette seconde étape conduit
cependant la personne a oublier ou nier ses propres besoins, ce qui crée un déséquilibre dans la
relation entre soi et autrui. Dans la troisiéme étape, la tension entre égoisme, altruisme sacrificiel et
responsabilité est dissipée. Prendre soin d'autrui devient « le principe délibérément choisi d'un
jugement qui demeure psychologique par sa préoccupation du maintien des relations
interpersonnelles, mais qui est universel dans sa condamnation de l'exploitation et du mal infligé.
Le développement d'une éthique du bien-étre d’autrui repose sur une compréhension grandissante
de la psychologie des rapports humains : l'individu se différencie progressivement des autres et a
une perception de plus en plus aiguisée de l'interaction sociale. Cette éthique qui reflete une
connaissance accrue des relations humaines pivote autour d'une vérité centrale, celle de
l'interdépendance entre soi et autrui » ( ibid., p. 123).

La moralité d'une action n'est pas évaluée en fonction de ce que les autres en pergoivent, mais en
fonction des réalités de ses intentions et de ses conséquences. Elle est donc a mi-chemin entre une
approche déontologique, sentimentaliste et conséquentialiste. Elle se situe entre la bonté,
I’honnéteté et la vérité. « On se doit de faire preuve de sollicitude envers a la fois soi-méme et
autrui et l'impératif moral de ne pas nuire, libéré de son corset conventionnel (...) en mettant
[’accent sur les réalités d'un choix » (ibid., p. 154).

Le développement moral, tel que le propose Gilligan, n'est pas a comprendre comme le
développement ontologique d'une personne selon son age. Le passage d'une étape a une autre est lié
a des événements qui donnent lieu a des conflits moraux et qui sont I'occasion d'avoir une éthique
plus mature.

La revendication d'une éthique du care reste pour partie une lutte de pouvoir en réponse a une
société dominée par des valeurs masculines de justice comme en témoigne le positionnement pris
par Bachelart (2009). Celle-ci revendique une morale qui ne soit pas seulement dogmatique,
injonctive et purement rationnelle, voire utopique dans un processus mondialis¢ comme I'est la
justice. Elle prone une société qui envisagerait les deux voies, celle de la justice tout autant que celle
du care. Adam Smith (2003) portait déja cette méme conception €thique, en pointant I'importance de
la bienfaisance, tout en la considérant cependant moins essentielle au maintien de la société que la
justice. « Sans la bienfaisance, la société peut exister, quoique jamais dans le meilleur état
possible ; mais elle se dissout nécessairement la ou prévaut l'injustice » (p. 195).

Depuis la thése de Gilligan, I'éthique du care a évolué dans ses fondements théoriques. Selon
Laugier et Paperman (2005), que le care soit li¢ au genre est le point délicat de la thése de Gilligan
comme celui de le séparer de maniere caricaturale de la justice. Une éthique du care requiert la
justice mais dans des circonstances concretes et non pas en se fondant sur des principes généraux ou
en considérant l'attachement comme un probléme moral. Elle vise plutot a reconfigurer le concept
de justice (Tronto, 1993). Tronto propose de définir le care comme « une activité caractéristique de
l'espece humaine qui conclut tout ce que nous faisons en vue de maintenir, de continuer ou de
réparer notre « monde » de telle sorte que nous puissions y vivre aussi bien que possible » (ibid., p.
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103). Elle souhaite que I'é¢thique du care, une éthique affectiviste et subjectiviste, fondée sur
l'attachement et, a ce titre, inscrite dans la seule sphere privée, rentre dans la sphere politique. Le
care envisage un raisonnement moral mais avec un point de vue qui introduit la sensibilité comme
facteur permettant de choisir. Il ne peut pas se cantonner au seul vocabulaire des sentiments au
risque de rester dans la sphere privée (Laugier et Paperman, op.cit.).

En introduisant la question du care dans I'éthique animale, Laugier (2012) et Legoff (2012)
insistent sur les notions de vulnérabilité et de dépendance comme principes fondateurs. L'éthique du
care dans la relation a I'animal invite a considérer le sujet moral non pas comme un sujet autonome
mais comme un sujet vulnérable. Il ne s'agit pas d'intégrer I'animal dans notre systéme moral,
comme le propose Regan et Singer en conformité avec une tradition morale kantienne, mais au
contraire de l'ouvrir a la sympathie. Legoff (2012) invite alors a une véritable éducation a la
sensibilité, une éducation permettant de trouver la bonne distance entre sympathie, raison et
émotion, sans chercher a opposer la raison aux sentiments. Nussbaum (2001) avance d'ailleurs une
conception cognitive des émotions et envisage la compassion comme le résultat de jugement, ce qui
donne aux émotions une dimension éthique et politique. D'une approche originellement
sentimentaliste, 1'éthique du care évolue donc vers un sentiment moral qui conjugue raison et
sentiment (Larrere, 2012).

Il s'agit pour les tenants du care de traiter les problématiques relatives a I'animal de maniére
contextualisée en prenant en compte la dimension empathique et les conditions sociales en présence.
Le care s'intéresse a 1'étre vivant a un niveau individuel, non pas a I'animal en général. Pour autant
Legoff (op.cit.) garde une position ambigué quant a la consommation de viande et prend une
position quasi-universalisante. « Le cas de la consommation de viande semble pouvoir recevoir un
verdict plus définitif, puisqu’on peut soutenir que la consommation de protéines n'est en rien
nécessaire a la santé. Les théoricien-nes du care en éthique animale pronent d'ailleurs, dans leur
écrasante majorité, le végétarisme. Mais le raisonnement par lequel ils y parviennent (...) ne fait
pas plus fond de valeur intrinseque. Une éthique du care laisse des lors place a une acceptabilité de
la consommation de viande dans certains cas » (p. 62).

Il nous semble alors que I'éthique du care dévie d'une approche portée par les sentiments a une
approche fondée sur des principes moraux. C'est certes la une maniere d'éviter qu'elle soit spéciste,
ce que Regan (op.cit.) lui reproche, mais n'invite-t-elle pas alors a prendre une posture paternaliste
comme ce philosophe le prétend ? Legoff (op.cit.) le dément dans la mesure ou elle envisage la
relation Homme-animal dans une étroite interdépendance. L'animal, comme 'Homme, seraient des
« care-giver »”*. L'Homme dispense autant de soin a l'animal que l'animal lui en donne. Nous
pensons pour notre part qu'il est nécessaire de distinguer un « care-giver » contraint comme peut
I'étre un animal d'élevage ou certains animaux de compagnie, d'un care-giver consentant. Si
I'Homme est généralement un care-giver qui consent, voire qui cherche a prodiguer des soins a
I'égard de 'animal, 1'animal peut étre un care-giver contraint, selon le contexte de la relation. Un

22 Personne ou étre vivant qui dispense de la sollicitude a I'égard d'autres étres vivants.
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animal enfermé dans une cage peut certes offrir une aide psychologique a des personnes esseulées,
mais le souhaite-t-il réellement ? Il nous apparait donc que 1'éthique animale fondée sur le care peut
étre égalitaire ou non selon le contexte de la relation.

1.2.3.8. L'éthique du don et du contre-don

L'approche de Porcher (2011) s'inscrit au moins pour partiec dans une éthique du care. La
dimension affective est majeure dans la pratique d'¢levage : « ['implication affective des éleveurs
envers leurs animaux, c'est-a-dire la propension au soin, au dévouement, a la compassion, a été
représentée comme un archaisme ; elle a éte devalorisée et rejetée dans le champ du féminin, de la
sensibilité, voire de la sensiblerie » (ibid., p. 174). La sociologue interroge la relation éleveur-
animal d'élevage et invite a revaloriser la place des sentiments en portant un regard systémique sur
la relation Homme-animal. Bien-étre de 1'éleveur et bien-étre de I'animal vont pour elle de pair.
« Travailler avec des animaux, c'est s'engager dans une relation de soin. Les éleveurs font naitre les
animaux,le font grandir, les nourrissent, les protégent, les soignent lorsqu'ils sont malades (...) la
vie bonne, c’est aussi parce que les animaux sont impliqués dans le monde du travail, des relations
avec les humains. Cette relation est un enrichissement car les animaux sont demandeurs de liens »
(ibid., p. 37).

Pour autant, elle est critique a 1'égard de la notion méme de bien-&tre animal ou tout du moins de
la manicre dont elle est appréhendée. Le « bien étre animal si séduisant de prime abord (...) ne vise
pas a proposer d'autres modes d'élevage mais a rendre compatible bien-étre animal et
productivité » (ibid., p. 18). Elle incrimine une production animale qu'elle distingue de I'élevage. Le
bien-étre s'inscrit dans la relation et non pas dans un calcul positiviste, une recherche d’objectivité
qui conduirait a refuser l'anthropomorphisme et qui serait fondée sur la primauté affirmée de
I’intérét économique sur les valeurs morales. Elle reproche que le bien-&tre animal se réduise a des
moyens pour le mesurer. « La transformation de la critique sociale du traitement des animaux dans
les systemes industriels en problématique scientifique du bien-étre animal a conduit a accorder une
primauté quasi exclusive a un objectif d’évaluation, c'est-a-dire de mesure du bien-étre animal au
detriment d'une réflexion complexe portant sur le sens et les contenus du travail en élevage » (ibid.,
p- 90).

La construction d’indicateurs de bien-&tre animal (qui se fonde sur la physiologie, la santé, le
comportement, 1'évaluation des préférences) repose sur une seule théorie béhavioriste. Le bien-&tre
est évalué en termes de prix a payer et fait de ’animal un animal oeconomicus. Raisonner ainsi
conduit a omettre le sens des pratiques en ¢élevage, les éleveurs étant suppos€s incompétents. Selon
Porcher (ibid.), la question du bien-étre est essentiellement posée en termes utilitaristes. Le
problématique scientifique est centrée sur I'animal et fait fi de la question du travail en ¢élevage. Or
pour les éleveurs « le bien-étre des animaux reléve d'un rapport complexe a la nature et a [’étre
humain et renvoie notamment a la liberté de mouvement, a la relation au milieu naturel, a
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[’autonomie alimentaire et a la qualité des liens entre animaux et avec l'éleveur » (ibid., p. 147).
Selon elle, la problématique scientifique fait I'impasse sur le contexte global dans lequel se trouvent
les animaux d’¢élevage, a savoir celui du travail et sur ce qui fait sens pour la majorité des €leveurs, a
savoir la relation de travail entre humains et animaux. « C'est dans ce monde de travail que [’animal
d'élevage existe, et ce sont les finalités du travail qui déterminent son mode d'existence » (ibid., p.
172).

Les évaluations font I'impasse sur les transformations des conditions de vie au travail pour les
personnes comme pour les animaux. Porcher critique une approche du bien-étre animal qui,
s’intéressant a 1’élevage en général, ne fait pas apparaitre les enjeux liés a ’industrialisation de
I'élevage. Si la relation se fonde sur le travail, le travail n'est pas que production, il participe de la
relation des personnes avec les autres. Derriere le bien-étre animal se trouve la souffrance des
personnes au travail. Penser le bien-étre animal c'est donc aussi penser le sens et les contenus du
travail dans les productions animales.

(Ca n'est donc pas 1'¢leveur qu'elle considere étre cruel ou immoral a I'égard de I'animal mais c'est
la violence de I’industrie animale qui génére une souffrance éthique des éleveurs dans I’organisation
du travail prescrit, souffrance de commettre des actes que la personne réprouve moralement. Le
systéme productiviste conduit a dénier l'affectivité, la relation comme rationalité premiére en
¢levage, et remet en cause dix millénaires de vie commune avec les animaux. La rupture de la
relation est liée a un processus d’industrialisation de la production alimentaire, en la soustrayant aux
mains des éleveurs. Alors que Fraser (2005) considére possible de concilier bien-étre animal et
production intensive en la réformant, c'est selon Porcher (op.cit.) mettre fin a des paysans qui
persistent a ¢élever leurs animaux dans le respect et I’amour en cherchant a leur donner la vie la
meilleure possible et conduire a une évolution mortifére de nos relations avec 1'animal. C'est la vie
délétere tout autant des animaux que des éleveurs qu'il s'agit de remettre en cause. Pour elle comme
pour Mouret (2012), la 1égislation ne peut pas a elle seule modifier le rapport que les éleveurs
entretiennent avec les animaux. En particulier, les défenseurs des animaux qui revendiquent une
agriculture sans ¢levage, le mouvement de libération animale, ne connaissent pas 1'¢élevage et le
confondent avec la production animale. Si donc Jocelyne Porcher s'inscrit dans une éthique de la
relation, fondée sur le sentiment, qui s'apparente a une éthique du care, elle ne cherche cependant
pas a remettre en cause la douleur ou la mort, car celles-ci sont parties intégrantes de la vie. Elle
promeut une relation de 'Homme a 1'animal qui se fonde sur l'affection, le travail compris au travers
du don et du contre don, éthique qui reléve moins de la vulnérabilité que de la responsabilité
réciproque. L'éleveur donne du soin a l'animal dans la mesure ou celui-ci lui offre aussi des services
(produire de la viande et donc donner sa vie, donner sa force...).

Lorsqu’elle pose la question de savoir si vivre avec les animaux est devenu une utopie au sens
qu'elle lui donne, nous pouvons nous interroger dans quelle mesure I'élevage qu'elle prone n'a pas
toujours été une utopie, la quéte d'un paradis perdu. Fraser (2005) observe que les pays occidentaux
développent une conception morale du pastoralisme, d'une vie de famille tournée autour de la ferme
représentée comme une relation harmonieuse avec l'environnement. L'intensification de la
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production animale, avec le confinement des animaux, remet en cause la ferme familiale et est
congue par le public comme un affront aux idées morales. Aux Etats-Unis, les tenants du care et le
mouvement vegan s'opposent ainsi aux corporations qui remplacent les fermes familiales et qui
n'ont aucune sensibilité¢ éthique. Mais selon Fraser (op.cit.), ces critiques ne sont pas complétement
fondées et il en donne trois raisons. D'une part, il existe des propriétaires familiaux qui ont de
grandes entreprises agricoles. D'autre part, le confinement des animaux est apparu avant la création
des corporations. Enfin, les critiques faites notamment par Harrison (op.cit.) ne s'appuient que sur
un certain type de production animale sans donner lieu a une quantification et en donnant
l'impression que les pratiques qui s'y exercent sont typiques. Or, les personnes engagées dans la
production commerciale ont une grande variété¢ d'attitudes a 1'égard de l'agriculture. Fraser conclut
que l'attitude prime sur la taille des exploitations. Il fait d'ailleurs le constat que le confinement peut
favoriser le bien-étre (en réduisant le stress li¢ au froid et a I'humidité extérieure, en étant protégé
des prédateurs) tout aussi bien que le défavoriser (en facilitant la transmission de maladies).
Finalement, il rejette sans en donner de véritables arguments (Sandoe, 2008) 1'approche vegan
comme les propositions a revenir a des exploitations familiales. Il propose de réformer un systéme
qui contraint le producteur a subir la pression du marché, de ne pas revoir seulement la question du
confinement des animaux mais plutot de repenser le systeme de production dans son ensemble, de
créer des standards nouveaux, sans générer des contraintes financicres a l'agriculteur. Il promeut la
formation d'un modele idéal de producteurs qui aurait un haut niveau de compétences dans la
gestion des animaux, des connaissances scientifiques, des capacités a gérer une équipe, et une
éthique professionnelle du soin (« care ») des animaux et des besoins conformes a des standards. Ce
mod¢le valorise le professionnalisme contre une forme d' « agrarianisme » fondée sur des petites
exploitations familiales.

Si Fraser tente de développer une vision systémique de la problématique du bien-Etre animal, son
argumentation s'appuie cependant sur une vision réductrice du bien-étre animal associée a la seule
absence de souffrance et au bon fonctionnement biologique de I'animal (Sandoe, op.cit.).

1.2.3.9. L'éthique utilitariste naturaliste

Si les tenants de chacune des éthiques animales que nous venons de présenter font l'objet de
vives querelles, certains penseurs remettent en cause la démarche éthique elle-méme car elle
corrompt les relations de 'Homme avec 1'animal. Shepard (1996) s'insurge contre les droits tout
autant que la bonté. « Animals rights is one of the most visible and dramatic campaign in the
modern world » (p. 304). Il observe la cruauté aussi bien dans les ¢levages modernes que dans les
petites exploitations. « While animal keeping on small farms may often have been benign, there was
never an ethical issue among peasants » (p. 305).

Mais il consideére surtout les éthiques animales comme relevant d'une immaturité de la part de
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I'humain :

« With Tom Reagan (...), in the projection of this hearth rug altruism onto nature the proponents
of « kindness » fall into the trace created by their own, often infantile, imagination » (p. 307). Pour
Shepard (op.cit.), I'éthique des droits au méme titre que l'altruisme ne conduisent qu'a envelopper le
monde naturel dans une pure imagination. Les tentatives en faveur du bien-étre des animaux ne
conduisent qu'a une véritable débacle, avec comme réve de sauver tous les animaux. La bonté
envers la nature ne traduit qu'un zele neurotique qui omet toute la nature a I'exception d'un moi
projeté enraciné dans les termes de responsabilité, justice, affiliation. Dans ce qu'il considére étre un
conte de fée de la sauvegarde, la mort est bannie. « Rights implies some kind of cosmic rule prior to
any contracts among users, legislation for protection, or decisions to liberate. It refers to smething
intrinsic or given by God or nature » (ibid., p. 308). Or, selon Shepard, les animaux n'ont pas de
droits, ils ont une histoire naturelle. Les droits donnés a un animal ne font qu'en enfreindre d'autres.

Une telle protection est associée pour l'environnementaliste a notre terreur du cycle de la vie et
de la mort. « Human political rights are meaningless as interspecies relationships. Liberation
means nothing to a calf elk about to eb eaten by a wolf (...). Bonding to animaux is a willful,
disneying dream. » (ibid., p. 320). Il remet en cause tout le processus de domination sur la nature en
général et I'animal en particulier qui a émergé durant le néolithique et qui a conduit & nous séparer
de notre propre nature. Il invite a reconstruire un lien avec soi, au travers d'un animal qui va enrichir
notre propre vie intérieure et notre vie biologique car notre relation premiere avec les animaux est
une interaction en termes d'utilité et de symbolisme. L'animal domestiqué, et en particulier I'animal
de compagnie, ne sont pour lui que I'ombre dégradée de 'animal qui nous empéche de développer
notre maturité et qui nous conduit plutét a une régression infantile. « Domestic animals were
« created » by humans by empirical genetic engineering over the past ten thousand years. They are
veriges and fragmetns from a time of deep human respect for animals, whose abundance dazzled us
in their many renditions of life, helping us to know ourselves by showing all that we had not
become » (Shepard, 1997, p. 151).

Dalla Bernadina (2006) nous apparait partager la méme opinion que Shepard. Derriere les
allégories de I'amitié, se cachent pour lui des formes de subalternalité et d'infériorité. « Quoi de plus
rassurant pour un Moi toujours menacé, d'étre entouré par une multitude d'autochtones mal
alphabétisés, humbles et reconnaissants a qui restituer la parole confisquée » (ibid., p. 72). 1l
observe nos discours a I'égard de I’animal comme autant de moyens pour expliquer notre distance
avec l'animal, pour la naturaliser, et comme autant de stratégies symboliques censées atténuées nos
sentiments de culpabilité, expurgées rituellement l'impureté accumulée. Il ne voit dans les
différentes éthiques que des formes d'appariements symboliques, des dispositifs « totémiques ».
Elles permettent de poursuivre notre vie de prédateur en paix. Il met par ailleurs en concurrence des
éthiques environnementales qui invitent a ne pas se soucier des individus mais plutot des especes ou
des écosystémes. Toute compassion risque selon lui de bloquer la régulation de la nature.

Shepard au méme titre que Dalla Bernardina invoque a notre avis une autre forme d'éthique
(méme si ces auteurs en rejettent le terme) de la relation Homme-animal, fondée sur un retour a
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notre naturalité, aussi bien qu'a celle de I'animal, fondée sur une relation qui favorise la construction
méme de 1'identit¢ de 'Homme et que nous nommerons « utilitariste naturaliste ». Ils revendiquent
en effet une relation Homme-animal qui soit utile au bien-étre de l'animal comme a celui de
I'Homme.

Si la pensée de Shepard et de Dalla Bernardina conduit a ré-interroger ce que suppose une
relation « saine » avec le non-humain, force est de constater parfois des réflexions non fondées voire
certaines contradictions ou certaines incohérences dans certains de leurs propos. Shepard (1997)
prétend que notre relation ancestrale a I'animal ne s'est jamais fondée sur le soin. Au demeurant
certains scientifiques avancent que les fondements de 1'élevage pouvaient résulter non pas d'un
souhait de domination de 1'animal en particulier et de la nature en général, mais bien d'un souci de la
part des femmes de prendre soin des jeunes animaux orphelins de la chasse. Porcher (2004) rappelle
que le processus de domestication aurait préexisté a l'utilisation de 1'animal et qu'il y a une force
symbolique qui relie 'Homme a l'animal. Selon Jussiau, Méaille et Montméas (1999), la
domestication aurait pu relever tout autant d'un désir d'exploiter 1'animal que d'observer, comprendre
et peut-Etre réver. En quoi le care ne serait-il alors que la traduction du développement immature de
I'Homme, plutdt qu'une composante de ce qui le construit ?

Dalla Bernardina (2006) prone quant a lui l'antipathie a I'égard de 1'animal pour faire contrepoint
a notre compassion. Or, c'est cette antipathie qui a fait 1'objet de destructions massives de certains
prédateurs, au risque de déstabiliser les écosystemes. En quoi permettrait-elle alors de favoriser une
relation moins délétere avec 'animal ?

1.2.3.10. L'inscription du bien-étre animal dans le champ des questions socialement
vives

Garner faisait observer en 2003 que les mouvements pour la protection des animaux aux Etats-
Unis et en Grande-Bretagne avaient rencontré un regain de vitalité et que leurs actions s'étaient
radicalisées depuis les années 70 au travers d'une opposition entre les tenants des droits de I’animal
et les partisans d'une approche pragmatique fondée sur la conciliation de I'objectif de
reconnaissance de ces droits avec des buts plus immédiats de promotion du bien-&tre animal. Nous
pouvons désormais faire le méme constat en France. Alors que Jeangene Vilmer constatait en 2008
que les frangais étaient plus réformistes qu'abolitionnistes, en 2014, les positions semblent
s'affermir. Si comme le considere Bourdon (2003), la prise en compte du bien-étre animal est plutot
une injonction issue de 1'Union Européenne, via les zoophiles des pays anglo-saxons, qu'une
véritable demande sociale, force est de constater 1'émergence au sein de la société civile frangaise
d'associations de protection de 1'animal qui prennent une place grandissante dans le débat politique.
A l'occasion du colloque du conseil général de l'alimentation de I'agriculture et des espaces ruraux
(CGAAER) du Ministere de 1'Agriculture de I’ Agroalimentaire et de la Forét le 29 novembre 2011
qui visait a requestionner 1'évolution des relations de 'Homme et de l'animal, Vannelle (2011),
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président de la section alimentation et sant¢ du CGAAER, soulignait en introduction la nécessité
d'une réflexion relative a la relation Homme-animal afin de sortir des impasses ou s’opposent des
opinions trop contrastées, en dé¢jouant certains dogmatismes.

Les éthiques qui relevent du bien-étre animal conduisent soit @ minimiser voire refuser de se
soucier du bien-étre de 'animal dans la mesure ou il s'oppose au bien-étre de I'humain, soit au
contraire a le privilégier au travers d'une culpabilisation de I'humain et du souhait de restreindre ses
droits, soit enfin de privilégier un contexte qui favorise l'expression de raisonnements ou de
sentiments moraux qui favorisent la relation de I'Homme a I'égard de l'animal. Le bien-étre qu'il
s'agisse de 'Homme ou de 'animal est alors une fin en soi. Mais le bien-&tre animal peut n'étre aussi
qu'un moyen, dont la finalité est le bien-étre de I'Homme.

Les controverses éthiques et scientifiques que le bien-étre animal génére sont autant de bréches
qui deviennent des arguments politiques comme en témoigne Francois Bayrou, alors président de
I'UDF au congrés national de la FNSEA le 24 mars 2005 qui dans son allocution déclarait : « les
instructions du bien-étre animal ; quand elles sont justes, c’est bien, mais quand il s'agit des truies
dans les élevages de naisseurs engraisseurs, que l'on veut regrouper au risque de les voir se battre,
se mordre et se blesser ? Cela produit de la rage pas seulement chez les truies mais chez les

éleveurs ».

De tels propos montrent en quoi les questions d'ordre scientifique et d'ordre éthique sont
intriquées. Pourtant, si certains projets de recherche associent science et éthique, les éthicistes
animaliers tendent a étre suspicieux a 1'égard des scientifiques et certains scientifiques tendent a
vouloir maintenir une objectivité. Selon Broom (2011), il est nécessaire de séparer le jugement
moral de la science. Le bien-étre animal peut étre évalué de manicre objective indépendamment de
considérations morales. Et ce n'est qu'a partir du moment ou 1'on peut évaluer le bien-étre animal
que I'on peut revenir a la question morale. Il faut qu'il y ait évidence du bien-étre pour que 1'éthique
puisse s'exprimer. Mais se pose alors la question de l'objectivité du scientifique.

Pour les abolitionnistes, les scientifiques du bien-étre animal soit produisent des résultats
insuffisants, soit ne font que favoriser une torture lente de I’animal, soit encore sont intéressés par le
bien-étre animal tout en étant gouvernés par le seul intérét des producteurs (Schmidt, 2011). Ils
considérent que les scientifiques ont des positions non éthiques et que la question éthique ne devrait
pas les concerner.

Schmidt (ibid.) nous invite au contraire a considérer que la science relative au bien-étre animal
est éthique aussi bien que scientifique. « I do not aim to how that an objective scientific definition of
welfare outside an ethical frame is in principle not possible. Instead, I will argue for the weaker
thesis that welfare theories are in practice always connected with moral and non-moral value
concepts and cannot be applied without them » (ibid., p. 165). Elle observe que les sciences qui
relevent du bien-étre animal prennent place dans le contexte de 'industrie (la recherche animale ou

23 Téléchargeable sur Debats. Agropartistech.fr/IMG/pedf/Discours_a la FNSEA Bayrou. pdf

69



la production animale) et que généralement elles se fondent sur une théorie morale utilitariste et
pragmatique (elles se centrent sur les conséquences et sur l'utilité de certaines pratiques), ainsi que
zoocentrique, hiérarchique (l'animal a une valeur morale qui est comparablement bien moins
importante que l'utilisation qui peut en étre fait) et plutdét pathocentrique (se centrant sur les
conséquences d'une action en termes d'effets négatifs comme la souffrance ou la douleur). A titre
d'illustration, le Réseau Technologique Mixte « bien-étre et systéme d'élevage »** a, parmi ses
différentes missions, pour role de produire des fiches de bonnes pratiques d'é¢levage. L'une des
fiches actuellement en ligne® reléve de I'aménagement des cages pour les poules pondeuses suite a
la directive 1999/74/CE relative a la protection des poules pondeuses. Il y est écrit : « il est essentiel
de favoriser une ponte au nid. En effet, les ceufs qui y sont pondus présentent une qualité
comparable aux ceufs issu des cages conventionnelles alors que ceux pondus en dehors sont
davantage sales et cassés » ou encore « la présence d’un nid par cage est obligatoire mais sa
surface doit permettre a plusieurs poules de ['utiliser simultanément et ainsi limiter une
surpopulation aux heures de ponte. Cette surpopulation est génératrice de perturbations pour les
pouls qui peuvent avoir une incidence sur le taux de ponte au nid ». Puis « les parois du nid sont de
préférence souples pour éviter les blessures ». Les deux premiers propos sont utilitaristes et
pragmatiques et les raisons qui justifient les aménagements des nids en faveur du bien-étre de
I'animal ne sont pas explicitées. Seul le troisieme propos est pathocentrique et reléve du bien-étre
des poules.

Comme les tenants de I'approche interdisciplinaire développée au sein du programme Welfare
Quality, Schmidt (op.cit.) invite a un dialogue entre éthicistes et scientifiques sur la question du
bien-étre animal. La théorie hiérarchique, utilitariste, zoocentrique et pathocentrique ne peut pas étre
représentative des théories éthiques du bien-étre animal. Ce dialogue a un double intérét : d'une part
les éthicistes peuvent se fonder les connaissances acquises sur le bien-étre animal pour justifier (ou
non) de faire des animaux des patients moraux. D'autre part chaque théorie relevant de I'éthique
animale peut étre comprise comme une théorie qui reléve du bien-Etre au sens large et doit pouvoir
apporter des critéres normatifs aux résultats scientifiques. En d'autres termes, Schmidt (ibid.) invite
a inscrire le bien-étre animal dans la Post-Normal Science.

Définie par Funtowicz et Ravetz (2003), la post-Normal Science est une conception relative a la
gestion de questions complexes relevant de la science. Celles-ci sont complexes dans la mesure ou
elles sont incertaines, porteuses de valeurs, et peuvent avoir une pluralité de perspectives légitimes.
Les approches utilisées par la science « normale », c'est-a-dire une science destinée a résoudre des
probléme dans un paradigme non questionné, et dans un contexte politique « normal » au sein
duquel les experts produisent les savoirs adéquats pour la prise de décision sont caduques voire
dangereuses. Les questions complexes, interrogées comme si elles relevaient du seul champ

24 Ce réseau, labellisé en 2008 et constitué¢ de 60 membres issus de la recherche, du développement agricole et de la
formation, a pour mission de favoriser et de valoriser la recherche et le développement en matiére de bien-Etre
animal.

25 http://www.rmt-bien-etre-animal.fr/IMG/pdf/cage amenagee pub.pdf
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scientifique ont conduit a des périls socio-€cologiques.

La question du bien-étre animal n'est certes pas un enjeu écologique, ou du moins I’argument
¢cologique invoqué relatif a I'émission de gaz a effet de serre n'y est pas central, mais elle n'en est
pas moins porteuse d'incertitudes, de valeurs, de grand enjeux moraux et, selon la sensibilité de la
personne, suppose des prises de décision plus ou moins urgentes.

Invoquer la vérité pour de telles questions n'a plus de raison d'étre. Le principe qui doit guider la
réflexion est la qualité. Les chercheurs ne sont pas les seuls a pouvoir en €tre a les initiateurs. Certes
quand un probléme est reconnu comme post-normal, la recherche méme « normale » prend un
nouveau caractére. Les valeurs et les incertitudes portées par les résultats de la recherche ne sont
plus gérées en routine. Les chercheurs sont plus critiques les uns a I'égard des autres, en témoignent
les échanges au travers des articles de recherche que nous avons pu mettre en lumicre dans la
question du bien-étre animal. Mais la prise de décision implique surtout un plus grand cercle de
personnes. Un premier pas en est la prise en compte de 1'acceptabilité sociale qui devient un des
facteurs déterminants des choix relatifs aux pratiques d'élevage a mettre en ceuvre dans le cadre du
réseau AgriBEA. Chercheurs en sociologie et chercheurs en sciences animales confrontent leurs
résultats en vue de prendre en compte la demande sociale dans les décisions a prendre. Mais le
dialogue et la confrontation se cantonnent au cercle restreint des seuls chercheurs. Funtowicz et
Ravetz (ibid.) invitent a créer des communautés de pairs €largies réunissant les usagers, mais aussi
les professionnels et les institutions impliqués dans la gouvernance des sciences et de la technologie.
Leur role n'est pas d'accepter de maniére passive les savoirs scientifiques mais d'étre aussi
pourvoyeurs de données « €largies » (savoirs communautaires, savoirs d'expérience) qui peuvent
jouer un role déterminant pour améliorer la qualité des conclusions.

Selon Funtowicz et Ravetz (ibid.), le risque actuel d'une telle approche scientifique, comme le
font observer similairement Schmidt (op.cit.) et Haynes (op.cit.) sur la question du bien-étre animal,
est son manque de reconnaissance, et le manque de fonds qui lui est dévolu. Elle est alors plus
sujette a des influences externes, ce qui pourrait expliquer I'é¢thique a dominante utilitariste et
pragmatique qui irrigue actuellement les recherches sur la question de I'animal d'élevage.

C'est donc dans le domaine de la Post Normal Science que nous proposons d'envisager le bien-
étre animal et de considérer son approche éducative dans le champ des questions socialement vives
(QSV). Comme toute question socialement vive (Legardez et Simonneaux, 2006), le bien-Etre
animal fait I'objet de controverses aussi bien dans le monde scientifique relativement aux savoirs et
pratiques de référence, que dans le monde social ou il fait I'objet d'un traitement médiatique, les
scientifiques y avangant plus ou moins explicitement leur positionnement éthique, en fonction de
leur sensibilité et de leur difficulté a s'emparer d'un concept nouveau alors que certains d'entre eux
avaient fait jusqu'a présent la promotion de la production animale (Bourdon, op.cit.). Faisant I'objet
d'une prise en compte dans les curricula prescrits de I'enseignement agricole comme nous
l'observerons ultérieurement, les enseignants et acteurs du monde éducatif peuvent se sentir alors
démunis pour traiter de telles questions.

Emprunte d'incertitudes dans les savoirs de référence et son implication sociale (Simonneaux et
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Simonneaux, 2011), la question socialement vive du bien-étre animal interroge la sensibilité de
l'animal tout particuliérement au regard de sa souffrance, mais aussi de sa conscience. L'incertitude
relative aux caractéristiques biologiques et psychologiques de l'animal, contribue a interroger
I'éthique de la relation que 'Homme entretient avec 1'animal. En d'autres termes, le concept de bien-
étre animal est un concept éthique pour lequel la science tente d'élaborer des données objectives
(Dantzer, 2002), mais ces données sont porteuses d'incertitudes, et elles-mémes génératrices de
controverses ¢thiques. Celles-ci mettent en tension raison, valeurs et affectivité, les inscrivant dans
une plus ou moins grande complexité.

La question du bien-étre animal en élevage s'inscrit depuis 1976 dans la remise en cause des
effets néfastes de l'industrialisation de l'agriculture. Beck (2001) qui fait référence dans le courant
des questions socialement vives (Legardez et Simonneaux, op.cit.) insiste sur les risques issus du
développement industriel et invite a une modernisation réflexive qui s'appuie sur un apprentissage
critique de la rationalité scientifique. Par risque, il entend « above all radioactivity (...), but also
toxins and pollutants in the air, the water and food stuffs together with the accompanying short and
long-term effect on plants, animals and people » (Beck, op.cit., p. 22). 1l inscrit donc le risque dans
une dimension qui dépasse les risques personnels.

La question socialement vive du bien-Etre animal fait moins l'objet de risques comme bons
nombres de questions socialement vives qu'elle ne reléve d'une question relative a notre sensibilité.
Certes, la cruauté envers I'animal peut conduire a la cruauté humaine. Mais cet argument est a la
marge de la problématique contemporaine du bien-Etre animal. La question du bien-&tre animal n'est
pas congue comme un risque ; elle ne fait pas partie d'une société du risque qui s'inscrit dans la peur,
mais plutot d'une société qui étend sa sensibilité a 1'animal et qui s'accompagne d'un sentiment de
culpabilité. Nous nous fonderons sur deux auteurs pour étayer nos propos, un chercheur en
sociologie d'une part, et une chercheure en sciences de 1'éducation de l'autre. Selon le sociologue
Guichet (2011), la question du bien-€tre animal n'émerge pas ex-nihilo. Le sentiment, généré par la
création de grandes unités industrielles, responsables de souffrance, et d'une vie éthologiquement
déréglée, est d'autant plus important que la sensibilité¢ a 1'égard de l'animal est liée a celle de
I'Homme a 1'égard de la douleur en général et de la sienne en particulier. La douleur et la souffrance
de maniere générale apparaissent moins justifiables. Monnier (2012), chercheuse en sciences de
I'éducation, considere, en se fondant sur les théories psychanalytiques avancées par Mélanie Klein,
que nous traversons une crise de dévalorisation de la terre-meére (au travers des effets déléteres sur la
nature dont nous sommes responsables), qui s'accompagne de tentatives de réparation dans
lesquelles s'enracine notre comportement éthique face a I’environnement. Il y aurait, traversée par
un sentiment de culpabilité, une urgence de la réparation. Elle conclut en invitant a une éducation de
la posture éthique. La question du bien-étre animal reléverait donc du dialogue entre sensibilité et
culpabilité. Sa vivacité résulte des controverses associées aux différents positionnements éthiques
que cette notion génere et que l'incertitude des savoirs et la variabilité des définitions proposées au
bien-étre animal contribuent a alimenter.

La didactique des questions socialement vives ont fait 'objet de nombreux travaux de recherche
et nous interrogerons plus spécifiquement dans le chapitre suivant comment la dimension éthique y

72



est questionnée.

1.3. La prise en compte de la dimension éthique dans les questions
socialement vives

« La morale est lucide, parfois extra-lucide, en résistant a la barbarie de l'esprit » (Morin, 2004,
p.79).

Lipovetsky (1992) distingue trois phases essentielles dans l'histoire de la morale : une phase
théologique (avant le XVIIle), une phase laique moraliste de 1800 a 1950 et une phase post-
moraliste de 1950 a nos jours.

La premicre est portée par les principes moraux bibliques. La seconde qui s'appuie sur la pensée
des Lumicéres cherchait a jeter les bases d'une morale indépendante des dogmes religieux. La morale
vient de I'Homme et les principes moraux sont pensés comme des principes universels. C'est la
constitution de la morale naturelle. Mais comme le fait observer Lheureux (2012), en s’émancipant
de l'esprit de religion, le processus lui emprunte la notion de devoir absolu et propose une éthique
sacrificielle fondée sur le devoir. Dans une approche post-moraliste, la société stimule davantage les
désirs, le moi, le bonheur et le bien-étre plutdt qu'un idéal d'abnégation et d'obligations. Depuis les
années 1950, I’émergence du bien-étre font que nos sociétés ne sont plus dominées par des
impératifs de devoir difficile, mais par la préoccupation du bonheur, de la réussite et des droits de
l'individu... voire de l'animal.

L'école ne suit cependant pas cette évolution dans les mémes périodes. L'école qui précede les
réformes de Jules Ferry jusqu’en 1880 prone une morale religieuse. Ferry, qui souhaite alors une
morale indépendante de la religion, envisage une nouvelle organisation pédagogique de 1’école et de
I'éducation morale en la laicisant.

Piaget (1931) explique le role de 1'école dans la formation a la compréhension entre humains. Il y
est question de solidarité, et de la complémentarité entre logique et morale. Il dénonce les ratés de
I’éducation qui sont a I’origine du nationalisme et du racisme. Dans une conférence prononcée lors
du quatrieme cours pour le personnel enseignant il (cité par Lheureux, 2012) définit le but ultime de
I'éducation notamment au travers de l'altruisme et du désintéressement. Il met en garde contre les
dérives de la manipulation des ¢éleves, et présente les fondements de son autonomie.

Avec la période post-morale, 1'école fait alors réfléchir aux principes moraux comme 1’honneur,
la prise de responsabilité, la tolérance. Mai 1968 annonce le déclin de la morale laique, et avec lui
un discrédit de la morale. Le mot morale disparait pour laisser place notamment a une éducation a
la citoyenneté. Entre 1970 et 1980, 1’éducation est plus civique que morale, avec le souci de
développer I’esprit de responsabilité. En 1980, il est rappelé que I'enseignement doit permettre entre
autre 1'éveil de la solidarité tout en favorisant I'épanouissement harmonieux de l'enfant, pour lui-
méme et pour son insertion heureuse dans une collectivité organisée (ibid.).
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Pour le philosophe Morin (2004) ou le psychologue Wilber (1996), 1'autonomie de la science
moderne exigeait la disjonction entre la connaissance et 1'éthique. Avec le développement des
techno-sciences, c'est tout d'abord une éthique de protection humaine qui exige de faire a nouveau
dialoguer sciences et éthique. L'éthique de production par ses finalités émancipatrices de I'humain a
conduit a des actes non éthiques a l'égard des autres €tre vivants. Comme le dit Morin (op.cit.), toute
¢thique supérieure porte en germe 1’accomplissement d'actes de tortures, de souffrance.

C'est dans ce mouvement de dialogue entre éthique et techno-sciences que naissent aux Etats-
Unis les socio-scientific issues (SSI) conceptualisées par Zeidler et Sadler (2008). Pour ces auteurs,
il s'agit d'un terme qui subsume ce que les Science-Technologies-Société (STS) avaient a offrir, en
considérant la dimension éthique des sciences, le raisonnement moral et le développement
émotionnel de I'étudiant. En effet, 1'enseignement des STS (Science-Technologies-Société) permet
certes de stimuler l'intérét dans l'apprentissage, d'avoir une compréhension des savoirs, et
d'apprécier les liens entre science, technologie et société (Aikenhead, 1985). Il développe une
habitude de l'esprit (en favorisant le scepticisme), il maintient un esprit ouvert, fait acquérir les
capacités de l'esprit critique, reconnait les multiples formes des problématiques, fait accepter
I’ambiguité, et favorise 'empowerment de 1'¢leve (Zeidler, Sadler, Simmons et Howes, 2005). Mais,
selon ces mémes auteurs, il se focalise sur I’impact des développements techniques et scientifiques
dans la société en omettant explicitement les questions morales-éthiques engagées dans une prise de
décision. Selon Zeidler, Walker, Ackett et Simmons (2002), les SSI ont une plus grande portée en
considérant les dimensions éthiques de la science, le raisonnement moral de l'enfant et le
développement émotionnel de 1'¢leve. Zeidler et Sadler (op.cit.) proposent ainsi une nouvelle
orientation a I’enseignement traditionnel de la science, science qui doit étre impliquée sur un plan
¢thique, politique et sociale.

La notion ou le concept de « questions socialement vives » (QSV) apparait au début des années
2000 dans le champ des recherches en éducation francaise (Legardez et Jeziorski, a paraitre). Les
équipes de recherche de l'universit¢ d'Aix Marseille et de 'ENFA de Toulouse la définissent au
travers de la relation aux savoirs avec des degrés de vivacité, soit dans les savoirs de référence, soit
dans les savoirs sociaux (Legardez, 2004). « Les QSV situent la controverse scientifique et sociale,
la complexité, la construction de l'expertise, l'évaluation de la preuve, l'incertitude et le risque au
ceeur du processus d'enseignement-apprentissage » (Simonneaux et Simonneaux, 2014, p. 7). Les
QSV (questions socialement vives) portent dans leurs controverses les systémes de valeurs en jeu.
Les savoirs impliqués dans les QSV sont engagés et contextualisés. Une didactique des QSV remet
en cause une seule décision rationnelle et valable, les conflits d’intéréts pouvant conduire a des
décisions divergentes, en fonction de l'implication sociale, des idéologies et des valeurs. La vivacité
et l'engagement qu'ils supposent témoignent des valeurs en jeu. Ces questions sont vives dans la
société¢ dans la mesure ou elles représentent un enjeu pour la société et suscitent des débats, voire
des conflits. Elle font souvent 'objet d'un traitement médiatique qui fait que les acteurs scolaires en
ont connaissance.

Elles sont aussi vives dans les savoirs de référence car elles donnent lieu a des débats souvent
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vifs a propos de savoirs scientifiques et/ou des pratiques sociales de référence. Une question
doublement socialement vive dans la société et dans les références pourra donc apparaitre comme
particuliérement vive dans 1’école et la formation (Legardez et Simonneaux, 2006). L'insistance sur
les savoirs est originellement fort, mais Simonneaux et Simonneaux (a paraitre) soulignent qu'il est
important d'étre aussi en mesure d'analyser 1'impact de points de vue émotionnels et éthiques.

Les chercheurs ne sont cependant pas tous unanimes quant a l'instauration, ou plutot a la
restauration d'un dialogue entre les sciences dites dures et les sciences humaines (Levinson, 2007),
observations que nous avons faites dans le cadre spécifique du bien-étre animal. Donnelly et Hall
(cités par Levinson, op.cit.) consideérent que les pédagogies qui auraient pour but d'humaniser les
sciences sont épistémologiquement mal avisées. D'autres, au contraire invitent a intégrer dans
I'éducation scientifique la moralité au lieu de la limiter a une information de savoirs scientifiques
(Berkowitz et Simmons, 2003), pour les équiper de compétences de raisonnement qui ne soient pas
fondées sur la seule argumentation scientifique (Zeidler et Sadler, 2008 ; Choi, Lee, Shin, Kim et
Krajcik, 2011), et/ou de permettre des prises de décisions (Fowler, Zeidler et Sadler, 2009). Les SSI
et les QSV visent, de part leur nature, a permettre ce dialogue dans la mesure ou les considérations
morales y sont centrales (Sadler et Zeidler, 2002 ; Zeidler et Keefer, 2003 ; Zeidler, Sadler,
Simmons et Howes, 2005 ; Simonneaux et Simonneaux, a paraitre). Elles décrivent des dilemmes
sociétaux avec des liens conceptuels, procéduraux ou technologiques avec a la science. La science
et la société¢ n'y sont pas envisagées comme deux entités indépendantes, mais bien comme
inséparables (Sadler et Zeidler, 2002). Les SSI et QSV ne possédent jamais de conclusions simples.
Elles intégrent la moralité comme un aspect intrinseque d’événements particuliers, de situations, ou
de questions associés a la culture ou ils se déroulent. Elles sont donc morales de manicre inhérente
car elles impliquent des standards prescriptifs, universels et généralisables basés sur les conceptions
du bien-étre humain, la justice, et les droits, et pouvant s'inscrire dans des prises de décision relevant
d'une philosophie déontologique, conséquentialiste, ou associée au care. Pour Sadler et Zeidler
(2004), les SSI permettent un type de raisonnement qui s'appuie sur la gamme des pensées
rationnelles, intuitives et émotives et qui invoque la pensée imaginative pour naviguer au travers des
problémes posés. Raisonner n'est donc pas un moyen d'éviter 1'émotion et l'intuition. Elles
encouragent un sens du soi éthique a 1'égard du monde social et naturel (Zeidler, 2013, Fowler et al.
2009). Les décisions prises par différents publics du college a l'universit¢ sont fortement
déterminées par des considérations morales (Zeidler et Sadler, 2008), mais aussi des affects et
l'expérience personnelle (Zeidler et Schafer, 1984). Sadler et Zeidler (op.cit.) montrent que les
¢léves peuvent avoir un jugement moral en se fondant (1) sur des raisonnements moraux relevant
des conséquences possibles ou des principes moraux en jeu, (2) sur leurs émotions (dont 'empathie,
que les auteurs congoivent ici comme une émotion) sachant que les émotions sont envisagées
comme rationnelles, (3) enfin sur I’intuition morale, la personne n'élaborant pas un raisonnement,
mais ne faisant qu'exprimer sa position sans pouvoir argumenter. Certains ¢léves, plus
minoritairement, n'envisagent pas de dimension morale. Sadler (2004) et Sadler et Zeidler (2004)
montrent que la moralit¢ contribue au raisonnement informel dans le cadre de démarche de
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négociation sur les SSI.

Les SSI peuvent ainsi favoriser le développement de la sensibilité morale dans la mesure ou cette
sensibilité est liée au contexte (Fowler et al., 2009), elles peuvent mobiliser des compétences
¢thiques pour prendre des décisions intelligentes (Sadler, 2004). Elles peuvent développer un sens
des valeurs en tant que citoyens du monde dans la mesure ou les valeurs sont nécessaires a prendre
en compte pour agir de maniére responsable et montrer de la compassion (Choi, Lee, Shin, Kim et
Krajcik, 2011). Ces auteurs considerent notamment trois éléments clefs que le citoyen du monde
devrait avoir : une vision du monde écologique, une responsabilité socio-scientifique et une
compassion morale et sociale, celle-ci relevant de I'empathie, du care et du respect pour d'autres
humains et d'autres étres vivants (Gilligan, 1987 ; Ruiz et Vallejos, 1999).

Les différentes recherches que nous venons de citer conduisent a interroger les liens qui unissent
les dimensions éthiques, affectives et cognitives de 1'éléve sur une question relevant des QSV/SSI.
Ce sont ces mémes liens que nous proposons d'interroger au travers de ce que pourrait étre une
éducation a l'empathie a I'égard de l'animal, en introduisant une conception de l'empathie qui
dépasse les seules dimensions émotionnelle et affective, mais qui y intégre les dimensions éthiques
et cognitives.
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CHAPITRE Il : Le concept d'Empathie : vers une proposition de
modélisation

Lorsque nous envisageons 1'enseignement du bien-étre animal comme une éducation a l'empathie
interspécifique, nous nous appuyons sur les propositions de plusieurs chercheurs. Lors de la
conférence internationale « Animal welfare education : everyone is responsible » qui se tint a
Bruxelles les 1 et 2 octobre 2010, le responsable de la commission européenne John Dally
l'introduisit en mettant en exergue le nécessaire dialogue qu'il s'agit d'entretenir entre valeurs et
sciences pour permettre une éducation au bien-étre animal. Les valeurs qu'il avangait relevaient de
la solidarité, du respect, de la compassion et de l'empathie. A l'instar de Thompson et Gullone
(2003), ou de Hills (1993), plusieurs des chercheurs présents (Turner, 2010 ; Muldoon, Williams,
Lawrence, Lakestani et Currie, 2009) considérerent 1'éducation a I'empathie comme la réponse la
plus adaptée a I'enseignement du bien-€&tre animal.

Parmi les arguments scientifiques qui justifient la promotion d'une éducation a l'empathie dans le
souci du bien-étre animal, il en est du manque d'empathie (a 1'égard de 'humain et du non-humain)
qui peut dans certaines conditions contribuer a une cruauté délibérée envers les animaux (Thompson
et Gullone, 2006), ou tout du moins a un traitement délétére des animaux (Taylor et Signal, 2005).
Selon Mellor et Stafford (2009), le bien-étre animal conduit I'humain a avoir une considération
empathique a 1'égard des animaux, a faire s'exprimer sa sensibilité et l'invite a développer des
stratégies de soin innovantes. L'empathie s'avére corrélée positivement a un intérét pour le bien-&tre
de l'animal (Broida, Tingley, Kimball et Miele, 1993 ; Hills, 1993 ; Mathews et Herzog, 1997 ;
Galvin et Herzog, 1994). A partir d'une étude réalisée sur 3413 propriétaires de chiens, Ellingsen,
Zanella, Bjerkas et Indrebo (2010) montrent que les individus qui s'averent plus intuitifs (l'intuition
¢tant évaluée au travers de leur capacité a identifier le niveau de douleur de chiens dans différentes
situations) et plus empathiques (évaluer au travers de la Animal Empathy Scale) traduisent plus
fréquemment des attitudes favorables au bien-étre des animaux de compagnie. L'empathie serait
donc selon eux le meilleur facteur permettant de prédire comment les personnes évaluent la douleur
de leur chien. Cependant le niveau de corrélation (r = 0,58) entre I'empathie a I'égard de 1'animal et
l'attitude positive vis-a-vis des animaux de compagnie est modéré. D'autres processus sont aussi
impliqués lorsqu'une personne observe la peine de l'animal.

L'empathie favorise donc des attitudes et des comportements positifs, relevant du souci de I'autre,
aussi bien dans les relations humaines (Hoffman, 2000), que dans les relations interspécifiques.

Avant d'interroger ce qu'un tel choix de décliner 1'éducation au bien-étre animal comme une
¢ducation a l'empathie a I'égard des étres non-humains suppose, il nous parait nécessaire de définir
plus avant la notion polysémique d'empathie. Etant la notion centrale de notre thése, nous y
consacrerons toute le deuxiéme chapitre.

La notion d'empathie ne fait pas I'objet d'une définition consensuelle. Apres avoir mis en lumiére
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les différents sens qui lui sont attribués, nous proposons de le définir au regard de la complexité du
systéme humain et du systéme interactionnel humain-animal. Nous conclurons en proposant une
modélisation du processus empathique.

2.1. L'empathie : un concept nomade polysémique

L'empathie constitue un domaine d'investigation au carrefour de la psychologie du
développement, de la philosophie, de la sociologie et des neurosciences.

Dans sa thése, Vischer (1873) introduit le terme « Einfiihlung », traduit ultérieurement par le
terme d'intropathie puis par celui d'empathie, comme contribution a une Esthétique qui
s'appliquerait notamment aux ceuvres d'art. Il ne cherche pas a exprimer un phénomene de
« compréhension » affective ou cognitive vis-a-vis d'autrui mais le sentiment que nous pouvons
ressentir a 1'égard d'une forme dénuée de vie propre sur laquelle nous transférons nos propres
émotions. Ainsi congue, I'Einfiihlung n'est en rien une décentration de soi en direction de l'autre,
mais plutdt une projection de soi-méme dans un objet au travers d'un acte égocentrique (Elie, 2012).
Les travaux ultérieurs de Vischer et de Lipps, ce dernier étant souvent considéré dans la littérature
comme le pere de ’empathie, vont conduire a faire évoluer la conception initiale de I'Einfiilhung, en
l'ouvrant a la relation a un étre vivant : « seul ['amour naturel envers l'espéce me permet
d'accomplir un parfait transfert spirituel ; grdce a lui, je ne me sens pas seulement moi-méme, mais
J'éprouve en méme temps ce que ressent un autre étre » (Lipps, 1903, p. 75).

Dans cette conception qui positionne I'empathie dans le champ de la psychologie, le sujet
s'inscrit dans une compréhension affective de I'Autre®, motivée par l'amour. Il ne s'agit plus alors
d'une simple projection égocentrée portée sur un €tre vivant, mais plutét d'une forme de connivence
a son égard. En éprouvant le ressenti de I'Autre, au travers de ses mouvements et de ses expressions
affectives, le sujet est amené de maniere inconsciente a vivre une imitation interne et a faire ainsi
lI'expérience correspondante des mémes sentiments et des mémes effets kinesthésiques (Lipps,
op.cit.), mais sont-ils les mémes ? Pour Lipps, I'empathie ne donnerait lieu a l'intervention d'aucun
processus cognitif ou associatif. Elle se réduirait alors a une forme de contagion émotionnelle?.

Plusieurs chercheurs se sont démarqués de la définition proposée par Lipps. Decety et Meyer
(2008), Favre, Joly, Reynaud et Salvador (2005), Hoffman (1987), Eisenberg (1988) ou Pacherie
(2004) font de I'empathie un processus qu'ils distinguent au moins partiellement de la contagion
émotionnelle sans aboutir & un consensus. Selon eux, la contagion émotionnelle conduit & un
partage non-conscient de I'émotion, sans qu'il y ait distinction de soi et de l'autre alors que
I'empathie est un processus affectif dont la personne est consciente et qu'elle éprouve en réponse a
I'état affectif d'un Autre. Rogers (1968) souligne que I'empathie devrait conduire dans le champ
thérapeutique a ressentir les composantes et significations émotionnelles d'autrui comme si I’on était

26 Dorénavant nous distinguerons autrui associé a un humain et Autre associé a un étre vivant non-humain.
27 La contagion émotionnelle désigne le phénomene de propagation d'une émotion d'un individu a l'autre.
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cette personne, sans jamais oublier le "comme si" (Rogers, op.cit.). L'empathie suppose une
distanciation entre soi et autrui.

Si ces auteurs s'accordent avec Lipps sur le fait que 1'empathie est bien une réponse émotionnelle,
celle-ci est liée a la capacité que la personne a a prendre la perspective de l'autre, et a la
compréhension qu'elle a du contexte relevant de l'expérience de l'autre. Des facteurs cognitifs
interviendraient donc au méme titre que des facteurs affectifs dans le processus empathique. Pour
Pacherie (op.cit.), I'empathie est une simulation émotionnelle en vu de comprendre 1'éprouveé
émotionnel d'autrui.

D'autres auteurs encore n'y voient qu'un processus cognitif ; 1'empathie se réduirait alors une
prise de perspective, qui conduirait un étre vivant a observer un autre étre vivant pour réaliser la
méme activité (Titchener, 1915). Cette notion de « prise de perspective » est définie comme la
tendance a spontanément adopter le point de vue psychologique des autres et a imaginer comment
l'autre est affecté par sa situation sans confondre ses sentiments avec ceux de l'autre (Davis, 1983).
Plus récemment, Jorland (2004) reprend cette définition : « ['empathie consiste a se mettre a la
place de l'autre sans forcément éprouver ses émotions » (p. 20). En s'appuyant sur les recherches en
¢thologie et en neurologie, le philosophe considére nécessaire de distinguer le processus de
contagion émotionnelle de celui de compréhension de l'autre qui ne font pas l'objet des mémes
processus neuronaux et qui ne donnent pas nécessairement lieu aux mémes effets. Dans le premier
cas, l'individu peut souhaiter se protéger lui-méme, dans le second cas, il peut étre amené a aider
1'Autre.

Le terme d'empathie est ainsi utilisé pour décrire divers phénomeénes relationnels entre deux étres
vivants. Pour dépasser ces divergences de regard, Preston et de Waal (2002) proposent un modele
intégrateur (PAM : perception-action model) qui conduit a concevoir l'empathie comme un
processus de perception-action. Selon eux, « attended perception of the object's state automatically
activates the subject's representations of the state situation, and object, and that activation of these
representations automatically prime or generates the asociated autonomic and somatic responses,
unless inhibited » (ibid., p. 4). L'empathie peut, selon ces mémes auteurs, intégrer des phénomeénes
tels que la prise de perspective (« perspective taking ») qui est selon eux synonyme d'empathie
cognitive ou encore de « true empathy », la contagion émotionnelle (« similar emotion is aroused in
the subject as a direct result of perceiving the emotion of the object » (ibid., p. 4)), mais aussi un
sentiment de culpabilité, ou un comportement d'aide (« actions taken to reduce the object's
distress » (ibid, p. 4)). La perception et la représentation d'un Autre peut donc engendrer des
phénomenes affectifs, cognitifs et moteurs (actions a 1'égard de 1'autre)

Le modéle PAM a l'intérét d'envisager I'empathie non pas comme propre a 'Homme, mais a
plusieurs mammiferes supérieurs. Cependant le fait qu'il intégre différents processus sous un méme
modele explicatif I'a fait considérer tantdét comme trop englobant, tantdt comme trop restrictif, et a
donné lieu a plusieurs critiques. Il réunit d'une part une variété de processus qui n'ont pas les mémes
effets. La sympathie, dont il est fait parfois mention dans l'article comme susceptible de faire partie
de l'empathie, est par exemple une réponse émotionnelle a la compréhension de I'état affectif
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d'autrui sans que les états affectifs générés soient similaires a ceux engendrés par la contagion
émotionnelle (Eisenberg, 1988). le modele laisse de coté d'autres processus qui relevent du champ
de I'empathie. Ainsi ne prend-il en compte que des phénomenes qui ne requieérent pas une activité
consciente et n'intégrent pas les processus générés par des comportements volontaires et sur lesquels
s'appuient pourtant certaines démarches psychothérapeutiques. La nécessaire perception d'un Autre
que le modéle suppose conduit aussi & omettre des réponses empathiques induites par la mémoire,
I'imagination, la lecture ou I'écoute (Gordon, 2001). Hoffman (2000) distingue pour sa part cinq
modes d'éveil empathique : les trois premiers sont automatiques, non verbaux, affectifs et
essentiellement involontaires : le mimétisme (réaction isomorphe a I'expression des comportements
et émotions d'autrui qui nous fait ressentir ce que ressent I'Autre), le conditionnement classique
(sentiment de détresse empathique face a I'Autre en souffrance), les associations directes liées aux
indices relatifs a la victime et a sa situation mais mettant en ceuvre des processus cognitifs
« superficiels ». Les deux autres sont des modes cognitifs volontaires d'un plus haut niveau :
l'association « médiée » (« mediated association »), l'association d'indices issus de la victime ou de
la situation et de ses propres expériences passées de souffrance, I'association étant réalisée par la
médiation d'informations langagieres de la victime ou sur la victime ; la prise de perspective, dans
laquelle la personne imagine ce que la victime ressent et comment elle-méme se sentirait dans
pareille situation. Ces deux derniers modes ne supposent pas nécessairement la présence de la
victime.

L'empathie est donc sujette a des divergences de conception, voire des controverses aussi bien
intra qu'interdisciplinaires dans le monde scientifique, notamment autour des questions suivantes :
(1) l'empathie est-elle un concept pertinent ?, (2) I'empathie est-elle innée ou acquise ?, (3)
I'empathie se réduit-elle uniquement a une dimension affective ou intégre-t-elle des processus
cognitifs et moraux ?, (4) quels sont les processus qui relévent de I'empathie ?, (5) quels facteurs
influencent les processus empathiques ?, (6) I'empathie est-elle nécessairement morale ? Nous nous
proposons d'en donner quelques illustrations.

Plusieurs chercheurs s'accordent sur la difficulté d'obtenir une description et une explication
consensuelle de I'empathie (Anderson et Keltner, 2001 ; Attigui et Cukier, 2011). « Il est bien
difficile de conceptualiser quelque chose qui a été tour a tour décrit comme une connaissance
inductive, un processus inférentiel, un type précis de communication, une méthode d'observation,
une aptitude, une capacité imitative, une émotion vicariante, une forme de contagion émotionnelle,
un procede de collecte de données, une facon de traiter l'information, une aptitude, un moyen de
comprendre » (Reed, 1984, p. 7). Watzlawick (1991) déclarait ainsi que I'empathie comme d'autres
monades font partie de ces éléments métaphysiques qui sont créés par les chercheurs et qui les
conduisent a vouloir y recourir pour expliquer des comportements observables. « Ces notions, qui
s’obscurcissent a mesure qu'on les étudie, s'apparentent a des chimeres et suscitent, en particulier

(...) un scepticisme croissant.» (p. 15).
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A la lecture des controverses et des divergences de regard sur l'empathie, il nous semble
nécessaire de s'interroger sur le « territoire » circonscrit par le phénomene empathique et les cartes
qui en sont élaborées pour reprendre les termes de la formule célébre de Korzybski (2003).
Rappelons deux prémisses de la sémantique générale que pose le linguiste. « /. Une carte n'est pas
le territoire (les mots ne sont pas les choses qu'ils représentent). 2. Une carte ne couvre pas tout le
territoire (Les mots ne peuvent pas couvrir tout ce qu'ils représentent) ». (p. 64). Ces différents
principes traduisent, a notre avis, les dilemmes et controverses scientifiques relatives a 1'empathie.
Le mot empathie (la carte) ne dit rien de ce qu'est 'empathie (le territoire qu'il recouvre), comme
phénoméne que nous percevons. La polysémie du terme témoigne des différentes cartes qui ont été
construites pour tenter de la comprendre mais ne peuvent en offrir qu'une conception réductrice.
L'empathie n'est toujours qu'une carte ¢laborée a partir de 1'observation de certains phénomeénes
dans certains contextes. Si les contextes changent, la carte ne décrit plus le méme territoire.

Ainsi certains chercheurs (Lipps, op.cit.) se référent a une empathie qui s'exprime a partir de
I'éprouvé soit de la souffrance, soit plus généralement de l'affectivité de l'autre ; d'autres (Wispé,
1986 ; Jorland, 2004) considerent une empathie comme cognitive a I'égard des intentions de 'autre.
D'autres encore envisagent I'empathie au travers de sa dimension affective et cognitive (Decety et
Jackson, 2004 ; Eisenberg et Eggum, 2009). Les finalités de 1'empathie peuvent étre auto ou allo-
centrées. ainsi Bergson (1959) cite l'exemple de la guépe paralysant différents types de proies
avant d'y pondre ses ceufs et qui voit dans sa capacité a s'adapter aux spécificités anatomiques de
I'h6te une dimension empathique qui serait présente dans 1'ensemble du régne animal. Nous sommes
bien loin de la définition qu'en donnait Lipps et qui faisait de l'amour de I'Autre le principe
intentionnel de I'empathie. Ainsi l'empathie serait tant6t un simple processus cognitif sans
connotation éthique, et reviendrait a s'inscrire dans notre relation au monde, tantot s'habillerait de
principes altruistes. Du choix du territoire dépend le choix de la carte.

Nous nous proposons d'interroger l'empathie en considérant deux systémes : d'une part le
systeme- humain et d'autre part le systéme interactionnel de I'humain dans sa relation a I'animal.

2.2. L'empathie chez I'humain congu comme un systéme

Nous nous proposons de questionner ce qui fait de I'humain, vu comme un systéme complexe, un
étre susceptible d'empathie. Dans son approche de la complexité, Morin (2001) nous invite a
considérer 'humain au travers du systéme trinitaire individu-société-espéce qui fait de chaque
individu une unité toute particulicre et de I'ensemble des individus une diversité illimitée. Ces trois
dimensions sont tout a la fois complémentaires et contradictoires, a l'origine de tensions qu'il est
nécessaire de considérer au regard des finalités a attribuer a une éducation a l'empathie (Morin,
2004).
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2.2.1. L'empathie chez I'humain congu comme une espéce

Pour Lipps (op.cit.) puis plus récemment Pelt et Steffan (2004), I'empathie, l'altruisme et la
solidarité font parti d'un «instinct naturel ». Lipps (op.cit.) donne l'exemple de 1'équilibriste qu'il suit
des yeux, évoluant sur sa corde: ses mouvements et ses expressions affectives sont
« instinctivement » imitées chez les spectateurs par des impulsions kinesthésiques et par
l'expérience de sentiments correspondants. De Wall (2009) consideére que l'empathie s'appuie sur
une longue histoire évolutionniste et est une caractéristique commune a certains animaux et a
I'Homme, et il en congoit une continuité phylogénétique. « L'empathie est une part de notre
héritage aussi ancienne que la lignée des mammiferes » (ibid., p. 303). Selon ce méme auteur,
I'empathie plusieurs enveloppes avec au coeur une propension a répondre a 1'état émotionnel d'autrui
(la contagion émotionnelle). Autour de ce noyau présent chez une multitude d'especes, 1'évolution a
donné lieu a la construction de capacités plus élaborées, telles que le souci des autres et I'adoption
de leurs points de vue (« perspective-taking »).

Hoffman (2000) voit I'empathie comme ayant permis de créer une cohésion sociale contribuant
ainsi a une meilleure qualité de vie. Les causes, dites causes ultimes (Mayr, 1961) de 1'empathie
seraient responsables de I'évolution de l'information génétique de 1'espéce humaine, mais aussi de
certaines espéces animales.

La découverte des neurones-miroirs dans les années 1990 (Rizzolati et Sinigaglia, 2007)
permettrait d'expliquer le mécanisme de la compréhension d'autrui et viendrait confirmer les
fondements génétiques de I'empathie chez I'Homme. Si nous observons autrui souffrir (qu'il s'agisse
d'une douleur physique ou d'une souffrance psychique) ou agir, des régions cérébrales s'activent,
réseau de structures nerveuses identiques a celles impliquées dans les mouvements ou la souffrance.
Les neurones-miroirs ne caractérisent pas uniquement les humains. Ils ont été identifiés en premier
lieu chez les singes macaques (Gallese, Fadiga, Fogassi et Rizzolati,1996).

Une des hypothéses de l'absence ou du manque d'empathie s'est fondée sur la présence
d'anomalies dans le systéme neurones-miroirs. La seconde avanga une capacité de reproduction en
miroir mais l'hypersensibilit¢é ou I'hyperperméabilit¢ de la personne la conduirait a bloquer
défensivement la perception de stimuli en cas d'affects négatifs (Simas et Golse, 2008). Dans ces
deux cas de figure, nous pouvons nous interroger sur les possibilités de mises en ceuvre et les effets
d'une éducation a l'empathie.

2.2.2. L'empathie chez I’lhumain congu comme un étre social

Rifkin (2011), dans sa conception d'un développement socio-anthropologique de l'empathie,
postule que la conscience humaine a évolué au cours de I'histoire en passant successivement par
différents stades. Il caractérise le premier stade, dit le stade mythologique (civilisation des
cueilleurs-chasseurs) par une identité personnelle inexistante, ou l'unité sociale de base est la
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famille. Si I'individu peut exprimer une détresse empathique, un « je » insuffisamment structuré ne
lui permet pas de rentrer en véritable empathie a l'égard d'un autre vu comme autre. Avec la
révolution du néolithique et la multiplication des échanges qui se développent, émerge aussi le moi
qui se développe avec la conscience théologique, et la prise de conscience que tout individu a une
histoire, un passé, un présent et un futur. La poussée empathique se développe tout particuliérement
avec le christianisme, puis avec le mouvement humaniste. La révolution industrielle a libéré les
gens de vieux liens communautaires et a nourri un sentiment de libert¢ individuelle et d'identité
personnelle. Les valeurs de survie font place a des valeurs matérialistes et finalement des valeurs
d'expression personnelle. Ces évolutions refléteraient les changements de conscience. Si l'empathie
existe dans toutes les cultures, son envergure différe : dans les sociétés de cultures traditionnelles
I'empathie se limite aux relations parents-enfants, et a la famille étendue. Avec les révolutions de
I'énergie et des communications, les structures sociales se complexifient et les liens empathiques
s'¢largissent. Rifkin (op.cit.) voit dans la civilisation occidentale un pic mondial de I'empathie, avec
la multiplication des échanges, non seulement commerciaux mais aussi relationnels et
communicationnels. Mais ce grand bond de la conscience empathique repose sur des phénomenes
qui dévastent la planéte et appauvrissent une partie de 'humanité. L'auteur pose alors la question de
la capacité de traduire les valeurs post-matérialistes en une stratégie politique, économique et
culturelle viable.

2.2.3. L'empathie chez I'humain congu comme un individu

Nous nous en tiendrons dans ce chapitre a différents regards portés sur 1'empathie dans théories
du développement psychologique de 1'individu puis aux conceptions véhiculées par la psychologie
des profondeurs et la psychologie humaniste.

2.2.3.1. Ce qu'en dit la psychologie du développement

La contagion émotionnelle qui apparait chez les nouveau-nés des les premiers jours serait le
précurseur de I'empathie (Decety, 2003) Celle-ci se développerait trés tot dans 1'évolution du bébé
mais serait uniquement intraspécifique : le jeune enfant ne réagit pas aux cris d'autres especes. Cet
¢veil empathique, partagé par d'autres mammifeéres, permettrait de comprendre les émotions
d'autrui : autrui est comme moi-méme. Il serait a I’origine de I'altruisme et d'une morale naturelle.

Les premiers comportements altruistes apparaissent a 12 mois, 1'enfant pouvant alors réconforter
les personnes victimes exprimant une souffrance (Warneken et Tomasello, 2009). Vers 3-4 ans, il
développe une théorie de l'esprit, c'est-a-dire une capacité a reconnaitre les désirs, les intentions et
plus généralement les états mentaux d'autrui et a prédire les comportements.

Hoffman (2000), qui se concentre sur le role cl¢ de 1'empathie dans le développement moral,
distingue plus précisément cinq stades dans I'évolution de l'enfanten termes de détresse

84



empathique : (1) la réaction du nouveau-né a 1'écoute des pleurs d'un autre béb¢, (2) une détresse
empathique égocentrique, 1'enfant répondant aux détresses d'un autre comme si il était lui-méme en
détresse (il n'y a alors pas encore de distinction claire entre soi et autrui), (3) une détresse
empathique quasi-égocentrique, l'enfant réalise que la détresse d'un autre n'est pas la sienne, tente de
l'aider en faisant pour l'autre ce qui est bon pour lui, (4) une détresse empathique véridique, I'enfant
reconnait les sentiments de I'Autre comme différents des siens, car il réalise que 1'Autre a un état
intérieur qui ne correspond pas au sien, (5) une empathie pour l'autre qui dépasse des situations
immédiates ou l'enfant réalise que 1'Autre a une vie qui peut étre plus généralement triste ou
joyeuse. Selon Hoffman (ibid), le développement de la sensibilité empathique mire est favorisé par
les expériences disciplinaires dispensées par les parents, tout particulierement durant la période
allant de trois a dix ans. Il s'agit d'une discipline par induction et non pas par sanction. Sanctionner
l'enfant, c'est risqué de le rendre moins empathique. Agir par induction, c'est mettre en lumiere la
détresse d'autrui, montrer que le comportement de 1'enfant est responsable de cette détresse et de
suggérer une réparation. L'induction contribue au développement de la culpabilit¢ et de
l'internalisation morale chez 1'enfant. Le développement moral n'est pas acquis passivement mais un
processus actif et continu de construction, de synthése, d'organisation des informations issues des
inductions reliées a ses propres événements durant lesquels il était victime. Le sentiment de
culpabilité¢ est fondamental pour Hoffman dans l'apprentissage du développement moral de la
personne. Il distingue deux types de culpabilité : la culpabilité relationnelle (« relationship guilt »)
est générée par une relation étroite qui nous fait ne pas agresser l'autre mais qui nous fait aussi
penser a l'autre ; la culpabilité de responsabilité (« responsibility guilt ») conduit a nous sentir
responsable de quelqu'un en détresse méme si nous ne sommes pas responsables de la nuisance
créée.

En s'appuyant sur la pensée de Mélanie Klein, ¢léve de Sigmund Freud, Monnier (2012), dont
nous avons déja cité les travaux, propose une interprétation psychanalytique de ce sentiment de
culpabilité. Elle met en regard les comportements que nous entretenons avec la nature avec les
relations que le bébé entretient avec sa meére. L'Homme est habité par deux pulsions, une pulsion de
vie et une pulsion de mort. Cette derniére, au méme titre qu'elle conduit le bébé a désirer détruire le
sein de sa mere lorsque son absence crée une frustration, conduit 'Homme a désirer détruire son
habitat lorsqu'il ne lui permet pas de répondre a ses besoins. La culpabilit¢ causée par ce
comportement destructeur pourrait alors conduire I'individu a deux types de comportement : le désir
de continuer la destruction pour empécher toute culpabilité, ou celui de réparer. Dans ce dernier cas,
les comportements empathiques a 1'égard de la nature répondrait a la souffrance générée par la
culpabilité.

Les théories du développement que nous venons de décrire conduisent a envisager des stades de
développement dans l'acquisition de I'empathie et que celle-ci présente des dimensions affectives,
cognitives et morales.
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2.2.3.2. Regards de la psychologie de profondeurs et de la psychologie humaniste
sur I'empathie

Les divers regards que porte la psychologie des profondeurs sur I'Homme nous invitent a
questionner les moteurs de 1'empathie. Comme le montre Urtubey (2004), Freud congoit I'empathie
tantot comme une attitude négative qui conduirait une personne a se mettre a la place d'une autre
pour mieux en rire et se sentir supérieur, tantot sous l'angle de l'identification due a une importante
communauté affective, tantdt comme une maniere de saisir ce qui nous est étranger chez l'autre.
Pour Freud, toute empathie affective a deux mobiles possibles : que la personne puisse me
ressembler suffisamment pour que je puisse m'aimer en elle ou que je puisse aimer en lui mon
propre idéal. Si I'humain est pour Freud avant tout en quéte de plaisir et d'absence de souffrance, la
intention méme de l'empathie reste égocentrée.

« Il (un autre étre) mérite mon amour lorsque par des aspects importants il me ressemble a tel
point que je puisse en lui m'aimer moi-méme. 1l le mérite s'il est tellement plus parfait que moi qu'il
m'offre la possibilité d'aimer en lui mon propre idéal ; je dois l'aimer s'il est le fils de mon ami, car
la douleur d'un ami, s'il arrivait malheur a son fils, serait aussi la mienne ; je devrais la partager.
En revanche, s'il m'est inconnu, s'il ne m'attire par aucune qualité personnelle et n'a encore joué
aucun role dans ma vie affective, il m'est bien difficile d'avoir pour lui de l'affection.... Or, s'il doit
partager les tendres sentiments que j'éprouve sensément pour l'univers tout entier, et cela
uniquement parce que tel l'insecte, le ver de terre ou la couleuvre, il vit sur cette terre, j'ai grand-
peur que seule une part infime d'amour émane de mon ceeur vers lui, et a coup siur de ne pouvoir lui
en accorder autant que la raison m'autorise a en retenir pour moi-méme. A quoi bon cette entrée en
scene si solennelle d'un précepte que, raisonnablement, on ne saurait conseiller a personne de
suivre ? » (Freud, 1971, p. 62).

Pour Maslow (2008), un des fondateurs de la psychologie humaniste, 1'Homme est
fondamentalement bon. Et parmi les besoins qui lui permettent d'exprimer au mieux son plein
épanouissement, il identifie le besoin social d'affectivité, dont celui de donner de l'amour et de la
tendresse et d'accepter les autres avec leurs différences. L'Homme ne peut s'exprimer que dans la
mesure ou les besoins physiologiques et de sécurité ont pu trouver leurs moyens d'expression. Un tel
besoin n'est pas sans supposer une forme d'empathie morale et affective.

Ces deux mouvements, la psychologie des profondeurs et la psychologie humaniste se fondent
sur deux conceptions de I'humain fondamentalement opposées, respectivement égocentrée et allo-
centrée. Ils questionnent la intention premiere de 'Homme dans un comportement d'aide a 1'égard
d'autrui et du lien entre empathie et altruisme.

Nous avons dans cette premiere partie analysé les regards portés sur 1'empathie dans des relations

entre humains. A l'issue de cette tentative d'appréhender I'Homme empathique au travers du systéme
espece-société-individu, nous retiendrons que si l'empathie apparait faire partie de son « bagage »

86



phylogénétique, son expression est aussi conditionnée par des facteurs psychologiques et socio-
culturels et dont la motivation peut étre allo et auto-centrée.

Si il peut y avoir des tensions au sein du systéme que constitue 1'humain (Morin, 2004), ces
tensions ne peuvent étre observées qu'avec un certain point de vue sur chacun des éléments du
systeme. Or, les controverses scientifiques que cristallise 1'empathie dans les champs des sciences
du vivant ou dans les sciences humaines ne font que complexifier l'analyse de ces tensions.

Notre problématique invite & nous interroger sur les spécificités, si spécificités il y a, de
'empathie a I'égard de l'animal.

2.3. Les spécificités de I'empathie interspécifique

2.3.1. Une empathie fonction des représentations portées sur le non-humain

Avec un regard anthropologique sur la relation que I'Homme entretient a la nature, Descola
(2006) nous invite a questionner la dimension culturelle d'une empathie interspécifique. La notion
d'empathie n'est pas au coeur de sa réflexion, mais la relation entre 'Homme et la nature qu'il
analyse nous conduit a interroger la place de l'empathie dans chacune des matrices ontologiques
qu'il met en évidence, autant de modeles des différentes relations que nous entretenons avec la
nature dans le monde. Celles-ci se fondent sur les représentations que nous portons sur I'Autre non-
humain eu égard a son intériorité et son extériorité et traduisent une certaine conception sociale du
moi, du tu et du ¢a pour reprendre les termes de Martin Buber (1992). L'extériorité ou la physicalité
regroupe le corps, la physiologie, les modes alimentaires et la reproduction. L'intériorité constitue le
moi conscient, I'intentionnalité, le désir, le moi vital. La premicre matrice ontologique, l'animisme,
présente une dimension métaphysique. Elle impute a 1'humain et au non-humain une intériorité
identique, l'extériorité n'étant que des enveloppes dont les ames peuvent se veétir ou quitter pour une
autre enveloppe. Une telle conception de 1'Autre non-humain conduit a ce que nous traduisons dans
notre société par une forme de projection, d'anthropomorphisme. L'animal peut étre un beau-frere,
un parent avec lequel nous pouvons parfaitement dialoguer.

La seconde matrice, I'ontologie totémique, congoit I'humain et le non-humain dans une continuité
interspécifique des physicalités et des intériorités. A la différence de I'animisme, il s'agit plus d'une
relation a l'espéce qu'une relation a l'individu-sujet. Si Lévi-Strauss (2002), en se fondant sur la
pensée de Rousseau, congoit a 'origine du totémisme I'empathie universelle a I'égard du vivant, il
s'agit 1a plutot d'une forme de compassion ou de piti¢ naturelle que d'une tentative d'éprouver ce que
ressent I'Autre. L'acte de se relier a un animal-totem reléve plutdt d'une identification que d'une
empathie, au sens d'une reconnaissance de 1'Autre dans son altérité. L'analogisme, troisieme matrice
ontologique, fractionne le monde vivant en une multiplicité¢ de formes et de substances. Physicalité
et intériorité sont distinctes. Si la différence fonde le monde, seule la ressemblance par analogie, la
recherche de similitudes, permet de le rendre intelligible. Mais il s'agit bien de similitudes
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analogiques et non empiriques. Au regard de 1'empathie, cette pensée séparatiste est vouée a rendre
tout processus empathique impossible par essence, et toutes tentatives de chercher des similitudes
vouées a un anthropomorphisme naif. La derniére matrice qui fonde pour Descola (op.cit.) la
relation euro-américaine a la nature, le naturalisme, considére une continuité de la physicalité des
étres et une discontinuité des intériorités, notamment par absence de raison chez 1'animal. Une telle
conception se fonde plus sur des croyances que sur des savoirs stabilisés, j'en prendrai pour preuve
les controverses sur I'exception humaine au sein des communautés scientifique et philosophique que
nous avons mises en lumiere au chapitre 1. Si elle est un cadre général de la fagon dont nous
concevons les animaux, elle tendrait alors a faire obstacle a tout processus empathique par une
incapacité ontologique a pouvoir introjeter (au sens psychologique d'incorporer) ce que 1'Autre
exprime. L'incapacité a penser que I'animal pense, qu'il a une conscience limite 1'empathie au seul
registre de la douleur. D'origine strictement corporelle, au contraire de la souffrance qui suppose une
certaine forme de conscience, seule la douleur physique est envisageable. L'empathie interspécifique
ne peut-elle alors étre accueillie par aucune matrice ontologique qui relie I'humain au non humain ?
Celle-ci supposerait tout a la fois de se fonder sur une certaine continuité et une certaine
discontinuité de la physicalité et de l'intériorité : une continuité qui conduirait & considérer I'animal
comme un étre vivant, en parenté avec I'humain, étre sensible, intentionnel, exprimant des besoins,
voire des désirs en d'autres termes un étre sentient, mais aussi une discontinuité quant a ses
spécificités en termes biologiques et éthologiques, et en termes d'Umwelt. Pourrait-on qualifier une
telle ontologie de naturalisme éclairée ? Nombre de personnes, en réponse a un naturalisme qui
exclut I'animal de toute capacité a raisonner, aspirent a une telle relation entre 'Homme et 1'animal.
Sans s'inscrire dans une forme d'animisme qui considérerait I'animal habité par un esprit tel le
chamane Inuit Ivaluardjuk lorsqu'il déplore : « le plus grand péril vient du fait que la nourriture des
hommes est toute entiere faite d'ames » (cité par Descola, op.cit., p. 392), ils posent des questions
morales comme celles de manger des étres sentients.

Doit-on pour autant considérer que 1'évolution de nos sociétés conduit I'humain a développer une
empathie qui s'universalise a tous les étres vivants ? C'est ce que pense Rifkin (2011) qui considére
que notre ¢lan empathique s'universalise, qu'il englobe non seulement toute la société humaine, mais
aussi la nature. Les sociétés de 1'époque romantique proposent une réconciliation avec la nature
(Thomas, 1983) et remettent en cause certains modes relationnels de I'Homme a 1'égard des
animaux, tels que la domestication qui dégrade l'animal. La notion méme d'animal familier est
dégradante. A la fin du XVlIIle siécle, I'argument qui conduit a considérer I'animal comme un objet
d'usage pour I'Homme ne fait plus l'assentiment général. La baisse de l'utilisation des animaux en
ville et dans les industries conduit les urbains et ceux qui sont éloignés du monde rural a réclamer
un droit animal. Les utilitaristes, s'ils soutiennent encore le fait de devoir tuer des animaux pour se
nourrir, commencent a développer des propos qui relévent du bien étre animal, a savoir de bien
soigner les animaux et de les tuer avec un minimum de cruauté. Les mets, tels qu'ils sont présentés a
table commencent a cacher leurs origines. L'aspect de l'animal, et en particulier sa téte disparait. La
vivisection est séverement critiquée et toute torture infligée aux animaux (comme le fait de taillader
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la chair des poissons vivants). C'est donc bien le sentiment de souffrance qui est mis en exergue
plutdt que des capacités morales ou intellectuelles de 1'animal. La non-acceptation de la mort et de la
souffrance favorise 1'empathie. L'époque romantique voit aussi la constitution des premicres sociétés
protectrices des animaux qui se sont assignées un role d'éducation auprés de la population afin
qu'elle exprime plus de compassion a I'égard des animaux domestiques et sauvages. Emergent le
végétarisme et la création des premicres lois contre la cruauté envers les animaux. Cet age de la
conscience psychologique est une période ou I’Homme réfléchit a ses propres pensées et sentiments
et a ceux des autres. C'est pour Rifkin (ibid.), le passage d'une empathie plutdt liée a I'humain, a une
empathie avec les autres espéces et I'éveil du sens de la biophilie*® . Mais une telle conception d'une
évolution sociétale de I'empathie ne fait pas 1'unanimité. Preston et de Wall (2002) s'insurgent au
contraire contre un manque croissant d'empathie dans nos sociétés occidentales a 1'égard de
I'Homme en particulier et des animaux en général.

Si de Wall et Rifkin ne font pas les mémes constats sur I'évolution de l'empathie a 1'égard de
l'animal dans notre société, ils s'accordent a considérer la notion d'empathie interspécifique justifiée.

Selon Paul (2005), l'empathie orientée vers les animaux aurait effectivement des déterminants
similaires a I'empathie orientée vers I'humain. Si il observe un lien étroit entre 'attitude empathique
a I'égard des animaux et des humains, d'autres chercheurs congoivent les expressions empathiques a
I'égard des animaux et des humains comme plutdt indépendantes (Mehrabian et Epstein, 1972).

2.3.2. L'empathie interspécifique est-elle oxymorique ?

Pour Heidegger, I'animal comme le végétal ne sont que des « seulement vivants », qu'il n'y a pas
lieu de distinguer (Bailey, 2007). L'animal est soumis a ses pulsions dont il est prisonnier. Il est ainsi
dans l'incapacité de créer un sens dans son ouverture au monde. Le philosophe voit 1a une abime
zoo-anthropologique qui sépare 'Homme de l'animal et qui empéche toute possibilité d'empathie.
Mais nous ne retiendrons pas ici cette conception de l'animal « pauvre en monde », qui laisse a
l'animal, 1'incapacité d'étre sujet de sa vie.

La philosophie heideggerienne du Dasein (de I'étre au monde) remet en cause la notion méme
d'Einfiihlung (Pieron, 2010), qu'elle soit inter ou intraspécifique, et c'est a ce titre que la pensée du
philosophe est heuristique. La notion d'empathie porte le principe d'un étre qui tenterait par la-
méme de s'ouvrir & l'autre. Dans une philosophie du Dasein, cet étre perd de son sens. Etre au
monde suppose nécessairement étre avec, en d'autres termes, étre suppose la relation. La question
n'est plus alors de savoir si il est possible de se mettre a la place de I'autre mais de se « transposer »,
d'accompagner un Autre. A la différence d'une conception de l'empathie envisageant l'individu
comme une monade, la transposition ne conduit pas a un décentrement vers l'autre mais a un

28 Wilson (1984) pour caractériser les liens affectifs que I'humain tisse avec le reste du vivant, introduit la notion de
biophilie, qui pourrait étre une explication de la capacit¢ que I'humain aurait a développer des comportements
empathiques a I'égard du non-humain. Selon Wilson (ibid.) I'humain a une aspiration innée a rechercher le contact
empathique avec le monde naturel en général, et les animaux en particulier. Il ne donne pas cependant pas de détails sur
les processus en jeu dans cette empathie.
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accompagnement de l'autre. La transposition a 1'étre humain va de soi pour le philosophe, 1'étre-au-
monde est de fait un étre-avec-autrui, elle devient problématique avec un Autre non-humain.
Heidegger s'appuie ici sur les conceptions d'Uexkiill de I'étre vivant dans son milieu ambiant, dans
son Umwelt (Pieron, op.cit.). Pour 1'éthologue comme pour le philosophe, 1'étre ne peut pas étre
pensé hors de ce milieu. Or, si I'animal domestique est capable de, ou doit, se transposer en partie
dans 'Umwelt de I'humain, I'humain ne se transpose pas nécessairement dans le milieu de I'animal.
En d'autres termes, il ne vit pas a la maniere de l'animal. Il y a la pour Heidegger une coupure
radicale entre 'humain et 'animal. Mais comme le fait observer Pieron (op.cit.), Heidegger, pour
confirmer sa thése, choisit des exemples d'animaux, comme les fourmis, avec lesquels le sentiment
de parenté¢ risque d'étre faible. Ce lien de parenté avec l'animal, Heidegger le refuse
catégoriquement.

Myers et Saunders (2002) ne sont pas plus favorables a utiliser le terme d'empathie dans la
relation Homme-animal. Il est en effet difficile d'interpréter le comportement de l'animal avec
précision et préfere le terme de co-feeling, la capacité a participer aux émotions d'un Autre et le voit
comme exprimant un sens de la connection entre 'Homme et d'autres especes.

2.3.3. L'empathie interspécifique inhérente a la relation

Le phénoménologue Kiihn (2003) remet en cause cette position, non pas en tentant de restaurer la
reconnaissance d'une certaine forme de conscience chez l'animal mais en rappelant I'animalité
fondamentale et fondatrice de 'Homme. La pulsion, vue comme instinct n'est pas a péjorer, a voir
comme un enfermement mais plus comme la vie méme dans son auto-affectivité. Kiihn reprend Ia
un des principes fondamentaux de la phénoménologie de Michel Henry (1992) qui considére
l'affectivité comme premiere, comme fondement méme de la vie. Elle est auto-affectivité dans la
mesure ou elle est a l'origine d'elle méme, elle ne peut étre la résultante d'une intention de la
personne. « si le besoin constitue la concrétion charnelle de ['auto-affectivité au niveau de la
transcendantalité méme de la vie subjective immanente, ce besoin participe entierement a l'auto-
revélation radicale de la vie en elle-méme ». (Kiihn, op.cit., p. 84). De l'affectivité comme essence
de la vie nait le besoin qui transcende méme notre vie, qui génere la vie (Henry, 1992). C'est cette
auto-affectivité que nous reconnaissons en tout étre vivant, qui s'auto-révele a nous et qui crée un
lien de parenté. En d'autres termes, nous reconnaissons dans tout étre vivant, humain ou non-
humain, I'essence méme de ce qui fait sa vie et notre vie, I'auto-affectivité.

Kiihn (op.cit.) considere que la question de savoir si l'animal pense est vaine. Il remet en question
le primat de la pensée dans nos actes. Nous sommes, tout comme l'animal, animés par l'auto-
affectivité, et non pas par la rationalité. Et c'est peut-étre ce sentiment profond d'empathie dans le
sens d'une reconnaissance de soi dans l'autre qui crée ce sentiment de bien-Etre en présence de
l'animal, ce retour a l'essence de la vie. L'animalité n'est plus alors « qu'un autre nom pour la vie »
(Kiihn, op.cit., p. 97). La rencontre avec 'animal, au sens empathique du terme, est en premier lieu
la rencontre de nos deux animalités, le rappel de ce qui fait I'unité et I'essence de la vie.
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Selon Wilber (1996), dans la mesure ou nous partageons un monde émotionnel commun et des
émotions semblables, nous pouvons étre en résonance empathique avec l'animal.

Heidegger, Henry, Wilber et Kiihn, au regard des controverses qui les animent, nous conduisent a
préciser ce qui fait l'essence de la rencontre interspécifique intersubjective entre 1'Homme et
l'animal au regard de l'empathie. Elle est la rencontre d'un alter ego animal : elle est certes la
rencontre de I'ego de cet animal, cet étre vivant en relation au monde, de cette animalité qui nous
relie dans ce méme besoin, cette méme pulsion vitale. Mais elle est aussi la rencontre de son alter,
de I'animal dans sa perception spécifique du monde, dans son Umwelt propre.

L'empathie interspécifique doit-elle pour autant se résumer au seul sentiment d'éprouver l'autre
dans son animalité ou de rentrer en résonance émotionnelle ? Doit-elle faire fi de cette altérité et
faire le deuil de ce que nous ne pourrons peut-Etre jamais connaitre ?

2.3.3. Quelques considérations sur notre prédisposition neurologique a étre en
empathie avec I'animal

Les travaux de recherche sur les neurones-miroirs montrent que ceux-ci répondent si une relation
active est instanciée par un agent en action, mais l'agent n'est pas indéterminé. Seuls les stimuli
cohérents ou rapportés de prés au répertoire comportemental de 1'observateur sont effectifs dans
l'activation des neurones-miroirs (Buccino, Canessa, Patteri, Lagraveinese, Nenuzzi, Porro et
Rizzolati, 2004). Ainsi, si un humain observe les actions de la bouche chez des humains, chez des
singes et des chiens, celle de mordre, quelle que soit 1'espéce, conduit a I'activation des circuits
neuronaux impliqués dans la reconnaissance de l'action. Par contre I'action d'aboyer ne conduit a
aucune activation. Si les neurones-miroirs sont au cceur du processus empathique, peut-on alors
considérer qu'il y a un processus empathique dans une relation interspécifique lorsque 1'expression
de la souffrance ou un comportement a étranger a 'humain ?

A moins de considérer que les neurones-miroirs ne soient pas centraux dans le processus
empathique. Danziger (2013) montre que des personnes insensibles a la douleur parviennent
pourtant a évaluer le degré de souffrance d'autrui a partir de l'expression des visages a partir d'un
travail de nature cognitive. Les processus cognitifs nous permettraient de prendre en compte des
souffrances ou des comportements que nous n'avons pas vécus. Il nous parait donc approprié¢ de
conserver le terme d'empathie dans les relations intra comme interspécifiques.

91



2.3.4. Rendre le « comme si » heuristique

Se mettre a la place de l'autre, faire comme si j'étais l'autre. Ce « comme si» est déja
problématique lorsqu'il s'adresse a un humain ; comment puis-je affirmer que ce qu'éprouve autrui
est exactement que ce j'éprouve, que ce que je comprends de lui est ce qu'il vit effectivement ? Si le
langage peut m'aider a I'appréhender, le langage est aussi trompeur. Ses mots sont-ils mes mots ? Sa
sémantique ma sémantique ? Le « comme si» devient plus qu'hypothétique lorsqu'il s'agit d'une
relation interspécifique pour laquelle nous ignorons ou se situent les frontieres de la parenté et celles
de I'étrangeté. Les similitudes peuvent étre trompeuses et les tentatives d'imaginer ce qui est hors de
notre champ perceptuel, sensoriel, une gageure. Mais l'erreur ne réside-t-elle pas dans le désir ou
l'exigence d'avoir une traduction exacte de 1'Autre, de ses intentions, de ses comportements ou de
ses affects ? A la question « les animaux pensent-ils comme on pense qu'ils pensent ?», Despret
(2009, 2012) invite a ne pas répondre a cette question en 1'état (la science n'ayant aucune réponse
stabilisée aux principes de la pensée chez les animaux), mais plutdt a envisager les nouvelles
questions qu'elle souléve, et en premier lieu ce que veut dire pour nous-méme penser, mettre a
I'épreuve de notre univers culturel, requestionner ce qui fait pour nous réalité. Finalement, il n'y a
aucune raison pour qu'un animal ait la méme « conception » que nous méme de la signification de
penser. Il ne s'agit pas pour autant de refuser toute tentative de traduction® mais plutot d'ouvrir notre
pensée a la multiplicité des traductions possibles. Lorsque nous rencontrons l'animal, « l'on ne
pourra guere faire mieux qu'effleurer une sensation, longer une courbe sensorielle, quelle que
puisse étre par ailleurs la qualité ou la précision de l'observation » mais que « a l'issue de chacun
de ces chemins, notre vision (...) ressort élargie, enrichie, émancipée » (Bailly, 2013, p. 75).

2.4. Vers une proposition de modélisation de I'empathie interspécifique

Nous interrogeons les différentes dimensions de 1'empathie avant d'élaborer un modé¢le sur lequel
nous nous appuierons dans notre recherche.

2.4.1. Les dimensions de I'empathie inter-spécifique

Considérant notre finalité¢ d'améliorer le bien-étre de I'animal, 'empathie que nous interrogeons est
interspécifique et allo-centrée. Elle s'inscrit dans le souci ou l'intérét porté a I'Autre pour I'Autre.
Elle n'empéche pas pour autant des finalités, des besoins plus auto-centrés (i.e : restaurer l'estime de
soi) dans la mesure ou ceux-ci ne nuisent pas a l'animal. Elle suppose cependant et surtout de
générer une motivation et des comportements de sympathie favorables au bien-étre de l'animal.

29 Despret (2012) propose d'envisager le travail de I'é¢thologue comme a l'image de la traduction d'une langue
étrangére dans notre propre langue. Cette traduction nous renvoie a notre propre systéme de référence et ne peut que
déformer ce que nous dit I'autre.
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Nous proposerons ici différentes dimensions de I'empathie qui doivent étre vues comme un réseau
dynamique d'échanges, de résistances, et qui fait du vécu empathique un phénomene unitaire.

2.4.1.1. L'empathie sensorielle

« Sentir est une expérience empathique » tel que le formulait le psychiatre Erwin Strauss (2000,
p. 245). Dans sa visée psychologique phénoménologique, le neuropsychiatre considére que sentir
conduit a se sentir dans le monde comme a sentir dans toute sa sensorialité le monde. Le contact
avec I'Autre crée une forme de rapport entre Autre et soi auto et allocentré. Il peut créer aussi bien
de la sympathie que de I'antipathie, il peut susciter la fuite ou le rapprochement, il reste néanmoins
empathie. Par nos sens, « les choses nous enseignent leur langage que nous devons entretenir avec
elles » nous dit aussi Dominique Cottereau (1994, p. 111).

« L'empathie (...) se loge plus dans le ressenti que dans la perception. L'empathie opere sur les
données telles que l'odeur, la vue, le son ; I’odeur de la peur, la vue des larmes, du rougissement, du
bdillement, le son des cadences et du ton de la voix, des soupirs, des hurlements. Plus qu'a l'échelon
lexical, elle opere a des niveaux que l'on pourrait considérer comme primitifs tels le cellulaire, le
glandulaire, l'olfactif, l'électronique, l'autonome, le postural, le gestuel , le musico-rythmique »
(Shlien, 1998, p. 14).

Si tout contact par les sens est empathique, c'est dans la douleur qu'il est le plus intense. « C'est
précisement dans la douleur que nous ressentons l'arrivée, l'irruption de l'autre (...). Dans la
douleur, ( ...) nous éprouvons le monde dans la perceptive qui nous relie a lui » (Strauss, op.cit., p.

251).

L'empathie supposerait-t-elle donc nécessairement un contact direct a 'Autre ? Husserl, dans son
approche phénoménologique de l'intersubjectivité, questionne 1'empathie suscitée par la rencontre
directe de 1'Autre, ou par une relation indirecte, son image ou son nom (Zahavi, 2001). Pour le
philosophe, 1'empathie ne peut pas étre dissociée de l'expérience directe d'autrui, méme si l'empathie
est nécessairement un phénomeéne indirect. En d'autres termes, si I'empathie ne peut pas conduire a
la connaissance de l'expérience dans son intégrité, toujours est-il qu'elle suppose la perception de
I'Autre, et non pas un de ses avatars. Cette perception est nécessaire a l'¢laboration d'une
présentation et d'une aprésentation de l'autre, c'est-a-dire de ce qui n'est pas per¢u mais imaginé par
le biais d'une conscience intuitive. Si accéder au vécu psychique d'autrui est impossible, par le corps
le sujet est ouvert de maniere essentielle a l'autre. Il a une expérience immédiate et passive
d’appariement de son corps avec celui de I'autre.

Mais il s'agit bien plus que de la perception d'un corps. Merleau-Ponty (1945) comme Husserl
(2008) considere dans la relation inter-corporée, la perception d'un corps agissant, c'est-a-dire dans
le monde. Il s'agit donc, non pas d'un objet intentionnel, mais plutét d'un étre-au-monde
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(Deschamps, 1995).

Cette dimension d'une intercorporéité dans 1'empathie, d'un contact direct avec 1'Autre, n'exclut
pas des phénoménes empathiques suscités par un média (une image, une description orale). Mais
ceux-ci sont de moindre pertinence pour favoriser une compréhension de I'Autre au travers du
processus empathique nous dit encore Husserl (op.cit.). Ceci n'est pas sans poser des questions
majeures en termes éducatifs et a l'instar de Cottereau (1994), cela nous conduit a interroger une
¢ducation a I'empathie ou la relation serait plus tissée avec les mots qu'avec les €tres eux-mémes.

2.4.1.2. L'empathie affective

« Le sentiment surgit du contact » (Varela, 1999, p. 164). Toute expérience sensorielle suppose
une expérience affective. Le monde commun des émotions que nous partageons avec l'animal
fournit un contexte commun d'empathie mais pour Wilber (1996) moins il y a de profondeur et
moins nous pouvons partager avec I'Autre.

Nous ne pouvons donc ici que nous associer aux auteurs qui envisagent dans le processus
empathique, une dimension affective. Celle-ci ne peut pas ne pas étre. L'affectivité est 1'essence
méme de la vie, il n'est d'agir sans affect (Henry, op.cit.).

Le neuropsychiatre Decety (2010) considére l'empathie affective comme un processus de
discrimination automatique de stimuli hostiles ou hospitaliers, plaisants ou non plaisants, menagants
ou sécurisants, etc. et qui se traduit par un partage émotionnel. Il s'agit encore de distinguer ce qui
serait de 1'ordre d'un « partage équilibré », qui conduirait la personne a ressentir la méme émotion,
ce qui est le propre de la contagion émotionnelle, d'un partage «atténué » ou l'autre ressent dans une
moindre mesure I'émotion de 1'Autre, voire d'une pure projection d'une émotion. A l'instar de Favre
et al. (2005) et de de Wall (2002), nous distinguerons le phénomeéne de contagion émotionnelle
auto-centré, de 1'expression d'une émotion ou d'un sentiment atténué isomorphe ou complémentaire
de 1'émotion initiale. La contagion émotionnelle, si elle émerge nécessairement du contact avec
I'émotion d'un Autre (Wittezaele, 2003), peut laisser la place a une émotion régulée. C'est cette
derniére que nous réserverons a la notion d'empathie affective. Le phénomene de contagion
émotionnelle traduit en effet une indifférenciation entre soi et l'autre alors méme que I'empathie
suppose la différenciation. La contagion émotionnelle peut étre par ailleurs sujet a une détresse
empathique et des comportements égo-centrés, comportements préjudiciables a toute attitude
altruiste.

L'empathie affective suppose une régulation des émotions dans une situation donnée. Cette
régulation se caractérise par l'expression d'émotions socialement tolérables et en méme temps
flexibles pour permettre des réactions spontanées, qui peuvent par exemple conduire au report
d'émotions si nécessaire (Fox, 1990, 1994).
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2.4.1.3. L'intropathie esthétique

Il est une autre situation ou la personne peut ressentir une €émotion plus intense que
« I'émetteur » , voire ressentir une émotion projetée que « I'émetteur n'exprime pas ». Dans ce
dernier cas de figure, nous revenons a la définition initiale que Vischer donnait a 1'Einfiihlung, sur
les processus psychiques qui nous conduisent involontairement a projeter nos propres sentiments sur
une forme par un acte de transposition. Cette forme particulicre d'empathie est une sublimation
mentale immédiate de l'excitation sensible (Vischer, 1873). Elle est une résonance entre I'objet, le
sujet observant et une mise en relation des sens.

Le sentiment esthétique est-il une simple projection sur un objet ou est-il une entrée en résonance
avec ce qui est porté¢ par l'objet ? L'esthétique, concue comme une théorie du sensible (du grec
aesthesis) ne suppose pas de faire prévaloir la forme au détriment du contenu. Mais bien au
contraire de faire que le contenant ne soit plus un seul faire valoir du contenu et joue « un réle aussi
important que ce dernier » (Maffesoli, 1996, p. 142). Il ne s'agit pas pour autant de valoriser une
démarche égo-centrée et des émotions qui ne parlent pas de I'Autre. Il s'agit bien d'une manicre
d'éprouver I'Autre. « Par sa dimension esthétique, qui la fait vibrer au spectacle des images, |’dme
ressent et exprime un attachement a ce monde-ci. Elle entre en communion avec lui, et peut donc,
de l'intérieur, en décrire les vibrations » (Maftesoli, op.cit., p. 160-161). L'esthétique serait donc
une forme de connaissance de 1'Autre, au méme titre que les processus rationnels que recouvrent le
phénoméne empathique.

C'est cette forme d'empathie qui est promue dans certaines des finalités de 1'éducation a
l'environnement, et qui vise au développement d'une connectivité émotionnelle entre I'apprenant et
des ¢léments de nature (Sobel, 1996). C'est une empathie qui accepte les phénomenes projectifs,
l'anthropomorphisme. C'est cette méme empathie que Porcher (2004) invoque dans la relation de
I'Homme a I'égard de I'animal, au travers d'une valorisation de l'affectivité dont les scientifiques
dénoncent I'anthropomorphisme au nom d'un bien-étre animal « objectif», au nom de «la
rationalité, de la froideur et du détachement » (Porcher, op.cit., p. 83). Cottereau (1994) invite a
tisser cette relation au travers d'une expression de l'imaginaire et du symbolique de I'apprenant. Or,
c'est aussi un certain imaginaire qui est mobilisé dans le processus empathique cognitif a I'égard
d'un Autre, qui permet de s'apprésenter (c'est-a-dire faire venir a la présence ce qui n'est pas visible
de 1'Autre) I'Autre (Husserl, 2008). Est-ce 1a deux manieres différentes de valoriser I'imaginaire ?
Faut-il distinguer un imaginaire auto-centré d'un imaginaire allo-centré ? Doit-on faire une
distinction franche entre I'empathie dirigée vers I'Autre et celle constitué de nos projections ? Doit-
on tenter d'en bannir 1'une pour 'autre ? Le risque serait de revenir a une pensée dichotomisante, du
bien et du mal, de I’égoiste et de l'altruiste, du rationnel et du sensible, et d'empécher toute pensée
dialogique. La compréhension empathique suppose l'activation des facultés sensorielles et
esthétiques aussi bien que rationnelles (Strati, 1999). Nous choisirons le terme d'intropathie
esthétique pour le distinguer d'une empathie dirigée vers 1'Autre.
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2.4.1.4. L'empathie compréhensive

Comme le considére Morin (2004), les empathies affective et compréhensive (appelée par
d'autres auteurs empathie cognitive) se nourrissent mutuellement. Revendiquant une éthique de la
compréhension, il sollicite d'une part une reconnaissance de 1’incompréhension et distingue d'autre
part, une compréhension objective, une compréhension subjective qui, en dialogue donnent lieu a
une compréhension complexe. Il définit la compréhension objective comme [’articulation de
données objectives sur un étre vivant, un comportement. Elle fournit les causes et déterminations.
La compréhension subjective, elle, fonctionne sur le principe de la projection-identification, sur les
sentiments, sur la souffrance de l'autre, sur la compréhension de ce que vit autrui.

Le dialogue entre ces deux formes de compréhension sont nécessaires pour éviter l'aveuglement,
un anthropomorphisme naif et une projection pure mais aussi la déshumanisation qui pourrait naitre
de l'objectivation. Dans une visée humaniste stricte, Morin (op.cit.) congoit la compréhension
complexe comme multidimensionnelle, prenant en compte les différentes dimensions de la
personne. Elle tend a les insérer dans leurs contextes, et cherche a la fois a concevoir les sources
psychiques et individuelles des actes et des idées d'autrui, leurs sources culturelles et sociales, leurs
conditions historiques, de facon a éviter tout réductionnisme.

Comment une telle compréhension peut-elle s'appliquer a I'animal ? Les contours de notre
incompréhension s'agrandissent. Notre absence de langage commun, les Umwelt qui nous
distinguent risquent de favoriser l'indifférence, l'égocentrisme, l'auto-justification et une auto-
tromperie, 1'aveuglement, mais aussi la peur et la culpabilisation. Accepter l'incompréhensible,
comprendre notre incompréhension, c'est déja reconnaitre 1'Animal dans son altérité.

Mais supposer la seule incompréhension, c'est faire le deuil de la rencontre, c'est le déni des liens
de parenté¢ qui nous relie. Ce sont, a notre avis, les risques de la conception uexkullienne de
I'Umwelt, qui conduiraient a omettre une possibilité de nous rejoindre dans les mondes que l'animal
et nous-mémes habitons.

L'empathie compréhensive suppose une certaine conception de 1'animal, de le considérer comme
un étre intentionnel (Decety et Meyer, 2008) et sensible. Puis de tenter ce que métaphoriquement
Despret (2012) nommait une version, c'est-a-dire une traduction dans notre langage de ce que nous
comprenons, sans chercher I'exactitude des mots, mais en imaginant les possibles qui peuvent
correspondre au mieux au comportement de I'animal dans une situation donnée. Une telle traduction
suppose de s'inscrire dans une démarche itérative mais aussi de faire le deuil d'une traduction
exacte. Mais que traduire ?

Pacherie (2004) s'est plus particuliecrement intéressée a la compréhension empathique des
émotions chez 1'humain. Elle considére trois degrés d'empathie avec pour chacun d'entre eux, un
processus cognitif particulier. (1) comprendre le type d'émotion qu'éprouve autrui, (i.e . : la colére)
(2) comprendre la relation qui unit I'émotion et son objet intentionnel, (i.e. : un verre cassé€) (3)
comprendre le type d'émotion, son objet et les facteurs motivationnels (i.e. : la valeur du verre) qui
I'engendrent. Si Pacherie utilise le terme d'émotions, les exemples qu'elles donnent -la honte, la
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culpabilité- montrent qu'elle utilise ce terme pour traduire une affectivité qui reléve aussi bien des
émotions que des sentiments. Servais (2010) considere ces trois premiers degrés pertinents dans la
relation empathique envers des animaux mais y ajoute un quatrieme degré (4) le systéme sémiotique
de l'animal, c'est-a-dire ses processus de signification. Ainsi différentes informations sont utilisées
dans la compréhension de 1'émotion, des informations liées a l'expression de I'Autre, des
informations liées au contexte, et des informations liées aux croyances et aux buts de I'Autre
(Harris, 1994) ; toutes ces informations conduisent a des inférences en lien avec les spécificités de
l'espece. Les étapes de la cognition que suggerent Pacherie et Servais répondent & une certaine
logique, d'autant plus pertinente que 1'observateur est en capacité a inférer I'émotion de 1'Autre, donc
a pouvoir faire une lecture d'une certaine expression ou d'un certain comportement. Mais ce méme
observateur peut aussi considérer en premier lieu un contexte qui lui parait potentiellement source
de souffrance ou de plaisir et interroger le comportement et 'affect de I'animal. Il peut tout aussi
bien questionner le comportement de 1'animal, observer le contexte qui suscite ce comportement, et
interpréter 1'émotion ou le sentiment de I'animal.

Nous nous sommes intéressé€ jusqu'a présent a la connaissance de 1'Autre, de ses sentiments, de
ses intentions. Mais il n'y a pas connaissance de 1'Autre, sans connaissance de soi. Pour Merleau
Ponty (1945), I'expérience de 1'Autre fait écho a sa propre expérience. Et la raison pour laquelle je
peux éprouver l'expérience de 1'Autre est que je ne suis pas fermé a moi-méme qui ferait de I'Autre
un étre parfaitement étranger. Il est nécessairement une part de moi qui m'est étrangere et que
l'expérience de 1'Autre éclaire. La rencontre empathique est un mouvement tourné vers soi et vers
l'autre, un mouvement qui ne peut se faire sans 1'Autre. Si I'empathie consiste a se mettre a la place
de l'autre, elle permet aussi de mieux se connaitre, et c’est méme le seul moyen pour se connaitre.
En se mettant a sa place, je quitte la mienne pour mieux me regarder.

L'empathie est au carrefour du sensoriel, du sensible, de I'imaginaire et du rationnel, c'est ce qui
fait la complexité de la compréhension de 1'Autre. Si elle n'est pas une simple projection de soi sur
1'Autre, elle n'est pas plus un décentrement complet de soi.

2.4.1.5. L'altruisme et les éthiques associées : en faveur d'une empathie éthique

L'empathie est souvent associée dans la littérature aux termes d'altruisme (Rifkin, 2011), de
compassion (Decety, 2010), de pitié¢, de sympathie (Preston et Wall, op.cit.), de respect ou d'amour
(Lipps, op.cit.). 11 est méme parfois difficile de distinguer dans les propos d'auteurs le processus
interactionnel lui-méme des valeurs morales qui y sont associées. Ainsi, dans I'ouvrage de Rifkin
(op. cit.), « Une nouvelle conscience pour un monde en crise ; vers une civilisation de ['empathie »,
l'accroissement de la communication et donc des échanges entre les peuples et les individus est en
soi un signe du développement de l'altruisme et de I'empathie dans nos sociétés. Lipps (cité par Elie,
2011) suggérait de distinguer une empathie « positive », bienveillante a I'égard d'autrui, d'une
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empathie malveillante, hostile a la rencontre. Si l'empathie est associée aux conséquences morales
qu'elle peut induire, I'empathie est aussi questionnée comme processus moral. Pour Lévinas (1961),
I'empathie est morale par nature. Il n'y a pas d'intentionnalité qui permette de comprendre I'autre.
L'intentionnalité est un processus d'objectivation, qui réduit I'autre a un objet, donc a ce qu'il n'est
pas. Le sujet connaissant absorbe I'autre, annule son altérité, et transforme 1'autre dans le méme et le
familier (Lévinas, 1990). La vraie rencontre avec l'autre n'est donc pas perceptuelle, contrairement a
la conception qu'en donne Husserl, mais éthique de nature, une éthique qui doit permettre d'assumer
que l'autre est présent comme autre.

Avant que le terme « empathie » n'existe, c'était le terme sympathie qui qualifiait les processus
empathiques. Ce qui crée encore actuellement des confusions dans le langage courant quant a la
nature éthique de I'empathie. La théorie des sentiments moraux d'’Adam Smith (2003) véhicule les
principes de l'empathie telle que définie actuellement. J'en prendrai ici trois exemples :

« Aussi égoiste que I’homme puisse étre supposé, il y a évidemment certains principes dans sa
nature qui le conduisent a s’intéresser a la fortune des autres et qui lui rendent nécessaire leur
bonheur, quoiqu’il n’en retire rien d’autre que le plaisir de les voir heureux. De cette sorte est la
pitié ou la compassion, c'est-a-dire [’émotion que nous sentons pour la misére des autres, que nous
la voyions ou que nous soyons amenés a la concevoir avec beaucoup de vivacité. Que souvent notre
chagrin provienne du chagrin des autres est un fait trop manifeste pour exiger des exemples afin de
le prouver. » (Smith, op.cit., p. 23-24). On retrouve ici des similitudes avec la définition moderne
de I'empathie affective.

Ou encore : « L'intérét propre n'est pas le seul principe qui gouverne les hommes. 1l y en a
d’autres tels que la pitié ou la compassion par lesquels nous sommes sensibles aux malheurs
d'autrui. C'est par l'imagination seule que nous pouvons concevoir et sentir ce que les autres
sentent, c'est-a-dire en imaginant ce que nous sentirions a leur place ». (ibid., p. 13-14), ce qui
caractérise I'empathie cognitive, et pour finir : « le principe qui nous fait prendre part aux affections
des autres, quelles qu'elles soient, peut étre justement appelé sympathie » (ibid., p. 14).

Smith, en se fondant sur la pensée philosophique grecque, observe trois motivations a la
bienfaisance : deux sont allocentrées et releévent respectivement de la convenance (ce qui est utile,
auquel il faut se soumettre) ou de la bienfaisance, l'autre épicurienne est autocentrée sur
l'augmentation du plaisir et I'évitement de la souffrance. Pour Smith, la bienveillance est la vertu
supérieure.

L'émergence du terme empathie a rendu confus la distinction entre empathie et sympathie.
L'empathie affective intégrait parfois le sentiment généré par la situation décrite ou observée et le

sentiment de sollicitude qui peut en découler.

Pacherie (2004) préfere ainsi distinguer le processus empathique lui-méme de la motivation qui
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le justifie. L'empathie peut se passer de toute intention altruiste, et n'a pour objet que la
connaissance de l'autre. Elle n'est pas un mode de rencontre, comme le serait la sympathie. Pour de
Waal (2002), les différents processus, contagion émotionnelle, empathie, prise de perspective n'ont
pas la méme finalité axiologique. Si l'empathie affective conduit a aider 1'autre, tel n'est pas le cas de
la contagion émotionnelle, ni nécessairement de la sympathie ou de 1'empathie cognitive. Chavel
(2012) prévient de ne pas chercher dans l'empathie un fondement de la moralité. La moralité peut
imposer a la personne de ne pas étre empathique. Ces divergences de regard témoignent de deux
conceptions de l'empathie : une empathie dont le processus vise & comprendre ou éprouver, sans
statut moral, et une empathie associée a ce qui la motive ou ce qu'elle induit comme comportement.
Wispé (1986) ou Decety (2010) préferent ainsi distinguer 1'empathie de la sympathie au sens d'un
sentiment de préoccupation a 1'égard du bien-&tre des autres, « a ressentir une motivation orientée
envers leur bien-étre » (Decety, op.cit., p. 133) car I'empathie ne conduit pas nécessairement a un
tel sentiment. Batson (2011) s'est interrogé dans quelle mesure notre but ultime a aider autrui est
d'ordre altruiste ou égoiste. En d'autres termes, y-a-t-il une motivation altruiste chez I'humain ? Son
hypothése de 1'empathie-altruisme postule qu'une empathie affective a 1'égard d'une personne en
détresse produit une motivation altruiste. Valorisant des expériences de laboratoire, Batson, Duncan,
Ackerman, Buckley et Birch (1981) et Batson, Batson, Slinsby, Harel, Peekna et Todd (1991) sont
conduits a conclure que la motivation altruiste semble étre dans le répertoire humain et que lorsque
I'humain ressent de 1'empathie, il peut avoir le souci du bien-étre d'une personne sans une nécessaire
motivation égoiste, mais au travers d'une évaluation du bien-étre d'autrui dans le besoin (Batson,
Eklund, Cherok, Hoyt et Ortiz, 2007).

Nous nous rallions a cette hypothése qui conduit a distinguer deux phénomene affectifs
différents : l'affectivité résultant de 1'éprouvé de I'Autre (i.e. de la tristesse, de la colére) associée a
'empathie affective, de la motivation associ€e a un comportement altruiste.

L'altruisme, nous I'avons dit précédemment, portent des termes - altruisme, sympathie, piti€,
compassion et amour, respect - différents dans la littérature méme si ils mobilisent tous dans leur
réponse un processus empathique ; il est malais¢ d'en identifier des définitions consensuelles.
L'altruisme est défini différemment selon qu'il s'agit d'un altruisme évolutionnaire ou psychologique
(Sober et Wilson, 1998). Dans le premier cas, 'altruisme est défini a partir d'un comportement qui
privilégie et augmente la santé d'un individu au détriment de la sienne. Dans le second, un acte est
altruiste si il est causé par une motivation dirigée vers le bien d'autrui. Il est « un état intentionnel
avec le but ultime d'augmenter le bien-étre d'autrui » (Batson, 1991, p. 3). Il suppose de distinguer
le but ultime et le but instrumental de l'acte, ce dernier n'étant qu'une étape pour atteindre le but
ultime. Egoisme et altruisme peuvent ainsi co-habiter dans une méme attitude. Le but ultime peut
étre altruiste et le but instrumental égoiste et réciproquement.

Des termes associés a l'altruisme, nous choisissons de privilégier les définitions suivantes. La

sympathie (telle que définie dans le paragraphe précédent) est le sentiment qui conduit a des actes
altruistes. La compassion est un sentiment qui est similaire a la sympathie, émotion de souffrance
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occasionnée par la conscience d'un malheur non mérité vécu par une autre personne (Nussbaum,
2001). Elle est porteuse d'une ouverture a l'autre, d'une hospitalité, d'une solidarité¢ que ne porte pas
la pitié ; celle-ci isole parce qu'elle se nourrit de la souffrance de l'autre (Ricard, 2010). Pour
Spinoza (1994), la compassion est un amour qui affecte 'Homme de telle sorte qu'il se réjouisse du
bien étre d'autrui et soit affligé par le mal d'autrui alors que la piti€¢ est un sentiment qui ne connait
que la tristesse, quand la compassion est une vertu qui sait aussi se réjouir.

Les définitions et conceptions de 1'amour sont particulierement nombreuses et je m'en tiendrai ici
a celle proposée par Fromm (1995) dans la mesure ou elle a l'intérét d'avoir un effet miroir avec
certains des concepts précédemment définis et qu'il distingue un amour égoiste d'un amour altruiste
qui s'inscrit dans les sentiments moraux smithiens. Le psychiatre distingue différentes formes
d'amour, des formes imparfaites par union symbiotique et une forme accomplie. L'union
symbiotique réunit deux étres qui vivent ensemble et ont besoin 1'un de 'autre. Elle peut prendre une
forme passive de soumission a l'autre, qui permet a la personne dite soumise d'éviter I'angoisse de la
séparation. Dans sa forme active, la personne échappe a la solitude en faisant d'une autre personne
une partie intégrante d'elle-méme. Ces deux formes d'amour relévent d' « une fusion sans intégrité »
(p. 37). L'amour accompli suppose un maintien de 1'intégrité¢ des personnes dont il fait I'objet. Il
implique cinq ¢éléments fondamentaux : le don, la sollicitude, la responsabilité, le respect et la
connaissance. Le don suppose un caractere productif : il n'est pas un sacrifice, un renoncement mais
il permet de s'éprouver dans son pouvoir. La sollicitude, qui s'adresse a une autre personne ou a un
étre vivant en général, s'exprime par des comportements de soin a l'égard de l'autre. La
responsabilité est un acte volontaire qui conduit a la sollicitude en réponse aux besoins corporels ou
psychiques de l'autre. Le respect suppose de considérer l'autre dans son intégrité, son individualité.
Il ne peut y avoir exploitation et amour. L'amour suppose d'accepter 1'étre et de I'accompagner pour
répondre a ses propres intéréts. Fromm (op.cit.) propose deux voies pour connaitre l'autre (il fait ici
mention de relations spécifiquement entre humains). La premiere est froide et objective, et, en
'absence de toute éthique, peut conduire jusqu'a détruire l'autre. C'est I'enfant qui arrache les ailes
d'un animal pour connaitre le secret des choses. Accompagnée, selon la seconde voie, traversée par
I'amour de 'autre, elle devient alors connaissance mais aussi acceptation de la non-connaissance de
l'autre.

« Il y a un autre chemin menant a la connaissance du « secret », c'est l'amour. Il consiste en une
pénétration active d'autrui dans laquelle mon désir de connaitre s'apaise par ['union. Dans l'acte de
fusion je vous connais, je me connais, je connais chacun, et je ne « connais » rien. Je connais de la
seule maniere dont il est possible a I'homme de connaitre ce qui est vivant, par l'expérience de
['union, non par une connaissance émanant de la pensée. Bien que le sadisme soit motivé par le
desir de connaitre le secret, il me laisse aussi ignorant que je l'étais auparavant. J'ai démonté
autrui membre par membre, mais, ce faisant je n'ai réussi qu'a le détruire. L'amour est la seule voie

de connaissance qui dans l'acte d'union répond a ma quéte ». (Fromm, op.cit., p. 48)
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Fromm prend ici un positionnement critique a 1'égard d'une démarche scientifique positiviste, une
compréhension froide, non impliquée. Ce qui nous apparait majeur est le lien qu'il fait entre
connaissance et affectivité, et la relation entre I'observateur et 'observé. La connaissance de 1'Autre
nourrit la connaissance de soi et réciproquement.

Les différents sentiments que nous venons de décliner s'inscrivent dans une éthique du care telle
que l'envisage Gilligan (op.cit.). Mais d'autres sentiments peuvent naitre d'un processus empathique,
comme celui de 1'équité, ou du mérite, c'est-a-dire des sentiments qui relévent plus de principes de
justice. Si les liens entre empathie et care semblent évidents, ils le sont moins lorsqu'il est question
de justice. Adam Smith (op.cit.) qui distinguait la justice de la bienfaisance, considérait la justice
comme « une vertu négative qui nous empéche uniquement de nuire a notre prochain » (p. 184).
Pour Hoffman (2000), les émotions empathiques développées dans l'enfance et qui se poursuivent
au dela sont clairement congruentes avec le « caring » tout autant qu'avec les besoins (« needs »),
version de la justice. Les inductions des parents rendent l'enfant sensibles a la négociation, au
compromis, et a la résolution de conflit. Le conflit est donc pour Hoffman (op.cit.) un contexte
favorable a l'apprentissage de l'empathie. En particulier, il suggeére que les parents ne sont pas les
seuls acteurs qui favorisent l'apprentissage de l'empathie associée a un principe de justice. Les
interactions entre pairs, associées a l'induction des parents, peuvent motiver l'enfant a utiliser ses
capacités de « prise de perspective » pour prendre en considération la demande d'un autre enfant,
pour négocier plutét que pour manipuler a ses propres fins. De la maison, aux interactions entre
pairs, l'apprentissage de I'empathie associé a la justice se poursuit a 1'école au travers de
'apprentissage du lien entre efforts réalisés et récompenses obtenues. Jusqu'a 10-12 ans, 1'enfant ne
se compare pas aux autres. Il s'intéresse a 'amélioration de soi. Suite a cette étape, la comparaison
sociale devient significative. L'enfant se compare aux autres et peut avoir un sentiment empathique
d'injustice quand un de ses camarades n'est pas reconnu dans ses efforts. La justice repose alors sur
deux principes : 'équité ou le mérite, et I'égalité ou le besoin.

Les valeurs d'équité peuvent conduire a créer des dilemmes moraux du fait de la sollicitude qui
peut étre ressenti a 1'égard de certains (Hoffman, 2000). Qu'est-ce-qui nous fait par exemple choisir
entre la protection ou la gestion d'un animal au détriment d'un autre ? Ce biais empathique peut
conduire a une empathie extréme a 1'égard d'un animal ou d'une espéce et a de I'hostilité a 1'égard
d'autres.

Hoffman congoit la justice et le care comme des idéaux-types qui s'expriment selon le contexte
dans lequel se trouve la personne. Son travail a aussi l'intérét de montrer le lien entre empathie et
développement moral. Hoffman (op.cit.) envisage en effet une relation étroite entre I'empathie et le
développement moral. L'affectivité empathique et un principe moral crée un lien entre eux. « In this
way, moral principles, even when originally heard about in « cool » didactic contexts, may acquire
empathy's affective and motive properties and become emotionally charged representations or
prosocial « hot cognitions » » (Hoffman, op.cit., p. 15). Quand un principe moral est activé dans un
contexte didactique ou de rencontre, 'affectivité empathique s'éveille. Cette affectivité empathique a
deux composantes, 1'une, externe, est associée a la détresse de la victime, l'autre interne est conduit
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par un principe. Chawla (2009) suggere d'étendre la théorie d'une moralité associée a l'empathie
envisagée par Hoffman aux rencontres que les enfants font avec I'animal, les plantes et tout élément
de nature. Dans la mesure ou les animaux donnent des signes qui conduisent a y voir de la joie, de la
peine, de la peur, et tout autre émotion, I'approche avancée par Hoffman peut étre adaptée aux
relations de la personne avec les animaux.

Les éthiques déontologiques (de justice) et du care qui relévent des éthiques animales présentées
au chapitre [ peuvent donc étre associées a un processus empathique.

L'utilitarisme conséquentialiste ne se fonde pas plus sur une doctrine égoiste. Il se présente
comme une théorie altruiste considérant qu'une action est bonne si elle tend a réaliser la plus grande
somme de bien-étre pour le plus grand nombre possible d'étres vivants concernés. Pour Singer
(2009), l'altruisme existe, il s'agit de le stimuler et de créer une culture du partage.

2.4.2. Les processus constitutifs de I'empathie et la projection en jeu

Les processus qui fondent l'empathie sont sujets a controverses, et sans doute y-en-a-t-il
plusieurs. Nous distinguerons l'introjection-reprojection, 1'analogie et la simulation et montrerons
qu'une information congue comme différence qui fait la différence, peut étre aussi a la base d'un
processus empathique.

2.4.2.1. L'introjection- re-projection

C'est le couple introjection®-re-projection qui est pour Schafer (1983) le mécanisme majeur de
'empathie de l'analyste. Celui-ci se construit une image interne provisoire du monde du patient, le
reproduit dans son monde interne et tente de s'approcher d'une position a partir de laquelle il peut
fantasmer et éprouver des sentiments comme le patient. Au contraire de la projection, l'introjection
releve d'un processus d'accueil des affects et des fantasmes de I'Autre. Elle n'est pas uniquement une
approche valorisée dans le champ de la psycho-thérapie. Chez tout individu, « c'est une fagon de
prendre, fantasmatiquement, a l'intérieur de soi, l'objet et ses qualités » (Dimont, 2011 ; p. 177).
Mais alors que l'identification conduit a s'approprier des qualités, des attributs de 1'Autre,
l'introjection se traduit par une introduction en soi de 1'Autre sans appropriation.

Nous nous permettrons cependant de questionner les processus internes en jeu dans 1'introjection.
Les principes de I'éprouvé et du fantasme sont loin d'étre explicites. Car si il y a re-projection vers
1'Autre de ce qui a été introjecté, il existe aussi des phénomenes projectifs qui peuvent étre mobilisés
dans 1'imagination et 1'éprouvé. Si la vigilance a I'égard d'une pure projection est de mise, est-elle

30 L'introjection est introduit par Ferenczy (1909) dans son article « transfert et introjection » . Elle est définie comme
un processus psychique insconscient par lequel une personne incorpore dans son propre psychisme les
caractéristiques d'une autre personne ou d'un objet.
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¢vitable ? Deux mécanismes susceptibles d'expliquer le processus empathique sont généralement
décrits dans la littérature : I'analogie et la simulation.

A l'instar de Favre et al. (2005), cette définition apparait s'inscrire dans ce qui pourrait étre la
dynamique de I'empathie, a partir d'un état d'apparentement dans 1'environnement humain.

2.4.2.2. L'analogie

Husserl (2008) considere 1'analogie comme le processus de la vie empathique. Dans son ouvrage
sur Les méditations cartésiennes, il tente de saisir la phénoménologie de la relation intersubjective
et des mécanismes de I'Einfiihlung. Pour le philosophe, la rencontre d'autrui est la rencontre de
deux « Leib », c'est a dire de corps vivants et agissants, de corps subjectivés, ce qu'il distingue de
deux « Kdorper », c'est-a-dire de deux corps physiques. Dans cette rencontre, il se pose la question de
savoir si les autres ego sont de simples représentations, ou de simples objets représentés en moi ou
si ils sont précisément les Autres ? Husserl considére 'ego comme une monade, ce qui le conduit a
questionner l'intersubjectivité comme une transcendance égologique. Comment l'ego peut-il faire
l'expérience de l'autre sans la ramener a sa propre expérience ?

« Si le moi est une monade, les monades ont des fenétres, qui sont les intropathies » (Husserl,
cité et traduit par Depraz, 2008). Mais s'agit-il encore de sortir du paradoxe de partir de l'expérience
de l'ego pour aboutir & une intersubjectivité transcendantale. La simple présentation du corps
physique (Korper) de I'Autre ne peut suffire a saisir 1'alter ego dans son corps subjectivé (« Leib »).
La saisie de I'Autre s'obtient pour Husserl au travers de l'analogie. Cette analogie se ferait en
s'appuyant sur mon « Leib » propre, qui est ma seule référence pour comprendre 1'Autre.

Dans cette empathie qui suppose une rencontre directe avec I'Autre, les processus analogiques
supposent une similarité percue entre mon corps et celui de l'autre. Il ne s'agit pas que de l'apparence
visuelle, mais aussi du mode d'agir de 1'Autre ou de celui de s'exprimer. La perception de l'animal
suppose la compréhension du corps de I'Autre, une forme d'aperception, 1'expérience de 1'animalité
de I'Autre. L'aperception est pour Husserl ni un acte de pensée, ni une inférence, elle est intuitive. Il
s'agit d'un couplage, d'un appariement (traduction suggérée dans la littérature pour le terme
allemand « paarung »), d'une opération pré-réflexive par laquelle deux entités similaires, mais
différentes, sont mises en couple, ce qui permet un transfert de sens. « Ainsi le premier niveau de
["empathie pour Husserl est le couplage passif et involontaire par similarité des corps, mais comme
un corps vivant, s'exprimant, dans une intersubjectivité ou le corps de l'autre se projette en moi »
(Ricard, 2005, p. 116).

Le processus analogique porte donc une inévitable part projective. Si 1'Autre est similaire, cela ne
ne veut pas dire qu'il est identique. Et l'analogie qui a fondé la démarche scientifique de la
psychologie animale a été largement décriée pour les risques d’anthropomorphisme dont elle était
porteuse.
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Mais pour Husserl, la compréhension de I'Autre suppose un processus itératif. Si la personne voit
un animal pour la premiere fois, a la prochaine rencontre, il lui donnera un sens, grace au rappel de
la premiére rencontre. A ce corps similaire j'attribue une intériorité analogue au mien. Ce sont nos
expériences passées qui conduiront a faire des liens d'analogie. Les aperceptions du corps vivant
d'autrui seront confirmées, réaffirmées ou modifiées a I'occasion des rencontres successives avec cet
alter ego. L’empathie ne peut donc étre une reproduction de soi.

2.4.2.3. La simulation

Decety et Greézes (2006) invoquent la simulation comme un processus possible de
compréhension de I'Autre. Au-dela d'une composante de résonance motrice non intentionnelle, qui
releve de la contagion émotionnelle, I'empathie présente aussi une composante intentionnelle et
contrdlée, la simulation ou l'individu imagine quelles seraient ses réactions et ses émotions s'il était
dans la situation de I'autre personne en tentant de prendre en compte la perspective d'autrui et non la
sienne. Le processus de simulation suppose une flexibilité mentale en inhibant partiellement sa
propre perspective. La simulation n'exclut donc pas une part projective, mais plutét une volonté de
la réduire. L'imagination qu'elle exige chez I'observateur est tout a la fois auto et allocentrée car je
ne peux simuler qu'a partir de ma propre expérience.

2.4.2.4. L'interaction avec lI'animal

Pacherie et Servais (op.cit.) congoivent le processus de compréhension empathique d'un animal
selon un ordre compréhension de 1'émotion/facteurs motivationnels/caractéristiques s€émiologiques.

Les processus d'analogie ou de simulation ne sont pas congruents avec un tel ordre. Simuler peut
conduire par exemple a voir un verre cass¢, constater qu'il est précieux et imaginer 1'émotion de son
propriétaire. Comprendre 1'émotion d'un animal peut supposer de connaitre préalablement les
caractéristiques sémiologiques de I'animal. L'émotion ou le sentiment ressentis par un animal dans
un contexte donné peut donner lieu a des comportements qu'il peut étre difficile d'interpréter pour
un étre humain, sans courir le risque d'anthropomorphisme. Si Husserl envisage 1'empathie comme
un processus qui se fonde sur I'analogie, I'empathie peut aussi supposer la mobilisation de savoirs
pour comprendre I'Autre sans faire référence a soi.

Ainsi Merleau Ponty (1968) invite & une compréhension de I'animal dans l'interaction avec lui.
« Toute zoologie suppose de notre part une « einfiihlung » méthodique du comportement animal,
avec participation de l'animal a notre vie perceptive, et participation de notre vie perceptive a
l'animalité » (p.80). A la différence de Husserl, Merleau Ponty inscrit l'empathie dans
I'accomplissement d'un méme but qui rend possible la compréhension de I'action de 1'Autre (de
Preester, 2008). Il nous invite ainsi a distinguer une empathie incorporée, 'empathie husserlienne,
d'une empathie interactive. L'animal est selon lui déja un faire ; l'action de I'animal n'est qu'un
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prolongement de son étre. L'animal n'est pas une simple apparence extérieure, un « organe a étre
vu ».

2.4.2.5. La différence qui fait la différence

Bateson (1995) se situe aussi dans une perspective interactionnelle. Mais, selon lui, c'est moins le
comportement qui suscite une attention de l'observateur qu'un changement de comportement.
L'information qui conduit par exemple a observer un bien-étre ou un mal-étre de 1'animal, c'est
« une différence qui fait la différence » (Bateson, ibid.). Pour qu'une information soit traitée il faut
qu'elle puisse étre percue. Etre percue suppose que la perception puisse étre activée. Pour étre
activée, une différence doit étre reconnue par l'observateur. C'est donc aussi au travers de la
perception de différences que nous pouvons considérer un processus empathique, méme si Bateson
ne fait pas usage de cette notion.

L'animal et le mode de relation entretenu avec lui conditionnent le processus empathique
envisagé. L'analogie ou la simulation supposent des similarités de 1'animal avec l'observateur, ce que
n'exige pas nécessairement la prise d'informations au sens que Bateson en donne. Certains processus
s'appuient sur la seule intersubjectivité alors que d'autres supposent un inter-agir.

Chaque processus interroge la part de projection en ceuvre et la part de la prise en compte de
l'expérience et des représentations de I'Autre. Il ne peut y avoir empathie sans projection, car nous
utilisons nécessairement nos propres représentations pour essayer de comprendre 1'Autre (Preston et
de Waal, 2002). Mais cette méme projection doit étre mise a I'épreuve des risques d'identification.
L'objectif est bien moins de pouvoir affirmer comprendre 1'Autre que de s'ouvrir a lui, a ce qui m'en
rapproche et a ce qui différe de moi avec un « arriere-plan » de doute épistémique récurrent.

2.4.3. Vers un modéle de I'empathie interspécifique

Nous constatons trois modes d'analyse de 1'empathie chez les auteurs que nous avons cités, a
savoir descriptive, prescriptive et prédictive. Alors que dans la premiére, I'auteur ne porte aucun
jugement de valeur, dans la seconde il enjoint implicitement ou explicitement au développement de
I'empathie et enfin dans la troisiéme il en prédit I'évolution tout en portant lui aussi un jugement
favorable a 1'égard de I'empathie. Chavel (2012) n'en postule pas moins que l'empathie n'est pas
nécessairement bonne en soi. Des personnes en contact fréquent avec la douleur de l'autre, du fait de
leur activité professionnelle (médecin, travailleur en abattoir) peuvent réguler 1'empathie pour ne pas
étre submergés par un exces d'émotions négatives. Les régions du néocortex en seraient
responsables, en régulant les émotions et en inhibant le circuit de résonance a la douleur d'autrui
(Decety, 2008). Une société a aussi ses propres stratégies comme celle de cacher la mort de 1'animal.
Il ne s'agit donc pas de diaboliser un individu au nom d'une empathie saine et de considérer les
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comportements non empathiques comme déviants. Il s'agit plutot d'interroger en quoi 1'empathie est
favorable a la relation Homme-animal. Watzlawick (1991) qui invite a réfléchir sur la pertinence
méme du concept d'empathie et sur l'existence d'une réalité du processus empathique, refuse les
jugements de valeurs qui lui sont associés. Il s'oppose plus particuliérement a certaines écoles de
pensée en psychologie qui font d'un manque d'empathie une véritable pathologie, une forme
d'autisme individuel ou social. De tels jugements, nous pouvons les observer dans les propos
implicites sou explicites de chercheurs (De Wied, Van Boxtel, Zaalberg, Goudena et Matthys, 2006 ;
De Wied, Gispen-de Wied et Van Boxtel, 2010).

Pour le tenant d'une pensée systémique qu'est Watzlawick, si manque d'empathie il y a chez une
personne, c'est dans le systeme interactionnel lui-méme qu'il faut en identifier la cause. Et contre le
danger d'un monadisme’' qui ferait de 'empathie une entité en soi, il suggére de s'inscrire dans une
approche pragmatique (Watzlawick, 1991). En se fondant sur les principes de 1'éthologie, il propose
alors d'observer non pas l'individu mais les interactions qui se jouent entre l'individu et son
environnement. En d'autres termes, il invite & observer non pas des monades (comme l'individu)
mais des interactions entre monades en contexte. A l'instar de Servais (2007), nous considérons
'empathie non pas comme ayant une réalité en soi mais plutét comme la résultante, la propriété
émergente d'un systéme d'éléments en interaction. Il ne s'agit pas d'ignorer une conception
intrapsychique de l'individu comme le ferait une éthologie d'obédience behavioriste. Nous
souhaitons plutot éviter les écueils du monadisme et nous envisageons les « visions du monde », les
« traits de caractéres » de l'individu comme issus des processus relationnels eux-mémes, des
redondances interactionnelles que la personne privilégie dans sa relation a I'Autre (Bateson, 1995).
Dans une approche de la complexité, il s'agit d'envisager 1'individu comme un systéme (tel que le
systeme individu-espece-société que nous avons décrit précédemment) interagissant avec un autre
systeme (en 1’occurrence I'animal), les deux systémes formant alors un nouveau systéme, le systéme
Homme-animal que la figure n°2 résume.

Nous concevons donc I'empathie comme une propriété émergente dun double systéme :
'observateur, congu lui-méme comme un premier systeme individu espece-individu culturel-
individu psychologique et le systeme constitué de la relation entre l'observateur et I'étre vivant
observé. Peut s'y ajouter un médiateur (tel qu'un enseignant) qui favorise l'interaction mais qui peut
aussi l'orienter.

31 Au sens que Watzlawick en donne, il s'agit d'une propension de faire de concepts théoriques des monades, c'est-a-
dire au sens leibniztien des substances inétendues, imperméables a toute action du dehors, mais subissant des
changements internes et qui constitue 1'élément dernier, le plus simple, des étres et des choses (définition du
dictionnaire du Centre National de ressources Télétextuelles et Linguistiques).
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Figure n°2: Proposition d'un modele de l'empathie interspecifique

La relation suppose de concevoir I'Autre non-humain comme un sujet. C'est méme 1a 1'un des
fondements de la conception phénoménologique husserlienne de l'intersubjectivité. Si Husserl
(2008) ne réduit pas l'intersubjectivité a I'empathie, il en fait un phénomene décisif et considere
I'empathie comme s'inscrivant dans la perception d'un étre qui a une ressemblance et qui est
susceptible d'une aperception, c'est-a-dire d'un alter-ego, €tre que 1'observateur reconnait dans ses
similarités (ego) et dans ses différences (alter). Le concept de sujet étant polysémique, et la question
de l'animal-sujet étant relativement complexe, nous réserverons un chapitre spécifique pour en
apporter quelques éclairages.

Si cette notion d'intersubjectivité questionne 1'animal au regard du concept de sujet, elle interroge
aussi la rencontre entre deux étres vivants dont 1'un au moins est susceptible d'empathie. Pour
Husserl (op.cit.), 'empathie suppose la perception d'un Autre pour permettre une aperception. Nous
nous proposons d'¢largir la conception husserlienne de 1'empathie en l'envisageant non seulement
comme un processus pouvant relever d'une rencontre directe avec I'Autre mais aussi comme une
rencontre indirecte avec un Autre abstrait, fantasmé et, a l'instar de Pacherie (2004), de distinguer
une empathie comme perception directe, d'une empathie comme transposition imaginative (lorsque
l'objet intentionnel n'est pas présent ou lorsque 1'émotion n'est pas perceptible). Dans le premier cas
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de figure, il y a interaction entre les deux sujets au travers d'une observation ou d'un agir ensemble),
dans le second c'est le médiateur qui interagit avec le sujet humain. Cette nuance n'est pas sans avoir
une quelconque importance lorsque nous envisageons l'empathie avec une visée éducative. Elle
nous permet d'inclure dans notre réflexion tout a la fois les situations didactiques qui mettent en
relation physique l'apprenant avec 1'animal, autant que celles ou 1'éducateur se situerait comme un
médiateur entre l'apprenant et un animal virtuel.

Plusieurs chercheurs ont déja proposé des modélisations du processus empathique (Decety,
2003 ; Jorland, 2004). Si ils définissent les dimensions du systéme empathie-altruisme et leur
séquencement de maniére différente, ils s'entendent pour la plupart sur 1'existence des dimensions
affectives et cognitives de l'empathie. Certains y ajoutent une dimension morale, voire méme la
réduisent a cette seule dimension. D'autres la voient comme une résultante possible du phénomene
empathique, tout en concédant la relative indépendance des phénomenes altruistes et de I'empathie.
Comme nous l'avons déja formulé nous nous associons a cette derniére conception mais
n'envisageons pas pour autant de séquencement-type du processus empathique. Nous considérons
uniquement que les dimensions cognitives, affectives et morales forment un systeme dynamique et
s'influencent mutuellement. Nous ajoutons par ailleurs une dimension sensorielle. Toute relation
suppose en effet une prise de contact par les sens. Saisir par les sens n'est pas connaitre, saisir, c'est
communiquer, a partir de notre propre point de vue. Dans le fait de saisir, « la seule chose qui est

appréhendée est celle qui concerne directement (...) celui qui appréhende » (Strauss, op.cit., p.

242).

L'empathie affective est envisagée, nous l'avons déja expliqué, comme une réponse affective
congruente (isomorphe ou atténuée) a la perception de comportements traduisant un éprouvé, une
émotion ou un sentiment chez I'Autre ou a sa mention. Celui-ci peut avoir des effets aversifs mais
aussi renforgants. Si I'empathie est généralement interrogée dans des situations ou il y a douleurs ou
souffrance, il serait réducteur de ne réduire les considérations relatives au bien-€tre animal qu'a un
plaidoyer pour I'abolition du mal-étre de 1'animal. L'empathie affective reléve aussi de sentiments ou
d'émotions congruentes en réponse a l'expression d'un bien-étre. Nos lectures nous ont conduit a
observer que les chercheurs utilisent préférentiellement le terme d'émotion, plus que celui de
sentiment. Nous considérons qu'il peut s'agir d'une émotion qui peut s'appuyer sur un sentiment lus
durable.

L'empathie affective suppose de comprendre le sentiment ou 1'émotion de I'Autre. Elle interroge
donc la deuxieme dimension de l'empathie, I'empathie compréhensive. Celle-ci ne se réduit pas pour
autant a la seule compréhension de l'affect de 1'Autre. Elle reléve aussi de la compréhension de ce
que pense 1'Autre, de ses intentions, eu égard a un certain comportement observable. Ce qui fait de
I'empathie un oxymore, car il n'est pas nécessairement question de pathos. L'empathie recouvre
alors le champ de la théorie de l'esprit. Accepter pour nous cette extension de la définition de
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I'empathie répond avant tout a une visée pragmatique. En effet entrer en empathie avec un animal en
vue de son bien-étre suppose tout autant de comprendre ses affects que ses intentions*® (si il est
possible de parler d'intention chez l'animal sans risquer d'anthropomorphisme) pour réduire une
douleur ou une souffrance ou pour accroitre son bien-étre. A titre d'exemple, les comportements de
stéréotypie sont susceptibles de traduire autant un affect négatif qu'une motivation pour le réduire.

Aborder I'empathie compréhensive suppose de questionner les processus cognitifs en jeu. Lors de
la rencontre avec un Autre sont mobilisés nos sens. La compréhension supposerait donc de dépasser
la sensation premicre pour interroger le phénomene perceptif. Pour Husserl (2008), dans une
approche phénoménologique, de I'association entre les deux étres qui nait de la rencontre et du
saisissement de 1'Autre, et plus particulierement entre un humain et un animal, nous faisons dans un
premier temps abstraction de ce qui est étranger a nous, de ce qui est spécifique a 1'Autre, et le
faisons rentrer dans notre « sphere d'appartenance ». L'ego de 1'Autre alter-ego est compris de
maniére immédiate. La dimension étrangére, « l'alter » de 1'Autre, suppose, pour y accéder une
aprésentation (c'est-a-dire une représentation de ce qui ne nous est pas accessible immédiatement
dans la perception de 1'Autre). Au gré d'expériences avec I'Autre, l'observateur peut par synthese
successive construire et adapter cette aprésentation si les expériences sont concordantes entre elles.
L'empathie tel que congue par la philosophie phénoménologique husserlienne est un phénomene
essentiellement non-conscient. Au demeurant Husserl (2008) envisage que les consciences intuitive
et non-intuitive agissent dans le phénomene empathique. Par ailleurs, la prise en compte des
spécificités sémiologiques dans I'empathie interspécifique laisse a entendre un véritable
décentrement, qui ne peuvent pas s'inscrire dans les habitus du sujet observant, dans la mesure ou
ces habitus sont centrés autours du moi.

Nous concevrons donc que I'empathie cognitive peut étre aussi bien volontaire qu'involontaire et
qu'elle peut mobiliser une démarche analogique, de simulation, d'apprentissage dans l'interaction, et
de repérages d'informations. La question qui intéresse plus particulicrement une éducation a
I'empathie reléve des savoirs en jeu. L'approche phénoménologique laisse le primat a des savoirs
issus de I'expérience. Ceux-ci sont a la fois vécus dans le présent de 1'expérience (Bourdieu, 1980),
et renvoient a une relation immanente entre le sujet observateur et le sujet observé. Ils n'excluent pas
pour autant la place des savoirs institutionnels que 1'observateur est susceptible de faire intervenir
dans sa compréhension de 1'altérité.

Les sentiments et les principes moraux associés a l'altruisme peuvent résulter d'un processus
empathique sans en étre pour autant une condition nécessaire. Nous nommerons la motivation
altruiste qui résulte la rencontre de 1'Autre empathie altruiste. Il ne s'agit pas en choisissant ce terme
de générer une confusion en l'amalgamant au processus émotionnel et cognitif de I'empathie. Ces
trois processus ont une relative indépendance. Mais c'est bien au travers de 1’observation de ces trois
processus que nous questionnons 1'empathie.

32 Al'instar de Dennett (1990), nous reconnaissons une intentionnalité aux animaux. Il peut s'agir d'une intentionnalité
de premier ordre ou I'animal a des croyances et des désirs sans pensée réflexive, une intentionnalité de deuxiéme
ordre ou l'animal a des croyances sur ces croyances et désirs (I'animal peut prendre en compte l'intentionnalité
d'autres étres vivants), voire des intentionnalités d'ordres supérieurs.
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Le processus empathique est régi par des phénomeénes de régulation internes ou externes (Decety,
op.cit.) qui favorisent ou non l'expression de la dimension affective, cognitive ou éthique de
'empathie.

Enfin, le contexte est un facteur dont Batson (2011) a montré l'importance dans le processus
empathique. Pour Wilber (1996), il est l'aspect crucial de l'interprétation. « Toute signification
dépend du contexte et les contextes sont illimités » (Wilber, op.cit., p. 93).

L'empathie tout comme les concepts relevant de la sympathie étant polysémiques, nous en
défendons une certaine conception. Il ne s'agit pas de considérer qu'elle est plus pertinente que
d'autres, mais elle permet tout a la fois d'éviter de devoir répondre a certaines controverses, dans une
visée scientifique de s'adosser aux observations les plus récentes et dans une visée pragmatique de
répondre aux enjeux de sa prise en compte en éducation.
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CHAPITRE Il : Des implications de considérer I'éducation au
bien-étre animal comme une éducation a I'empathie a la
construction de notre problématique

L'analyse de la notion d'empathie nous permet d'avoir une analyse plus éclairée de 1'éducation a
'empathie interspécifique telle qu'elle est définie et promue dans la littérature.

Dans ce chapitre nous proposons d'interroger ce qu'implique le fait d'envisager I'enseignement du
bien-étre animal comme une éducation a I'empathie interspécifique. C'est d'une part l'inscrire dans le
champ des éducations a, c'est donc supposer que l'empathie est éducable, et que cette éducation
integre une dimension sensorielle, affective, cognitive et éthique de I'apprenant.

Nous porterons un regard sur les travaux de recherche réalisés sur I'éducation a 'empathie dans le
champ de I'éducation a l'environnement en général, et dans le celui de I'éducation a l'empathie a
I'égard de l'animal en particulier. Nous conclurons ce chapitre en avancant les questions de
recherche qui fondent cette these.

3.1. Bien-étre animal et I'empathie dans le champ des éducations a ...

La littérature scientifique que nous avons rencontrée inscrit la prise en compte en formation du
bien-étre animal et de 1'empathie dans le champ des éducations a..., sans pour autant que les auteurs
explicitent leurs choix. Il nous parait en premier lieu nécessaire de questionner ce quun tel choix
suppose. Sans tenter de donner une vision exhaustive des définitions et des caractérisations
attribuées a 1'éducation, nous proposons ici certains éclairages susceptibles d'interpeller la question
spécifique de 1'éducation au bien-étre animal et de I'éducation a I'empathie interspécifique.

Eduquer, c'est dépasser le cadre de la simple instruction pour conjuguer des dimensions telles que
I'évolution affective, le vécu et l'histoire, la temporalité (Ardoino et Mialaret,1995). Meirieu (2004),
n'envisage, lui aussi, l'instruction que comme 1'un des piliers de I'éducation, qui I’inscrit dans un
projet culturel et vise a la transmission de savoirs. Dans sa vision tripolaire de I'éducation, éduquer,
c'est non seulement transmettre, mais c'est aussi socialiser c'est-a-dire selon Meirieu formé un
citoyen , et c'est enfin faire advenir I'humanité dans 'Homme grace a la découverte de 1'altérité.
C'est cette derni¢re dimension de 1'éducation qui retiendra plus particulierement notre attention dans
la mesure ou elle met en lumiére I'importance de la relation a l'autre et de 1'empathie pour permettre
a l'enfant de grandir, d'acquérir une humanité consciente des exigences de dépasser les seules
contingences matérielles. Elle revient & proposer aux éléves « 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 » (Meirieu, 1997, p. 109), de susciter le passage entre le « fermé sur soi » et le « voué aux
autres ». C'est pour Meirieu (op.cit.) la responsabilité de I'école de favoriser ainsi la rencontre entre
les étres.
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Dépasser le champ de la seule instruction et donc de la seule transmission est le propre des
approches qui s’inscrivent dans les éducations a.... Le bien-&tre animal, au méme titre que
I'empathie, ne reléve pas d'un savoir disciplinaire, mais est a la croisée des champs juridique,
politique, économique, éthique, philosophique, scientifique. Ces deux notions sont controversées.
Elles invitent par ailleurs a la construction d'un principe de responsabilité. Ce sont autant de
caractéristiques qui les inscrivent dans les éducations a... (Lange et Victor, 2006). Ces mémes
auteurs questionnent alors la tension que les éducations a... générent entre un objectif centré sur
l'objet et un objectif centré sur la personne. En témoigne la traduction d'une éducation au bien-étre
animal en éducation a I'empathie que nous choisissons de prendre. Elle conduit a mettre en avant
l'apprentissage de compétences psychosociales. Elle suppose de donner le primat a 1'éléve-acteur et
de fonder I'éducation sur la construction de principes de responsabilité et de compassion.

En premicre lecture, 1'éducation au bien-€tre animal conduirait a étendre la conception
philosophique de James Mill (cité par Durkheim, 1985) aux animaux. Pour Mill, I’éducation vise a
« faire de ’individu un instrument de bonheur pour lui-méme et pour ses semblables » (Durkheim,
op.cit., p. 43). Durkheim (op.cit.) remet en cause une telle visée éducative. « Le bonheur est une
chose essentiellement subjective que, chacun apprécie a sa fagon. Une telle formule laisse donc
indéterminé le but de l'éducation, et, par suite, l'éducation elle-méme, puisqu'elle l'abandonne a
l'arbitraire individuel. » (p. 67). En nous interrogeant ainsi sur l'arbitraire inhérent a 1'empathie, il
nous renvoie a la question de la centration de I'éducation en tension entre la personne et 1'objet. 11
amene a nous interroger sur la place réservée aux savoirs relevant du bien-étre animal.

Il nous semble que c'est cette méme tension entre des objectifs centrés sur I'objet et centrés sur la
personne que Fabre (2005) interroge lorsqu'il définit I'éducation comme une lutte contre la violence
et les formes de barbarie qui guettent I'humanité. Cette lutte est envisagée au travers soit d'une
¢ducation de la relation soit d'une éducation de 1'excellence, faisant primer le savoir. Il considére ces
deux principes comme irréconciliables. L'un et l'autre renvoient respectivement a « une
transcendance de [’ceuvre qui trouve sa plus haute expression chez Heidegger, et (a) un humanisme
de la transcendance de l'autre qui s'élabore chez Lévinas » (Fabre, op.cit., p. 32). Les éducations a
la relation et a l'excellence sont au contraire complémentaires et essentielles au projet d'éduquer
(Jutras et Gohier, 2009). Meirieu (op.cit.) a, nous semble-t-il, le méme avis. Dans la conception
trinitaire qu'il propose de 1'éducation, instruction, socialisation et le projet philosophique de faire
advenir I'humanité dans I'Homme sont, selon lui, indissociables. Pour Lopez-Semedo (2012),
1'é¢thique de 1'empathie est hybride, cognitivo-affective.

Dans la section qui suit, nous tenterons d'affiner les contours de I'éducation a I'empathie et de
réaliser une mise en dialogue entre des objectifs centrés sur la notion de bien-étre de I'animal, sur les
savoirs relatifs a I'animal, et ceux centrés sur le développement de compétences psychosociales chez
la personne.
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3.2. La traduction de I'éducation au bien-étre animal comme une éducation a
I'empathie : ses implications

Il parait nécessaire de nous attarder plus longuement sur les orientations et les présupposés
¢ducatifs sous-jacents au choix de traduire I'éducation au bien-&tre animal en une éducation a
I'empathie. Un tel choix suppose en premier lieu que l'empathie est éducable, que I'éducation au
bien-étre animal est en second lieu une éducation a la relation, et enfin qu'elle mobilise les trois
dimensions cognitive, affective et éthique de I'empathie.

3.2.1. Un présupposé d’'éducabilité de I'empathie

L'empathie dans le champ de la psychologie et de 1'éducation est tantot associée a une disposition
de personnalit¢ (Johnson, 1990), a un savoir affectif (Salmona, 1994), a une intelligence
émotionnelle (Goleman, 2003), a une intelligence interpersonnelle (Gardner, 2008), a une
compétence émotionnelle (Cherniss et Goleman, 2001), ou encore a un capital émotionnel
(Gendron, 2008). L'empathie ainsi diversement caractérisée conduit a nous interroger sur son
éducabilité. Johnson,(op.cit.) y voit un talent, un potentiel neurophysiologique, ou une capacité a
exécuter des comportements spécifiques. Il y aurait pour lui des personnes qui seraient
naturellement empathiques. Johnson, Cheek et Smither (1983) suggerent alors que I'empathie a des
fondements génétiques. Ces derniers expliqueraient une plus ou moins grande facilité¢ a apprendre
'empathie. Ils ne dénient pas pour autant la possibilit¢ d'éduquer a I'empathie mais invitent a étre
modestes quant aux résultats susceptibles d'étre obtenus. Ils considérent surtout crucial que la
personne soit motivée a devenir empathique :

« This is not to say that learning to go through the motions of empathy is pointless without the
appropriate level of skill. To the degree that our audience is empathic, they will at least appreciate
our attempt to be understanding and caring, even if our performances are somewhat clumsy. And, if
we really care about others and truly desire to become skillfully empathic, this motive will support
the long hours of practice necessary for developing genuine empathic skill. » (Johnson, op.cit., p.
62).

La notion polémique d'intelligence, qui pourrait laisser a supposer que l'empathie, comme le
pense Johnson, est une prédisposition, a conduit Goleman (op.cit.) a lui préférer celle de
compétence émotionnelle. Les compétences émotionnelles renvoient a des compétences non
cognitives mais psychosociales (Gendron, 2008). Cherniss et Goleman (op.cit.) en distinguent deux
types : les compétences personnelles (I'auto-évaluation ou la conscience de soi, et I'auto-régulation
ou la maitrise de soi) et les compétences sociales (I'aptitude sociale de communication et la
conscience sociale). La conscience sociale intégre la capacité a détecter et a comprendre les
émotions d'autrui, en d'autres termes la capacité a développer un processus empathique.

L'empathie est pour Gendron (op.cit.) 1'une des dimensions du capital émotionnel d'une personne
qu'elle définit comme « [’ensemble des compétences émotionnelles qui constitue une ressource
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inhérente a la personne, utile au développement personnel, professionnel et organisationnel,
participant a la cohésion sociale et ayant des retombées personnelle, économique et sociale » (p. 6).
Cherniss et Goleman, comme Gendron, revendiquent la nécessit¢ de prendre en compte le
développement de ces compétences ou de ce capital dans 1'éducation et de leur faire une place
légitime au sein du socle commun des connaissances et des compétences. Ils supposent donc une
¢ducabilité de 1'empathie, ce que d'autres travaux confirment. Golstein et Winner (2012) mettent en
¢vidence une plasticité de I’empathie bien apres la période clef de 3-4 ans.

Si il peut donc exister une disposition a I'empathie, celle-ci n'en serait donc pas moins éducable.

Les choix notionnels -savoir, capacité, compétence, capital- qui lui sont attribués peuvent
générer de la confusion. Ils aménent a nous interroger sur ce qui caractérise I'empathie.

3.2.2. Examen critique des notions caractérisant I'empathie

La notion de savoir invite a inscrire l'empathie dans le champ de I'éducation formelle. A la
différence de la connaissance qui est personnelle, le savoir est codifié, décrit dans des programmes
d'études, il a une nature sociale et collective. La notion de savoir affectif invite a quitter le champ du
cognitif, et a inscrire l'affectivité, qui relevait jusqu'a présent du domaine personnel, comme une
ressource qui peut faire I'objet d'un apprentissage formel. Mais, comme nous 1'explique Margolinas
(2012) savoir et connaissance n'ont pas des frontieéres étanches.

« Une connaissance est ce qui réalise |’équilibre entre le sujet et le milieu, ce que le sujet met en
jeu quand il investit une situation. Il s’agit d’un concept tres large, qui inclut a la fois des
connaissances du corps, des connaissances dans [’action, des connaissances de [’interaction, des
connaissances mémorisées, etc. Un savoir est d’une autre nature, il s’agit d’une construction
sociale et culturelle, qui vit dans une institution et qui est par nature un texte. » (ibid., p. 7).

Mais elle ajoute que la distinction ainsi faite entre connaissance et savoir interroge aussi le lien
dialectique complexe qui les relient. Elle questionne en particulier les choix qui conduisent a
institutionnaliser ou non certaines connaissances en savoirs (notamment dans les curriculums
formels), et par ailleurs les processus de dévolution qui conduisent une personne a mobiliser un
savoir dans une situation donnée.

Les arguments qui conduisent a distinguer connaissance et savoir nous semblent au moins pour
partiec de méme nature que ceux qui cherchent a spécifier la notion de capacité de celle de
compétence.

La capacité est une structure cognitive stabilisée, une organisation invariante pour une classe de
situations. Elle est transversale et peut étre utilisée dans plusieurs situations (Joannert, 2009).

Comme nous l'explique Joannert (op.cit.), a la différence de la capacité, la compétence mobilise
des savoirs, mais aussi toute une série de capacités, de ressources, affectives et sociales, et de
ressources reliées a la situation et a ses contraintes. La compétence n'est donc pas uniquement

115



cognitive ou affective. Elle est située, ou en d'autres termes elle s'inscrit dans un contexte porteur de
ressources et de contraintes. Ses dimensions sont d'ordre cognitif, conatif et pratique. Cette
dimension conative® intéresse tout particuliérement notre problématique car elle met en exergue la
place de l'affectivité et des valeurs dans l'expression d'une compétence.

Cette rapide analyse sémantique des notions employées en sciences de 1'éducation pour qualifier
I'empathie ne fait que mettre en lumiere les difficultés que nous avons rencontrées pour en définir
les contours. Le choix que nous avions fait de considérer I'empathie au travers de ses interactions
entre une dimension cognitive, affective et éthique en situation incline a en faire une compétence.
Mais nous sommes bien conscient que ce choix répond aussi a un souci pragmatique de pouvoir
adosser 1'empathie a notre problématique et a nos modalités de recherche qui nous conduiront a
interroger 1'empathie-en-situation.

Si la diversité des notions que nous avons recensé€es exigeait cette clarification sémantique,
certaines d'entre elles, implicitement ou explicitement, introduisent un caractére téléologique a
I'empathie. Elles aménent ainsi a questionner les finalités sous-tendues par I'éducation a I'empathie.

Lorsque Gendron (op.cit.) envisage I'empathie comme un capital émotionnel d'une personne, elle
invite en particulier a en faire une compétence en vue de favoriser les performances personnelles et
professionnelles ainsi que la productivité de la main d’ceuvre. Elle convoque une vision normative
des comportements que 1'empathie supposerait.

« Les émotions et leurs réactions doivent étre conformes aux attentes et exigences du métier.
(...). Une part de l'activité consiste a gérer et a montrer des émotions conformes a une norme selon
certaines regles pour créer une apparence faciale et posturale observables. » (p. 8) (en parlant ici
du métier d'enseignant).

Elle s'inscrit dans une visé€e clairement pragmatique utilitariste des compétences émotionnelles
en général, et de I'empathie en particulier. Mais il s'agit 1a d'une vision réductrice de ce que peut étre
une éthique de I'empathie. Lopez-Semedo (2012) voit dans I'empathie un dialogue possible entre
¢thique déontologique, éthique du care, qui concilie I'universalité et les cas particuliers, 1'étre et le
devoir étre.

Nous sommes amené a nous interroger sur les enjeux de 1'éducation a I'empathie dans le dialogue
qu'elle suppose instaurer entre cognition, affectivité et éthique. Tentons de préciser ce qui fait de ce
dialogue un véritable enjeu éducatif.

33 Selon Danvers (1992), la conation réunit les comportements et conduites humaines qui relévent de I’affectivité et de
I'émotion, de la volonté et de la motivation. Elle concerne les attitudes, les intéréts et les valeurs.
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3.2.3. Education a I'empathie et relation affective a I'égard du non-humain

Dans le champ de 1'éducation relative a I'environnement, Robottom et Hart (1993) proposent de
faire de l'empathie la pierre angulaire du paradigme interprétatif relativiste. Rappelons que pour ces
deux chercheurs, les courants de pensée qui ont irrigué 1'éducation relative a l'environnement
s'inscrivent dans trois paradigmes. (1) Le paradigme dit positiviste a pour finalité de développer un
comportement chez 1'individu selon des modeles et des critéres préétablis en réponse a une certaine
demande sociale. Les activités reléveraient plutot de 'apport de savoirs. Le postulat éducatif de ce
paradigme est de considérer que I'apport de savoirs scientifiques suffit a favoriser des
comportements responsables a I'égard de la nature. (2) Le paradigme dit socio-critique vise a
développer un esprit critique chez I'apprenant avec pour finalit¢ de changer les réalités
environnementales, sociales et éducationnelles. Les approches éducatives qui s'y référent proposent
des actions pour l'environnement. Sont visés le développement d'un engagement personnel et
collectif et I'émergence d'un agir pertinent. Cet engagement suppose un esprit critique a 1'égard de la
science et des dynamiques sociales. Les problématiques environnementales sont complexes et il est
nécessaire de faire prendre conscience a 1'éleéve de ses propres valeurs, affects, intéréts, et de lui
permettre ainsi de faire des choix en toute conscience. (3) Le paradigme dit interprétatif/relativiste
vise a développer 1'empathie de la personne a 1'égard de I'environnement au travers d'une éducation
dans l'environnement. I1 s'agit de développer une appréciation du lieu comme valeur personnelle, de
le comprendre comme partie intrinséque de soi-méme. C'est la relation a... et I'expérience dans...
I'environnement qui permettrait a l'apprenant de développer des connaissances personnelles. A
travers l'interaction, se développeraient un engagement affectif et une compréhension des situations
¢tudiées. L'éducation viserait a réduire la séparation entre soi et la nature en encourageant
I'empathie a I'égard de la nature et une mise en perspective écocentrique (Schultz, 2000).

L'affectivité est une dimension dans la relation de 'Homme a I'égard du non-humain promue par
une éducation a l'environnement qui s'inscrit, comme nous venons de le voir, dans le paradigme
interprétatif/relativiste pour développer une attitude environnementale (Holahan, 1982). Plusieurs
concepts sont avancés dans la littérature par les scientifiques pour expliciter cette relation affective.
Nous nous proposons de les questionner au regard de 1'empathie.

En 1984, Wilson popularise la notion de biophilie concue initialement par Fromm (1964), qu'il
définit comme une connexion que les humains ont avec le reste du vivant. Elle est une attractivité,
un sentiment positif que les personnes ont instinctivement a 1'égard d'éléments de nature.

Clayton (2003) introduit la notion d'identité environnementale comme « an environmental
identity is one part of the way in which people form their self-concept : a sense of connection to
some part of the nonhuman natural environment, based on history, emotionnal attachment, and/or
similarity, that affects the way in which we perceive and act toward the world ; a believe that
environment is important to us and an important part of who we are. » (p. 45-46).

L'affinité émotionnelle avec la nature (Kals, Schumacher et Montada, 1999) est une émotion qui
se développe lors d'expériences dans la nature durant l'enfance. Elle se décline en amour de la
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nature, sentiment de liberté dans la nature, sentiment de sécurité dans la nature et sentiment d'étre un
avec la nature. Cette affinité est plus reliée a un engagement et au comportement pertinent avec la
nature qu'a un souhait de la connaitre. L'affinit¢é émotionnelle, surtout quand il y a conscience de
conséquences négatives pour la nature, est un bon critére pour prédire la volonté d'une personne a
s'engager en faveur de la nature (Muller, Kals, Pansa, 2009).

Si tous ces concepts traduisent la relation affective que I'Homme peut développer avec la nature,
certains comme la biophilie conduisent a envisager cette relation comme innée, alors que les autres
laisseraient a entendre une construction de la relation lors du développement de I'individu. L'affinité
émotionnelle reléve du champ du sentiment et de I'émotion quand l'identité environnementale y
ajoute le domaine des croyances. Les sentiments peuvent étre tantot tournés vers soi, tel le sentiment
de sécurité ou de liberté, tantdt vers la nature. Bien que Chawla (2009) considére l'identité
environnementale et l'affinité émotionnelle, comme relevant de l'empathie, ils apparaissent pour
notre part dépasser le strict champ de I'empathie qui reste résolument tournée vers I'Autre.

Dans le champ des sciences de 1'éducation, comme nous le faisions précédemment observer,
'empathie est déclinée en intelligence, compétence ou capital émotionnel. Salmona (1994) avance
la notion de savoirs affectifs, qu'elle associe plus particulierement au métier d'éleveur, mais qui
n'intégre pas, a notre sens, 1'empathie. Ils relévent plutdt d'un contréle ou d'une gestion des émotions
comme la capacité a accepter des gratifications différées par rapport a la réalisation d’activités, la
capacité de tolérance a la frustration et des capacités de persévérance, la stabilité émotionnelle
associée a un controle de l'agressivité, I'introversion, ou encore la tolérance a la solitude. Ces savoirs
affectifs sont plutot des compétences émotionnelles personnelles d'auto-régulation, de maitrise de
soi, tels que l'envisagent Cherniss et Goleman (op.cit.) alors que l'empathie est, pour ces mémes
auteurs, une compétence sociale tournée vers l'autre.

La prise en compte de la dimension affective de 1'empathie conduit a l'inscrire dans le champ de
I'éducation émotionnelle, ou encore de l'alphabétisation émotionnelle (Steiner, 1998 ; Chardonnens,
Brouze, Bonnet-Burgener, 2007).

Mais 1'éducation relative a l'environnement ainsi envisagée dans le seul paradigme interprétatif
relativiste clive une éducation qui rend souveraine la dimension affective, et dans laquelle s’inscrit
'éducation a l'empathie, d'une éducation scientifique positiviste ou d'une éducation favorisant
l'esprit critique. Elle omet la dimension cognitive liée a l'empathie.

3.2.4. L'éducation a I'empathie : une éducation a la compréhension complexe du
bien-étre animal

Selon Morin (2004), I'empathie est un processus qui fait dialoguer une compréhension subjective
et objective, mais aussi une non-compréhension. Elle dépasse donc le seul champ des compétences
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¢motionnelles non cognitives envisagées par Gendron (op.cit.).

La compréhension objective se référe aux savoirs scientifiques. Lorsqu'elle releve du bien-étre
animal, elle mobilise des savoirs scientifiques et techniques stabilisés ainsi que des savoir sujets a
controverses. Une telle compréhension invite donc, au moins en partie, au doute épistémologique.
Elle limite I'arbitraire de la compréhension subjective.

La compréhension subjective est une compréhension par projection, introjection, identification.
Elle est une propriété émergente de la relation intersubjective qui réunit I'Homme et I'animal. Dans
la mesure ou elle n'est une compréhension de l'autre qu'en référence a soi, elle suppose un doute
ontologique fondamental.

L'empathie cognitive suppose aussi une limite a la compréhension de 1'autre, une fronti¢re entre
ce qui peut nous étre compréhensible et ce que nous ne pouvons pas comprendre. Cette frontiére
n'est pas caractéristique des seules relations interspécifiques. Mais la part du non-compréhensible
vis-a-vis de I'animal risque d'étre d'autant plus grande que nous ne partageons pas le méme Umwelt.
Elle suppose ce que nous nommerons une modestie cognitive.

Une éducation a l'empathie cognitive lorsqu'elle releve de l'animal et de son bien-étre questionne
le dialogue entre la compréhension subjective et objective de l'autre. Les controverses dont certains
savoirs sont porteurs suppose l'acceptation d'une modestie cognitive, d'un doute ontologique et
¢épistémologique fondamental. Elle questionne le statut de la preuve, qui tant qu'elle n'est pas
tangible pour la personne, continue a faire subsister le doute et la controverse. Chateauraynaud
(2004) explore notamment les différentes topiques de la preuve qui peuvent aussi bien relever de
l'intuition, de la perception sensible que de démonstrations scientifiques.

3.2.5. L'éducation a I'empathie : une éducation éthique de la relation avec I'animal

Broom (2005) et Fraser (1998) enjoignent d'associer €thique et science dans I'enseignement du
bien-étre animal. Or, faire de 1'empathie un étendard d'une éducation au bien-€tre animal, c'est bien
pour Lopez Semedo (2012) l'inscrire dans le champ de 1'éthique et pour Gribble et Oliver (1973)
dans le champ de 1'éducation morale. S'agit-il encore de circonscrire ce que serait une éducation
morale de l'empathie ? La notion méme d'éducation morale est I'objet de controverses. S'agit-il d'une
¢ducation visant a développer des habitudes et des traits vertueux ou d'une éducation morale
rationnelle visant a favoriser le jugement et le raisonnement moral (Holter et Narvaez, 2011) ?

Cette question traduit la divergence d'opinions entre Durkheim et Piaget quant au fondement
d'une éducation morale. L’ceuvre « Le jugement moral chez l'enfant » (Piaget, 2000) est une prise
de position contre la théorie durkheimienne en faveur d'une morale hétéronome qui mettait en
valeur l'autorit¢ du maitre. Pour Piaget, l'enfant, jusqu’a I'dge de sept ans, est soumis
incontestablement a une autorité, mais s'ensuit la construction d'une morale autonome, au travers de
pratiques coopératives entre pairs. Sa théorie le conduit a proner une éducation au jugement moral.
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3.2.5.1. Cadrage conceptuel : la notion de morale et d'éthique

Les notions d'éthique et de morale sont définies de maniére différente d'un auteur a l'autre, quitte
parfois a trouver des définitions opposées. Nous avons eu l'occasion de définir I'éthique lorsque
celle-ci est socialement définie. Nous concevons une deuxiéme définition de 1'éthique lorsque celle-
ci s'adresse a une personne et nous nous fonderons sur le cadrage conceptuel proposé par Paturet
(1995). Celui-ci distingue 1'éthique de la morale en envisageant la dialectique entre la responsabilité
et 'engagement éthique et I'obéissance aux regles.

« Si l'éducation vise la fabrication d’habitudes et de bonnes habitudes, ['interpellation de
l'éthique rompt avec cette premiere visée de conformisation. L'éthos (l'éthique) laisse place a la
parole et au désir du sujet. La ou l'éthos (la morale) lie, canalise et structure, l'éthos délie, dénoue
les habitudes, brise les moules et les modeéles. La morale appelle ordre et discipline, elle classe,
simplifie prévoit ; elle est prescriptive. La morale exclut 'imprévu, le désordre, la création, car elle
est fondée sur les principes de répétition, d’identité, de non-contradiction. La morale est
raisonnable parce qu'elle est capable de calcul. En ce sen elle ne réclame ni désir ni engagement.
L'éthique (ethos), au contraire sera engagement du sujet lui-méme en tant qu'auteur de sa propre
action et de ses propres choix » (ibid., p. 94).

L'introduction de I'empathie comme réponse a une éducation au bien-&tre animal, en positionnant
l'acteur-sujet, invite a une éducation relevant de 1'éthique. Ce choix nous parait d'autant plus
pertinent dans les contextes ou le responsable du bien-étre animal agit sans que les autres aient les
moyens de vérifier les effets de son action. L'éthique professionnelle n'en est que plus essentielle.

Dans la suite de notre exposé, nous utiliserons les termes d'éthique et de morale selon la
définition de Paturet lorsque ceux-ci s'adressent a une personne. Nous conservons la définition
d'éthique proposée par Ricoeur lorsqu'il s'agit d'un principe socialement défini. Lorsque nous
mentionnons d'autres auteurs, nous conserverons cependant les termes qu'il ont choisis.

3.2.5.2. Controverses : philosophie morale humienne contre philosophie morale
kantienne

L'introduction de la notion de jugement moral** initie une seconde controverse relative a l'origine
du jugement moral. Elle nous conduit a ré-examiner une controverse entre les deux philosophes
Kant et Hume, qui n'a toujours pas trouvé de résolution. Le jugement moral dérive-t-il de la raison
ou du sentiment ?

34 Sinous nous conformons a une morale prescriptive, la notion de jugement moral peut paraitre,, oxymorique. Il s'agit
pour l'auteur d'un jugement associé a I'éthique de la personne, telle que nous avons défini la notion d'éthique.
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« There has been a controversy started of late, much better worth examination, concerning the
general foundation of Morals; whether they be derived from Reason, or from Sentiment whether we
attain the knowledge of them by a chain of argument and induction, or by an immediate feeling and
finer internal sense. » (Hume, 1777, p. 170).

Hume (op.cit.) positionne le sentiment moral d'humanité comme ultime dans le jugement moral -
« It appears evident that—the ultimate ends of human actions can never, in any case, be accounted
for by reason, but recommend themselves entirely to the sentiments and affections of mankind,
without any dependance on the intellectual faculties. » (ibid., p. 186).

Il ne remet pas pour autant en cause la raison dans le jugement moral mais elle n'est pour lui
qu'un motif pour l'action, froide et sans attache, qui se borne a diriger I’impulsion en nous montrant
les moyens adaptés aux fins. Si la raison peut reconnaitre le vrai du faux, elle ne peut pas
reconnaitre le bien du mal.

« But though reason, when fully assisted and improved, be sufficient to instruct us in the
pernicious or useful tendency of qualities and actions; it is not alone sufficient to produce any
moral blame or approbation. Utility is only a tendency to a certain end; and were the end totally
indifferent to us, we should feel the same indifference towards the means. It is requisite a
SENTIMENT should here display itself, in order to give a preference to the useful above the
pernicious tendencies. This SENTIMENT can be no other than a feeling for the happiness of
mankind, and a resentment of their misery, since these are the different ends which virtue and vice
have a tendency to promote. Here therefore REASON instructs us in the several tendencies of
actions, and HUMANITY makes a distinction in favour of those which are useful and beneficial »
(ibid., p. 83).

L'humanité, comme sentiment moral, est un principe-clef de la morale humienne. Elle est
invoquée car c'est elle qui permet les comportements altruistes au contraire d'un principe fondé sur
les intéréts personnels qui valorisent I'égoisme et sur lesquels s'appuie la justice.

Kant (2011), inspiré par les philosophes anglais dont Hume, adhére dans un premier temps a
I’idée qu’il y a un sens moral inné, c’est-a-dire naturel. Le champ de 1'éthique, pour Kant, est
comme pour Hume, celui de la relation a I'autre. Ce sens moral est universel, et résulte d’un pur ¢lan
du cceur (ni fruit de connaissance, ni fruit de calcul). Mais il remarque aussi qu’une impulsion
sentimentale, méme si elle est bonne, peut conduire a des actes injustes. Il invoque donc de ne pas
se fier au sentiment mais a la volonté.

« L'amour comme inclination ne peut pas se commander ; mais faire le bien précisément par
devoir, alors qu'il n'y a pas d'inclination pour nous y pousser, et méme qu'une aversion naturelle et
invincible s'y oppose, c'est la un amour pratique et non pathologique qui réside dans la volonte,
non dans le penchant de sa sensibilité, dans des principes de l'action et non dans une compassion
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amollissante ». (Kant, ibid., p. 135).

Notre jugement moral devrait nous permettre d'atteindre l'impartialité, ou une compréhension
neutre et objective de la situation, il doit faire appel a notre capacité de raisonnement et non a notre
sensibilité. Si la raison ne guide pas les sentiments, elle doit plutot servir a fonder la morale en les
contrélant, les contournant ou les ignorant. Le projet kantien se fonde sur deux impératifs
catégoriques de l'action : en premier lieu, il faut agir de la fagon dont on peut souhaiter que les
autres agissent, selon un impératif librement consenti. En second lieu, il s'agit de voir la personne
comme une fin en soi et non plus comme un moyen. C'est ce deuxieéme impératif qui releve d'une
¢thique de la compassion (Lheureux, 2012). C'est cette méme éthique qu'avance Ricoeur (op.cit.)
dans la mesure ou il considére qu'elle doit viser la vraie vie avec et pour l'autre.

En se fondant sur les théses de Kant et de Hume, les philosophes distinguent ainsi une approche
sentimentaliste d'une approche rationaliste. Ces deux maniéres d'envisager le jugement moral
irriguent encore les débats contemporains. Elle questionne ce qui doit fonder une éducation a une
empathie qui reléve de la relation a 1'animal.

Dans le souci de développer une rationalité critique, c'est la philosophie kantienne et
habermassienne qui est interrogée pour répondre a une didactique des questions socialement vives
(Simonneaux, 2011 ; Giral et Legardez, 2011) au travers de la valorisation du débat. Habermas
(1987) retient de la philosophie kantienne l'importance de la raison comme mode d'accés au réel. 11
s'en démarque cependant en introduisant les principes d'une morale dialogique qui se fonde sur la
discussion et non pas sur un choix pris par la personne elle-méme dans son for-intérieur. Il pose le
principe d'atteindre un accord normatif par la discussion. Il réserve la morale monologique a la
question du « bon » et fonde une morale dialogique qui vise a la justesse. En d'autres termes, pour
Habermas (1999), savoir ce qui est bon appartient a l'individu alors que savoir ce qui est juste
appartient a 1'Autre. Ses choix philosophiques le conduisent donc a prendre position contre la pensée
humienne qui limitait le réle de la justice dans les problématiques collectives et qui favorisait la
question du bon. Les émotions dans les pratiques discursives sont pour Habermas des
argumentations existentielles, c'est-a-dire non rationnelles. Or, des chercheurs comme Zeidler et
Sadler (2008) envisagent 1'émotion comme susceptible de rationalité.

Ricoeur (1990) fait comme Habermas le choix du questionnement, de la délibération, mais ne le
limite pas uniquement a ce qui est juste de faire mais aussi a une clarification exigée sur ce que nous
croyons "bon" de faire, a une interrogation sur le sens et la valeur de nos actions. Il positionne la
question du jugement axiologique dans le débat public.

Milbank (2012), dans son approche d'une éducation morale, prend position contre Habermas et

Kant en soumettant un article au titre évocateur : « what lacks is feeling : Hume versus Habermas
and Kant ». 11 critique Habermas pour I'humanisme raisonnable qu'il fonde dans sa théorie de I'agir
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communicationnel. Il préconise la valorisation du sentiment dans les choix moraux.

Haidt (2001), en s'appuyant sur la thése humienne, considérant que les jugement moraux ne sont
pas raisonnés mais se fondent sur une morale intuitive, une morale émotionnelle, met en avant le
primat de l'intuition dans les jugements moraux. Il considére que le jugement moral est le résultat
d'un systéme d'évaluation non inférentiel, automatique et immédiat. Le jugement valorise l'intuition
ou I'émotion morale (Haidt, 2004). Dans le modéle proposé par Haidt (op.cit.), « moral judgment is
caused by quick moral intuitions and is followed (when needed) by slow, ex post facto moral
reasoning » (p. 817). Haidt nie 1'importance du raisonnement moral dans le jugement moral. Les
intuitionnistes qu'il représente mettent en avant le sentiment moral. Pour autant, la relation qu'ils
font entre intuition et émotion ou sentiment reste peu claire.

Hoffman (2000) propose un entre-deux. Il considére un lien étroit entre I'empathie et des
principes moraux de soin et de justice. Si ils sont indépendants, ils se supportent mutuellement.
Lorsque nous rencontrons un étre en détresse, nous ressentons une détresse empathique et sont
activés des principes moraux. Ces derniers peuvent &tre activés directement ou stimulés par la
détresse empathique et acquicrent alors une charge affective. Ils sont ensuite stockés en mémoire,
comme des savoirs « chauds » qui peuvent étre activés lorsque la personne est témoin d'un acte qui
conduirait a violenter ces principes moraux. Si Hoffman (op.cit.) fait prévaloir les sentiments
moraux dans des situations qui supposent un jugement moral, il s'oppose a Hume quant a les
envisager comme le critére ultime de validation. Il consideére que l'empathie et les sentiments
moraux peuvent contribuer au jugement s'ils font l'objet d'un consensus collectif rationnel et
informé. Mais il invoque une empathie mature, c'est-a-dire fondée sur le plan cognitif. La dimension
cognitive de l'empathie permet alors de se « décentrer » de la situation de la personne, d'évaluer la
signification a long terme de la situation de la victime, et de trouver une réponse la plus appropriée.

Pour autant, Hoffman (op.cit.) comme Gilligan (1987) s'opposent a une approche rationaliste
fondée sur une conception kantienne de la philosophie morale qui surestime la place du
raisonnement formel dans les jugements moraux. Hoffman (2000) met en avant que nos fondements
moraux prennent racines dans nos capacités empathiques et conduisent a une sensibilité morale. Ils
ne relevent pas pour lui d'un développement cognitif associé¢ au développement moral de 1'individu
comme le considére Kohlberg (1973).

Lemaire (2008) rejette la thése rationaliste et sentimentaliste ou intuitionniste de la morale.

« Les motivations que nous avons en accord avec nos jugements moraux ne résultent pas de ces
Jjugements moraux eux-mémes mais trouvent leur source dans des désirs trés divers et indépendants
de ces jugements moraux. (...) Quant au sentimentalisme et a [’intuitionnisme, ils tendent a sous-
estimer les possibilités de la discussion morale. En effet nos positions morales seraient
parfaitement arbitraires si seules nos émotions ou des intuitions légitimaient nos croyances
morales » (p. 243).
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Il considere qu'il y a une séparation entre nos états motivationnels et nos réflexions et invite a
faire dialoguer raison et sentiment.

Entre une approche qui met en avant la raison et celle qui prone le primat des sentiments dans les
jugements moraux, Musschenga (2009) considére que 1’éducation doit tout autant valoriser la
pensée intuitive que la pensée analytique. La qualité de l'intuition dépend pour lui de plusieurs
variables : la qualité du feed-back, la nature de l'environnement d’apprentissage, et le corpus de
savoirs stockés dans la mémoire a long terme. Les compétences de raisonnement peuvent
éventuellement ne pas étre nécessaires pour trouver des solutions morales mais permettent quoi qu'il
en soit de participer a des débats collectifs.

Selon Morin (2004), I'é¢thique est a envisager non pas dans une seule acception altruiste, mais
dans sa complexité, dans les contradictions éthiques émergentes dans l'action, contradictions entre
les éthiques qui relevent de I'égosphere, de la sociosphére et de la biosphére. Il y a pour lui une
incertitude éthique qui nous fait sortir du mode binaire bien/mal, juste/injuste. Le bien peut contenir
du mal, le juste de l'injuste et vice et versa. Ainsi congue, I'éducation au bien-étre animal comme
¢ducation a l'empathie renvoie l'apprenant a la question méme de ['éthique, c'est-a-dire « a
I’interrogation d'un sujet sur la finalité de ses actes. Interrogation qui le place d'emblée devant la
question de l'autre » (Meirieu, 1991, p. 11). L'éducation a I'empathie nous conduit a valoriser le
versant téléologique de I'éthique, la question de son engagement a 1'égard de l'autre. Kant et Ricoeur
pronent une éthique transcendante. Morin (2004) revendique une éthique complexe.

Ces différentes conceptions du jugement moral nous conduisent a une double interrogation sur ce
que pourrait étre les contours de 1'éducation a I'empathie éthique. Cette derniére doit-elle plutot
valoriser une éthique transcendante altruiste ou promouvoir une éthique complexe qui met en
tension des éthiques altruistes avec des éthiques autres ? Doit-elle par ailleurs favoriser une
¢ducation émotionnelle et une éducation a l'intuition qui est absente de l'éducation scientifique
(Fensham et Marton, 1992), ou plutot un raisonnement moral ?

Le choix de I'éducation a I'empathie comme réponse a une éducation au bien-étre animal nous a
conduit a faire plusieurs constats. Il invite a dépasser l'acquisition des seuls savoirs scientifiques
pour les faire dialoguer avec les savoirs subjectifs et intuitifs. Il invite a faire dialoguer I’acquisition
de ces savoirs avec l'acquisition de compétences psychosociales. Il suppose une éducation au
jugement moral. Il ne s'agit donc pas de traiter la problématique du bien-étre animal au travers d'une
rationalité instrumentale qui s'appuierait sur une certaine conception de la science enfermée dans un
paradigme positiviste, mais plutot de I'envisager comme une question cognitive, affective et éthique
qui peut renouveler le type de rapport aux vivants, ce que préconise Bader (2005) pour les questions
environnementales.

Il met aussi en lumiére la controverse relative a la place de l'affectivité dans le processus
éducatif. S'agit-il de s'en méfier et de favoriser un raisonnement moral, ou au contraire de la
valoriser et de développer une « éducation du sentiment » ? A moins d'imaginer une éducation qui
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mette en dialogue raison et sentiment ?

L'éducation a l'empathie en faveur du bien-€tre animal nous conduit finalement a revisiter et a ré-
interroger les principes didactiques d'une question socialement vive qui fait ainsi dialoguer des
savoirs controversés, une compréhension objective et subjective, des éthiques parfois divergentes et
contradictoires et 'affectivité.

Nous proposons dans les deux sections qui suivent d'éclairer notre questionnement, au regard des
travaux de recherche menés pour caractériser 1'éducation a I'empathie a 1'égard de 1'environnement et
du non-humain en général, et de 1'animal en particulier.

3.3. L'éducation a I'empathie a I'égard du non-humain : regard sur les
résultats de la recherche

Le choix d'une éducation a l'empathie interspécifique nous conduit a refuser une approche
technocratique du bien-étre animal, pour l'envisager comme un probléme éthique. C'est a ce titre, a
l'instar de Bader (2005), que nous nous rapprochons d'une éducation relative a I'environnement.
Nous questionnons dans les sections qui suivent les résultats de la recherche dans le champ de
'éducation a l'environnement avant de préciser ceux qui concernent l'éducation a l'empathie a

I'égard de l'animal.

3.3.1. Résultats de recherche qui relévent de I'éducation a I'environnement

Nous nous intéressons ici aux recherches en éducation a l'environnement qui questionnent
l'interaction savoirs, affectivité et éthique dans le souci de développer des attitudes ou des
comportements pro-environnementaux. Nous préciserons si les auteurs mentionnent explicitement
le terme d'empathie.

Alsop et Watts (2003) font observer que les recherches relatives a 1'éducation a 1'environnement
se sont centrées plus sur la compréhension que sur la dimension affective des problemes
environnementaux. Or, plusieurs auteurs s'accordent a considérer nécessaire d'envisager dans
I'éducation a I’environnement une approche toute a la fois cognitive, affective et axiologique. La
conscience pro-environnementale est en effet un complexe de savoirs environnementaux, de valeurs
et d’attitudes associés a une implication émotionnelle (Kollmus et Aygeman, 2002). Reis et Roth
(2009) mettent ainsi en évidence l'importance de prendre en compte les émotions/sentiments dans
une éducation a l'environnement au dela d'une instruction de modeles. Newhouse (1990) considere
que des attitudes pro-environnementales peuvent changer en s'appuyant sur les émotions négatives
ou positives a 1'égard d'étres vivants, c'est-a-dire en valorisant le domaine affectif. Ruiz et Vallejos
(1999), Sadler (2004) soulignent I’importance de promouvoir tout particuliérement 1’empathie et la
compassion comme un ¢lément clef de l'éducation des sciences. Les actions en faveur de
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l'environnement peuvent étre motivées en effet par des sentiments empathiques et sympathiques, par
une attitude personnelle altruiste (Borden et Francis, 1978 ; Hinde et Groebel, 1991 ; Berenguer,
2007 ; Chawla, 2009), de care (Noddings, 1992).

Pour Noddings, (op.cit.), une éducation du care suppose de favoriser (1) une compréhension
émotive et conceptuelle, (2) un regard positif et le respect des sentiments/€émotions et de la valeur
intrinseque notamment d'animaux ainsi que la reconnaissance de leurs droits, (3) la motivation, la
volonté et les compétences pour agir pour protéger et développer leurs émotions/sentiments et leurs
droits. Elle critique les modeles de formation contemporains et les pratiques de classe qui se
centrent sur la seule acquisition de connaissances, la performance cognitive et la valorisation de
données mesurables pour aborder le care notamment a 1'égard de la nature et des animaux. Elle
propose de développer les formations autour de « centres de care » dans lesquels I'attention est
donnée a l'apprentissage du care pour nous, pour nos intimes, pour nos relations, pour les autres
humains ¢loignés de nous, pour les animaux, les plantes et le monde géophysique, pour les objets
d'origine humaine, et pour les idées. Elle regrette que seules les idées soient valorisées a 1'école par
dessus tout en négligeant les autres « centres de care ».

Selon Fien (1997, 2003), 1'éducation du care releve d'une prise de conscience, vitale pour le
changement. Elle doit étre au coeur du rdle des enseignants qui peuvent convaincre les enfants d'un
sens du respect, de responsabilité et de solidarit¢ pour l'environnement. Elle doit permettre une
¢ducation aux valeurs qui ne doit pas étre un endoctrinement (ce que Fien (2003) nomme une
¢ducation aux attitudes) mais qui doit encourager I'évaluation de la pertinence des valeurs de care
en jeu dans des problématiques pratiques mobilisant différentes valeurs. L'enseignement aux valeurs
est donc pratique et éthique. Il permet de développer I'esprit critique des €éléves (Winocur et Maurer,
1991). De méme, pour Pepper (1987), une éducation aux valeurs ne doit pas étre un endoctrinement
mais permettre aux ¢tudiants de définir librement les valeurs qui les animent, de développer une
critique 1déologique, et d'analyser les intéréts sociaux au travers d'une praxis critique. Mais cela ne
suppose pas de minorer l'importance des savoirs par rapport aux valeurs. Une éducation au
changement démocratique dans le champ de 1'éducation a I'environnement doit favoriser
l'acquisition de connaissances et de principes moraux et le jugement des valeurs dans les prises de
décision démocratiques (Bak, 1996). Bak propose de s’inscrire dans une épistémologie normative
qui valoriserait des débats raisonnés en lien avec des principes moraux. Une telle épistémologie
supposerait de placer les éléves dans des expériences d'apprentissage ayant un impact affectif, et
d'utiliser des arguments cognitifs et des principes moraux comme critéres de prises de décision
¢thiques. Hartsell (2006) suggere de valoriser les systémes de valeurs des apprenants et leurs
comportements affectifs. Selon Fien (1997), cette éducation implique que des objectifs affectifs
soient associés a des aspects de développement personnel, tels que le développement de 1'estime de
soi, la clarification des attitudes personnelles et le développement de compétences pour analyser les
valeurs, ce qui suppose d’analyser des points de vue alternatifs et leurs conséquences a propos d'un
probléme. Enfin, pour cette auteur, une éducation au care ne doit pas étre orientée uniquement vers
la nature mais aussi a l'égard des autres humains. Zeidler et Sadler (2008) et Simonneaux et
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Simonneaux (2009) considérent respectivement les SSI et les QSV comme favorables au
raisonnement éthique et moral et permettant la construction de jugements moraux.

Certaines pratiques éducatives dans le champ de I'éducation a I'environnement, formelles ou
informelles®, ont donné lieu a une évaluation en termes d'impacts sur le développement de
I'empathie affective, éthique et cognitive. Des recherches menées sur des approches pédagogiques
expérientielles visant a créer une relation directe avec les éléments de nature ou l'environnement
révelent qu'elles contribuent a développer I'empathie des éléves a 1'égard du non-humain. Cottereau
(2000) montre que des jeunes éléves de 10 a 12 ans développent, au travers d'une pédagogie
associant un apprentissage cognitif et une approche sensible et émotionnelle, un éveil de la
sensibilité, une construction de la relation affective au non-humain lors de séjours de deux a trois
semaines en bord de mer. Farmer, Knapp et Benton (2007) montrent que des excursions d'éléves du
primaire dans les montagnes rocheuses ont permis de développer une attitude pro-environnementale
un an apres l'expérience. Les activités dans la nature favorisent chez des enfants de 11-12 ans leurs
relations empathiques avec la nature et leurs jugements moraux (Palmberg et Kuru, 2000). Les
temps de récréation favorisés par des « socialiseurs » de jeu conduisent a des expériences
significatives en termes de care (Chawla, 2007). La connexion émotionnelle®® serait importante dans
la construction des croyances, valeurs et attitudes a 1'égard de l'environnement (Chawla, 1998,
1999).

Une éducation a I'empathie n'est pas I'apanage des écoles primaires. Si I'enthousiasme inné des
enfants pour 1'étude des systémes naturels favorise une éducation a I'environnement, cette derni¢re
reste particuliecrement importante chez des ¢€léves du niveau secondaire (Hartsell, 2006). Les
adolescents agés de 15 et 18 ans ont une sympathie a I'égard de la nature certes moindre que des
jeunes agés de 12 ans, mais qui n'en reste pas moins élevée (Szagun et Messenholl, 1993). « It has a
“built-in” potential for addressing the greater commitment to and fascination with global concerns
that these students demonstrate, often at an earlier age than the general population » (Hartsell,
op.cit., p. 267).

Si certains travaux questionnent I'approche sensible et émotionnelle, la connexion émotionnelle

35 Dans un premier temps, nous nous référons pour les distinguer a la définition proposée par 'UNESCO (2004) :
L'éducation formelle est l'enseignement dispensé dans le systéme des €coles, lycées, colléges universités et autres
établissements d'enseignement organisé qui constitue normalement une « échelle » continue d'éducation temps
complet pour les enfants et les jeunes et débute en général a 1'dge de cing, six ou sept ans et se poursuit jusqu'a
vingt ou vingt-cinq ans. L'éducation non formelle peut avoir lieu aussi bien a l'intérieur qu'a l'extérieur des
établissements d’enseignement et s'adresser a des personnes de tous ages. Elle peut, selon les contextes nationaux
comprendre des programme éducatifs destinés a alphabétiser des adultes, a dispenser I'éducation de base a des
enfants non scolarisés, ou a transmettre des connaissances utiles, des compétences professionnelles et une culture
générale. Les programmes d'éducation non formelle ne se conforment pas nécessairement au systéme de
« I’échelle » ; ils peuvent étre de durées diverses et étre ou ne pas étre sanctionnés par un certificat des acquis de
l'apprentissage effectué. L’apprentissage informel, aussi appelé apprentissage informel par expérience reléve des
connaissances acquises autrement que par des études formelles dans un établissement d'enseignement post-
secondaire.

36 Au sens d'avoir une relation affective avec.

127



et l'intuition pour favoriser des attitudes pro-environnementales, des jugements moraux, d'autres
s'intéressent plutdt a une éducation par les valeurs. Les parents et les « éducateurs moraux » jouent
un role important dans I'accompagnement du développement des enfants dans I'apprentissage de
I'empathie (Hoffman, 2000). Comme nous l'avons mentionné précédemment, la méthode par
« induction » qui consiste a pointer que le comportement de l’enfant a des conséquences
dangereuses pour 1'Autre, et a mettre en lumiére la souffrance de la victime encourage tout
particuliérement une « prise de perspective » sympathique et l'internalisation de la culpabilité¢ a
heurter l'autre. Adultes et pairs plus dgés aident a stabiliser ces réponses quand ils établissent des
principes moraux et des régles et quand ils encouragent la discussion sur ces principes (Hoffman
(op.cit.)).

Dans le cadre de 1'éducation formelle, par le biais des socio-scientific issues (SSI), Zeidler et
Keefer (2003) pronent le discours et les interactions sociales pour la construction d'un jugement
moral dans la prise en compte de considérations éthiques. Lee, Yoo, Choi, Kim, Krajcik, Herman et
Sadler (2013), analysant 1'évolution des valeurs d'étudiants débattant au sujet des technologies de
modification génétique, montrent qu'une éducation socio-morale valorisant des SSI tend a
développer une empathie et un raisonnement moral.

« This becomes particularly important in a rapidly changing technological society where
individuals need to be sensitive to moral and ethical elements embedded within SSI, value and
accept diverse perspectives on the issues, identify empathetically with others who suffer directly or
indirectly from the « merits » of development, and share the responsibility to alleviate, remedy or
prevent such suffering. In its ideal form, sociomoral education, as is instantiated in SSI approaches,
tends to develop empathy and moral reasoning through the exploration and negotiation of shared
group norms, personal involvement in discourse and actions supporting one another's learning »
(Lee et al., op.cit., p. 5).

Lee, Chang Choi, Kim et Zeidler (2012) observent aussi que des enseignants en
formation initiale évoluent lors de débats relatives a différentes SSI (utilisation du
nucléaire, le changement climatique, et l'utilisation des cellules souches) et montrent notamment
une plus grande compassion a 1'égard des pays en voie de développement. Fowler, Zeidler et Sadler
(2009) montrent que des étudiants, aprés un an de formation mobilisant des SSI, développent une
sensibilité morale dans le cadre de cours d'anatomie et de physiologie. Cette sensibilit¢ morale serait
cruciale pour favoriser I'empathie. Rest (1986) considére en particulier la sensibilité morale comme
I'une des composantes clefs qui contribuent a prendre une décision morale et avoir un comportement
moral. Au demeurant si la sensibilit¢ morale s’accroit, le sentiment d'efficacité pour agir dans la
résolution de SSI reste limité ( Ruiz et Vallejos, 1999 ; Lee et al., 2012 ; Chang et Lee, 2010).

Dans la valorisation didactique des questions socialement vives, Simonneaux et Simonneaux
(2009) et Vidal et Simonneaux (2010) montrent que si la situation proposée aux étudiants s'oppose a
leur systéme de valeurs, l'affect peut freiner le raisonnement critique, constituer une résistance, et
étre nuisible a I'adoption d'attitudes empathiques. Une distance affective et cognitive optimale est a
rechercher, distance qui ne soit ni trop grande créant alors un désintérét, ni trop réduite qui limiterait
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le raisonnement.

Avant de proposer un bilan de ces différentes recherches, nous nous proposons de spécifier celles
qui relévent de 1'éducation a I'empathie a 1'égard de I'animal.

3.3.2. Résultats de la recherche concernant I'éducation a I'empathie a I'égard de
I'animal

La conférence internationale « Animal welfare education : everyone is responsible » des 1 et 2
octobre 2010 permit de mettre en lumiere différentes stratégies didactiques mises en ceuvre par les
praticiens pour répondre aux finalités d'une empathie interspécifique. Certains d'entre eux
préconisent une approche cognitive : « Educational programs can therefore focus on empathy. To
increase empathy, I believe it is important to point out the similarities between animals and human
beings. » (Lips, 2010, p. 58). L'association non gouvernementale autrichienne « Tier macht Schule »
invite les jeunes enfants jusqu'aux jeunes adultes a des stages pratiques dans des fermes biologiques,
des ¢levages d'animaux pour « leur permettre d'acquérir des savoirs dans des contextes
pratiques »’’ (Scheib, Roeper, Hametter, 2010, p. 70). Le New Zealand School Science Curriculum
met en exergue I’'importance de promouvoir aupres des €leves d'école primaire l'acquisition de
concepts scientifiques au travers de I'observation et de la manipulation d’animaux (Edwards, Quay,
2010). The World Society for the Protection of Animals (WSPA) se donne pour finalité¢ de valoriser
les savoirs relatifs aux sciences du bien-étre animal dans les cours destinés aux étudiants
vétérinaires pour les conduire a construire des attitudes positives a I'égard de 1'animal (Vere, 2010).
Si les auteurs que nous venons de citer préconisent pour les étudiants l'acquisition de savoirs
pratiques ou conceptuels, d'autres comme Main (2010) envisagent plutot d'inculquer des savoirs
relevant de I'é¢thique de I'humain et des politiques relevant du bien-&tre animal.

Certains travaux tendent a justifier la pertinence du choix de développer les savoirs pour
permettre une meilleure prise en compte du bien-étre animal. Pour Kellert (1993), Thompson et
Mintzes (2002), Dimopoulos et Pantis (2003), savoirs et attitudes envers les animaux sont
intimement liés. Les scientifiques ont plus de savoirs, et expriment plus d'intéréts pour I'animal et sa
protection que le grand public (Kellert, 1993). Les étudiants les meilleurs en biologie ont moins
d'attitudes négatives et utilitaires a I'égard des requins que les autres (Thompson et Mintzes, 2002).
L'acquisition de savoirs factuels sur les oiseaux chez des éléves agés de 10 a 19 ans favorise les
attitudes positives a leurs égards (Prokop, Kubiatko et Fancovicova, 2008).

Hills (1995) s'insurge a 1'égard d'une éducation qui reléverait des seuls savoirs et qui dénierait
une éducation pour l'empathie affective. Selon elle, I'empathie peut étre potentiellement une force
motivationnelle pour permettre des attitudes positives a 1'égard de 1'animal mais les recherches en la
matiere sont insuffisantes. Elle propose d’accroitre la compréhension de 1’expérience mentale de
I’animal mais aussi d'intégrer les sentiments de l'apprenant. Pour Edwards (1990) aussi, les

37 Traduction personnelle
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émotions peuvent étre plus efficaces dans le changement d'attitudes que les arguments fondés sur les
savoirs. Prokop et Kubiatko (2008) considérent que les sentiments envers les animaux doivent étre
pris en compte dans I’apprentissage des enfants pour développer des comportements positifs a
I'égard de I'animal. Des visites médiées de la vie sauvage marine (dauphins, tortues et baleines) et
proposées a un public hétérogéne associant démarches cognitives et affectives empathiques
contribuent a développer des changements de comportements et des motivations d'engagement en
faveur de la conservation de la faune marine (Zeppel, 2008). Selon ce chercheur, c'est une
pédagogie expérientielle en relation avec 1’animal qui favoriserait 1'empathie. Cependant cette
pédagogie, revendiquée par certains (Gonzales-Monteagudo, 2004), a ses limites.

D'autres chercheurs préconisent une éducation aux valeurs pour développer auprés des jeunes

t*8 considére

une ¢éthique de la compassion envers les animaux (Eadie, 2011). Le World Animal Ne
fondamental que 1’éducation a 1'école permette de développer des attitudes de care, non pas en
endoctrinant mais en encourageant le traitement de questions telles que celles de penser aux besoins
des animaux, a leurs sentiments, a leur souffrance, a l'effet de nos actions, au monde et a notre place
au sein de ce monde. Dans l'enseignement professionnel, le Narrogin Agricultural college en
Australie développe un programme pour le traitement éthique de 1'animal (Kepert, 2007). Des clubs
d’animaux sont organisés a Sydney avec l'objectif de développer une éducation a I'empathie et a la
compassion (Eadie, op.cit.). En associant éthique et savoirs, au travers des approches pragmatiques
dont elles s’inspirent, les SSI visent & permettre de participer plus complétement aux choix de la
communauté en incluant la défense pour les autres étres qui peuvent étre affectés et qui peuvent

autrement €tre exclus, en incluant les animaux et les plantes (Zeidler, 1984 ; Mueller, 2009).

D'autres travaux de recherche en sciences de l'éducation questionnent les variables qui font
barricres ou qui favorisent l'empathie a I'égard de l'animal. Certaines variables relévent de
caractéristiques humaines : un effet genre est fréquemment observé, les femmes traduisant une plus
grande empathie que les hommes (Driscoll, 1992 ; Herzog, Betchart et Pittman, 1991; Hills, 1993 ;
Mathews et Herzog, 1997 ; Ellingsen, Zanella, Bjerkas et Indrebo, 2010). Des variables
sociologiques telles que le niveau éducationnel (Ellingsen et al., 2010), la région géographique,
l'age ou la race (Kellert, 1988), les affiliations religieuses (Bowd et Bowd, 1989) sont susceptibles
d'expliquer la présence ou non d'attitudes empathiques a 1'égard de I'animal. Des expériences
précoces avec des animaux de compagnie les favorisent aussi (Paul et Serpell, 1993 ; Ellingsen et
al., op.cit.). Les traits de personnalit¢ comme la sensibilité ou I'imagination a I'égard de 1'animal
peuvent influencer la maniére de traiter 1'animal, mais la personnalité n'est pas le meilleur facteur
pour déterminer nos comportements envers I'animal (Mathews et Herzog, op.cit.).

D'autres travaux de recherche mettent en évidence que nos attitudes empathiques sont aussi
influencées par la similarit¢ de I'animal avec 1'Homme (Plous, 1993), a sa promiscuité
phylogénétique, a son attachement (Ellingsen et al., 2010) et aux modes d'utilisation qu'il en est fait
(Knight, Nunkoosing, Vrij et Cherryman, 2003). Si la croyance dans l'esprit animal est invoquée

38 En ligne : http://www.worldanimal.net/wan-resources/humane-education-resources?id=10.
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comme facteur favorisant nos comportements empathiques (Davis et Cheeke, 1998), il apparait
cependant mineur (Hills, 1995).

La connaissance des facteurs qui favorisent, facilitent ou nuisent a la relation Homme-animal est
déterminante quant a leur prise en compte dans une approche éducative. Elle a conduit a concevoir
différentes modélisations (Fitkau et Kessel, 1981 ; Stern, Dietz et Karlof, 1993 ; Blake, 1999 ;
Kollmus et Aygeman, 2002) pour appréhender le systeéme d'interactions multi-factorielles qui
conduit un individu a exprimer ou a ne pas exprimer un comportement pro-environnemental. Au
regard des différents modeles suggérés.

3.3.3. En guise de bilan

Au regard des résultats de recherche que nous venons de recenser, nous aboutissons aux
conclusions suivantes :

(1) les stratégies didactiques visant a favoriser une €ducation a l'empathie ne prennent que peu en
compte une théorie du développement dans la relation au non-humain. Berryman (2003) en fait le
constat dans le champ de I'éducation relative a I'environnement et suggere d'interroger la genese de
I'étre humain dans sa relation a I'environnement. Une synthése de travaux de recherche en
psychologie le conduit a envisager trois périodes clés, la petite enfance (0-6 ans), I'enfance (6-12
ans) et de I'adolescence (12-18 ans). L'empathie envers les animaux reléverait plus particuliérement
de la petite enfance, ce qui justifierait de la stimuler durant cette période. Mais Berryman (op. cit.)
nous invite aussi a considérer l'interaction entre ces étapes et les processus éducatifs en jeu. Golstein
et Winner (2012) montrent notamment une plasticité de I’empathie bien apres la période clef de 3-4
ans. Les capacités empathiques peuvent se développer au travers de jeux de rdles chez les
adolescents. Schwenk, Gohle, Hauf, Warnke, Freitag et Schneider (2014) observent qu'il y a une
maturation de I’empathie cognitive avec I'dge mais pas de l'empathie émotionnelle. Les résultats
partiaux obtenus conduisent Chawla (2007) et Chawla et Cushing (2007) a insister sur la nécessité
de travailler sur une théorie de la psychologie environnementale pour comprendre le développement
des actions environnementales effectives chez un individu et d'envisager des approches éducatives
pertinentes.

Les travaux menés sur la relation de I'Homme a l'animal conduisent aussi a envisager que 1'age
est un facteur important a prendre en compte dans le choix des stratégies éducatives. Kellert (1985)
distingue des changements importants dans la perception des animaux par les enfants selon leur
age : il observe chez les 6-9 ans des changements dans les variables comportementales et affectives.
Les 10-13 ans développent plutot des capacités cognitives a 1'égard de I'animal. Les 13-16 ans ont
une conscience €cologique et un intérét éthique du role des animaux dans leurs habitats naturels, ce
que confirment les travaux de Prokop et Kubiatko (2008). Broom (2001) considére cependant que
les personnes plus jeunes ont une implication morale plus grande envers le bien-étre des animaux.
Pour Bjerke, Ode-Gardstuen et Kaltenborn (1998), Lindemann-Matthies (2005), les espéces
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animales mobilisent I'intérét des enfants comme des adolescents. Salmona (1994) considére que les
savoirs affectifs ne s'acquicrent que dans le contexte d'un enseignement informel dans le jeune age.

Tous ces résultats soulevent I'importance de considérer 1'dge dans la définition de stratégies
¢ducatives relatives a l'empathie a 1'égard du non-humain, mais cette éducation peut étre envisagée
chez l'enfant comme chez l'adolescent. Si il est permis d'envisager une évolution « éco-zoo-
ontogénique® » de l'empathie interspécifique, il est nécessaire de la réfléchir au regard de ses
interactions avec les processus éducatifs qui la favorisent ou la contrarient.

(2) Les stratégies didactiques envisagées par les chercheurs et les praticiens ne prennent que
rarement en compte la complexité des différents facteurs susceptibles de favoriser ou au contraire de
faire barriére a une éducation a I'empathie. Au vu du nombre de facteurs susceptibles d'influencer
une éducation a l'empathie a 1'égard de I'animal, chaque apprenant est susceptible de présenter un
« profil » original. L'interaction entre un apprenant et la stratégie éducative qui lui est proposée est
susceptible d'étre spécifique. Pour cette raison, Braus, Ady, Ardoin, Coleman, Ford, Grimm,
Heimlich, Hopkins, Jeppesen, Mann, Merrick, Miller, Petty et Slavin (2013) concluent que
développer des programmes qui visent a un changement de comportement requiert des stratégies qui
doivent s'adapter au contexte, a I'audience et a l'action désirée.

(3) Les stratégies didactiques envisagées susceptibles de répondre a une éducation a I'empathie
interspécifique s’inscrivent dans différents paradigmes : un paradigme qui met l'accent sur les
savoirs, un autre qui valorise l'affectivité et un dernier qui prone le raisonnement critique, le
raisonnement moral et les démarches réflexives sur les valeurs. Ces paradigmes apparaissent
correspondre respectivement aux paradigmes positiviste, interprétatif-relativiste et socio-critique
envisagés par Robottom et Hart (1993). Si I'éducation a I'empathie a I'égard du non-humain dépasse
le seul paradigme interprétatif-relativiste (paradigme que nous nommerions plus volontiers affectif)
comme ces deux auteurs l'envisageaient initialement, nous interrogeons le dialogue qui peut
s'instaurer entre des approches éducatives relevant de chacun des paradigmes dans une démarche
¢ducative complexe.

(4) Les ¢leves et les enseignants qui font I'objet de la recherche sont menés majoritairement dans
le cadre de I'éducation populaire, de l'enseignement général ou de l'enseignement professionnel
supérieur. A notre connaissance, aucune recherche sur 1'éducation a l'empathie a I'égard de 1'animal
n'a été menée dans l'enseignement secondaire professionnel qui forme a des métiers animaliers.
Salmona (1994) faisait le constat que la plupart des formateurs de structures agricoles avaient
beaucoup de mal a intégrer dans leur approche du travail les composantes affectives et relationnelles
propres au travail animalier. Il nous apparait donc intéressant et important de questionner les
processus d'apprentissage et d'enseignement de 1'empathie dans des formations qui conduisent a des
métiers qui supposent une relation réguliére avec 1'animal.

39 Nous faisons ici référence au concept d'éco-ontogenese élaboré par Berryman (2003), c"est-a-dire le développement
de I'humain en relation avec l'environnement.
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(5) Si certains travaux évaluent I'impact d'une stratégie didactique en termes de développement
de I'empathie, aucun des articles recensés n'envisage 1'évolution d'un tel apprentissage sur le temps
long d'une formation, ou 1'éleéve est soumis a une diversité de situations et en contact avec une
diversité d'acteurs susceptibles d'influencer ses conceptions, attitudes et comportements a I'égard de
'animal.

(6) Les travaux de recherche questionnent tantot 1'influence de 1'éducation formelle, tantot celle
de 1'éducation non-formelle et plus rarement celle de 1'éducation informelle sur 1'empathie. Aucun
n'interroge 1'interaction entre ces trois formes d'éducation dans le cadre d'une éducation a l'empathie.

(7) Au regard des recherches menées, Chawla (2009) considére nécessaire de faire des recherches
sur la manicre dont les enfants évaluent les activités qui leur sont proposées notamment au regard
des valeurs qui sont mobilisées. Elle interroge en particulier comment les références changent avec
l'age, si certaines activités prédisent un apprentissage du soin pour la nature plus fortement que
d'autres ? Par ailleurs, les messages sont souvent contradictoires : le jeune passe d'un groupe, la
famille, a un autre au sein de 1'école, a des groupes de pairs. Comment gerent-ils les contradictions ?
Qu'est-ce qui fait qu'un message l'influence plus qu'un autre ?

3.4. Nos questions de recherche

Les différents constats que nous venons d'é¢laborer nous aménent a la question de recherche
suivante : Comment le systéme €ducatif formel, non-formel et informel a propos de la question
controversée du bien-Etre animal influence-t-il I'apprentissage de I'empathie ?

Nous n'entendons pas la notion de systeme éducatif au sens du systéme scolaire ou de I'ensemble
des institutions qui participent a la fonction éducative, ce qui nous renverrait a la seule éducation
formelle. Nous la concevons comme l'ensemble des acteurs qui, intentionnellement ou non,
participent a 1'éducation d'une personne ou d'un groupe de personnes. Elle nous permet d'envisager
le processus d’apprentissage comme associant formalité et informalité¢ (Colley, Hodkinson et
Malcom, 2003). L'apprentissage n'est ni formel, ni informel, ni semblable dans toutes les situations
¢ducatives (Brougere et Bézille, 2007). Nous envisageons l'acteur au sens d'actant tel que le définit
Latour (1991), c'est-a-dire quelque chose qui agit ou a qui l'activité est accordée par d'autres. Cette
activit¢ n'implique aucune motivation spéciale. Cette définition nous permet en particulier
d'interroger l'influence de I’animal sur les processus d’apprentissage.

La question de recherche générale que nous nous posons est précisée au travers des trois sous-
questions suivantes :

(1) Quels sont les facteurs susceptibles d'influencer positivement ou négativement chez les
¢léves l'apprentissage de I'empathie a I'égard de 'animal dans les différentes formes d'éducation ?

133



Nous entendons par facteur « celui ou ce qui agit **», « un élément qui influe sur un processus un

t*' ». Le facteur peut étre un étre vivant comme un élément concret ou abstrait.

résulta
Parmi les différents facteurs susceptibles d'influencer I'apprentissage, nous en questionnerons plus
particulierement deux dans le champ de 1'éducation formelle : I'enseignant et I'auteur de manuels
scolaires.

(1-1) Comment les enseignants prennent-ils en compte une éducation a I'empathie dans le souci du
bien-étre animal ?

(1-2) Comment les auteurs de manuels scolaires prennent-ils en compte une éducation a l'empathie
dans le souci du bien-étre animal ?

3.5. Choix de I'objet d'étude : la prise en compte du bien-étre animal dans
I'enseignement professionnel agricole

Les problémes relatifs au bien-étre animal dénoncés dans la législation européenne** concernent
tout particulierement I'élevage et les filieres de la production de viande. La question de la prise en
compte en formation du bien-€tre animal intéresse donc au premier chef l'enseignement
professionnel agricole porté par le Ministere de I'Agriculture, de I'Agro-alimentaire et de la Forét.
Celui-ci propose plusieurs curriculums formels qui intéressent les métiers animaliers (cf tableau
n°l) du niveau V au niveau I. Selon leurs finalités, ces curriculums relévent des activités hippiques,
de 1'¢levage et de la commercialisation des animaux de compagnie ou de 1'¢levage des animaux
d'expérimentation (curriculums appartenant au secteur de 1'élevage et des soins aux animaux), de la
production des animaux de rente (curriculums relevant du secteur de la production animale), ou
enfin de la gestion de la faune sauvage (curriculums relevant du secteur aménagement de 1'espace et
protection de 1'environnement).

Tableau n°l: Formations dispensées au sein de l'enseignement agricole technique et relevant de
métiers animaliers

40 Définition issue du centre national de ressources textuelles et lexicales http://www.cnrtl.fr.

Elevage et soin aux Aménagement de
Secteurs Activités hippiques . Production animale l'espace et protection
animaux ;
de l'environnement
CAPA  « Lad-cavalier| Seconde Pro BPA « Travaux de la
d’entrainement » « Technicien en production
Niveau V expérimentation animale/Elevage de
CAPA « Maréchalerie » |animale » porcs ou de volailles »
BPA « Travaux de la
CAPA «Soigneurs | TH « Agent cynophile | production
d'équidés » de sécurité » animale/Elevage de
ruminants »

41 Définition issue du dictionnaire de la langue frangaise en ligne http://www.linternaute.com/dictionnaire/fr.

42 La premicre convention européenne qui fait état du bien-étre animal est signé en 1978 et concerne la protection des
animaux d'élevage. Elle s'applique a l'alimentation, aux soins et au logement des animaux, en particulier dans le
systémes d'élevage intensif.
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CS  «Utilisateur de

chevaux attelés »

TH « Auxiliaire
spécialisé(e)
vétérinaire »

TH « Toiletteur canin »

BPA « Travaux de la
production
animale/Polyculture-
¢élevage »

CAP « Maritime et
conchylicole »
CAPA « Production
agricole, utilisation
des
matériels/Productions
animales »

Seconde « Pro
Productions
animales »

Niveau IV

Bac pro « Conduite et
gestion de l'entreprise
hippique »

BP JEPS
équestres »

« Activités

BP « Responsable
d'entreprise hippique »

Bac Pro « Conduite et
gestion d'une entreprise
de secteur canin et
félin »

Bac Pro « Technicien en
expérimentation
animale »

BP « Educateur canin »

BPA « Travaux de
1'élevage canin et félin »

TH « Soigneur
animateur
d'établissements
zoologiques »

Bac Pro « Conduite et
gestion des
exploitations
agricoles/Elevage et
valorisation du

cheval »

Bac Pro « Conduite et
gestion des
exploitations
agricoles/Systémes a
dominante élevage »
Bac Pro « Productions
aquacoles

BP « Responsable
d'exploitation
aquacole maritime-
continentale »

CS « Conduite d'un
¢élevage avicole et
commercialisation des
produits »

CS « Conduite d'un
¢élevage caprin et
commercialisation des
produits »

CS « Conduite d'un
¢élevage ovin viande »
CS « Conduite de
I'¢levage laitier »

CS « Conduite de
I'élevage porcin »

CS « Débardage a
traction animale »

CS « Education et
travail des jeunes
équidés »

TH « Berger vacher
pluriactif »

Bac Pro « Gestion des
milieux naturels et de la
faune »

TH « Educateur de
chiens guides
d'aveugles »

BTSA « Productions
animales »

CS « Technicien
conseil en production

BTSA « Gestion et
protection de la nature »
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Niveau III

laitiére »

CS « Technicien
conseil en production
laitiére ovine »

CS « Technicien
cynégétique »

TH « Technicien
supérieur en contrdle
des productions et des
transformations
animales »

Niveau II

Licence pro
« Commerce,
management et gestion
des entreprises de la
filiére élevage »

Licence pro
« Comportementaliste
animalier »

Licence pro

« Aquaculture et
gestion durable de son
environnement »
Licence pro

« Développement et
conseil pour les
filiéres ovines »
Licence pro

« Développement et
valorisation des
produits de I'¢levage »
Licence pro

« Développement
local et conseil en
¢levage : option
caprine »

Licence pro

« Génétique et
développement de
I'élevage »

Licence pro « Métiers
du conseil en élevage,
production laitiére »
Licence pro « Métiers
du suivi d'¢levage et
de la valorisation des
produits animaux
transformés »
Licence pro

« Technologies en
physiologie et
physiopathie »
Licence pro

« Aquaculture durable
et gestion de la
qualité »

TH « Responsable des
systémes et de la
qualité en production
animale »

Niveau I

DE « Chirurgie des
animaux de
compagnie »

DE « Vétérinaire »
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Abréviations utilisées dans le tableau: CAP: certificat d'aptitude professionnelle ; CAPA : certificat d'aptitude
professionnelle agricole ; seconde pro : seconde professionnelle ; BP : brevet professionnel ; BPA : brevet professionnel
agricole ; BPJEPS : brevet professionnel de la jeunesse, de 1'éducation populaire et du sport ; Bac Pro : baccalauréat
professionnel ; BTSA : brevet de technicien supérieur agricole ; CS : certificat de spécialisation ; TH : Titre homologu¢ ;

licence pro : licence professionnelle ; DE : diplome d'état.

La diversité des secteurs qui relévent de 1'animal de production, de I'animal de compagnie, de
l'animal sauvage, de l'animal d'expérimentation et qui suppose pour chacun d'entre eux une relation
de I'Homme a I'animal spécifique nous offre un terrain d'étude sur la prise en compte du bien-étre de
l'animal particuliérement heuristique. Il 'est d'autant plus que la prise en compte du bien-étre animal
dans l'enseignement agricole est 1'objet de débats. En réponse au lancement du cinquiéme schéma
prévisionnel national des formations de I'enseignement agricole technique 2009-2013, 1'association
francaise PMAF* (2009), consultée, a élaboré un document d'information « Contribution de la
protection mondiale des animaux de ferme (PMAF) au schéma prévisionnel national des formations
agricoles 2009-2013 » relevant de 1'élevage. Elle critique un enseignement agricole dont les éléves
et étudiants « en productions animales sont formés au modeéle industriel productiviste. Au moment
de s'installer en tant qu'éleveur, cet enseignement limite parfois la liberté d'évaluation et la liberté
de choix des étudiants » (p. 4). Pourtant, en s'appuyant sur le rapport de Frangois Grosrichard
(2006) sur l'enseignement agricole destiné au ministre de 1'Agriculture et de la Péche alors en
fonction, Dominique Bussereau, pointait que 1'un de ses points forts était d'étre un enseignement du
respect du « vivant » afin que le « vivant » reste durable. La notion de bien-Etre animal fait 1'objet
d'une prise en compte didactique dans les référentiels de formation de I'enseignement professionnel
agricole dans le secteur de la production animale depuis 1990 (Lipp et Simonneaux, 2013). Ce
constat se fonde plus spécifiquement sur une analyse des diplomes d'ouvrier qualifié et de
responsable d'élevage. En 2008, le ministere de 1'Agriculture et de la Péche a créé un réseau mixte
technologique* « bien-étre animal et systémes d’élevage ». Ce dernier, suite a une enquéte réalisée
aupres d'enseignants de zootechnie, a constitué depuis 2010 un groupe de travail pour réaliser des
documents pédagogiques visant a aider a I'enseignement du bien-&tre animal dans les établissements
de formation professionnelle agricole. Le nouveau projet de Loi d'Avenir pour 1'Agriculture,
I’ Alimentation et la Forét souhaite que I’enseignement agricole ait un role important a jouer pour
intégrer la dimension environnementale et sanitaire a I’enjeu de production et que sa mission doit
s'effectuer en cohérence avec les politiques publiques de l'agriculture, telle que I'ambition
« produisons autrement ». Cet enjeu lancé par Stéphane Lefoll lors de la conférence « Agriculture :
produisons autrement » le 18 décembre 2012 est susceptible d'aider a favoriser la prise en compte
du bien-étre animal dans l'enseignement agricole.

L'enseignement agricole nous apparait donc comme un terrain d'étude pertinent pour nous
permettre d'investir notre question de recherche relative aux spécificités de l'éducation a l'empathie
interspécifique en réponse a la question controversée du bien-étre animal. En particulier, les

43 Protection Mondiale des Animaux de Ferme

44 Les réseaux mixtes technologiques ont été crées dans le cadre de la loi d'orientation agricole du 5 janvier 2006 pour
remédier au trop grand cloisonnement entre des acteurs de la recherche, de la formation et du développement et
favoriser I'innovation dans les secteurs agricole et agro-alimentaire.
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formations qui releévent de la production animale ou de I'élevage font co-habiter des enjeux
utilitaristes et des enjeux de bien-€tre animal. Elles sont donc susceptibles de mettre en évidence des
controverses qui interrogent les démarches de formation et les processus d'apprentissage.
Montagner (2002) souligne que la problématique du bien-étre de I'animal est bien différente selon
l'animal envisagé, notamment lorsqu'il s'agit d'un animal de compagnie et d'un animal utilitaire.

Nous nous intéresserons donc plus particuliérement au systéme éducatif en jeu au regard de
I'éducation a I'empathie interspécifique dans deux formations de niveau similaire dont 1'une reléve
de la filiére production animale et de I'¢levage d'animaux de rente, et I'autre de la filiére animaux de
compagnie : le baccalauréat professionnel «Conduite et gestion des exploitations agricoles/Systémes
a dominante ¢élevage » et le baccalauréat professionnel « commerce et vente en animalerie ».
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CHAPITRE IV : L'apprentissage de I'empathie interspécifique
en formation professionnelle agricole

Nous présentons dans ce chapitre la recherche que nous avons réalisée pour répondre a notre
premicre question de recherche : Quels sont les facteurs susceptibles d'influencer positivement ou
négativement chez les éléves l'apprentissage de I'empathie a 1'égard de 1'animal dans les différentes
formes d'éducation ?

Nous avons réalis€¢ une recherche de type interprétative en analysant, sur un pas de temps de
deux ans, l'évolution de l'empathie a l'égard de l'animal chez sept éleves inscrits dans deux
formations professionnelles agricoles, I'une relevant des productions animales, I'autre de la vente et
de la commercialisation d'animaux de compagnie. Nous nous sommes interrogés sur les facteurs
susceptibles d'expliquer de telles évolutions.

Nous présentons dans un premier chapitre les cadres conceptuels mobilisés, puis dans un second
chapitre la méthodologie utilisée, la troisiéme chapitre mettra en évidence les résultats obtenus et le
quatrieme sera l'objet d'une discussion sur ces résultats.

4.1. Les cadres conceptuels utilisés

Nous avons mobilisé trois cadres conceptuels. Le premier reléve de la notion de formes
¢ducatives qui nous conduit a définir plus précisément les concepts d'éducation formelle, non-
formelle et informelle. Le second propose une grille d'analyse de la relation Homme-animal fondée
sur la théorie de Harold Searles (1986) relative a la relation au non-humain. Le troisiéme propose
une typologie des mécanismes de défense et de coping dans les processus relationnels.

4.1.1. Les formes éducatives des éducations formelle, non formelle et informelle

Les notions d'éducation formelle, non formelle et informelle sont des catégories dont Fabre
(2000) interroge la dimension heuristique. L'éducation formelle renvoie aux institutions d'éducation
et de formation, 1'école, I’université. L'éducation dans le cadre d'associations, de clubs reléveraient
de I'¢ducation non formelle. L'éducation informelle « constitue un bain environnemental ou ne se
décéle aucune intention d'enseigner mais ou se réalisent néanmoins des apprentissages » (Fabre,
ibid., p. 207). Dasen (2000) envisage 1'éducation informelle comme ce qui ne s'apprend pas a 1'école,
ce qu'il appelle les savoirs quotidiens acquis en particulier au travers d'une éducation
« traditionnelle ».

Les éducations autres que scolaires relévent tout autant de 1'éducation familiale, 1'éducation
sportive, I’éducation dans le cadre des loisirs, 1'éducation religieuse, I’éducation des enfants dans le
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voisinage, en compagnie des camarades, 1'éducation des adultes, 1'éducation au travers des médias et
des différentes technologie de la communication (Montandon, 2000).

Les éducations non formelle et informelle étant définies en opposition a 1'éducation formelle, il
est difficile d'identifier les formes éducatives qu'elles recouvrent. Au demeurant la formalisation
éducative n'est pas l'apanage de 1'éducation formelle. Education formelle, informelle et non-
formelle ont leurs propres processus de formalisation. « La notion de forme permet de comprendre
la logique d’un continuum de l’informel (ou moins formel) au plus formel (ou scolaire), et plus
largement d’un processus de formalisation, déformalisation qui passe par des continuités,
discontinuités et reconfigurations » (Brougere et Bézille, op.cit., 2007, p. 147). Une méme activité
peut relever de 1'éducation formelle si elle se déroule a I'école et de 1'éducation non-formelle si elle
se déroule dans une association. Quel sens cela a-t-il alors sur un plan pédagogique de les
distinguer ? Montandon (ibid.) s'interroge alors sur les risques de simplifier par cette classification
la complexité du processus éducatif. Elle avance qu'il est préférable d’abandonner les notions
artificielles que sont les éducations formelle, informelle et non formelle pour observer les
configurations particuliéres que peuvent prendre 1'éducation et d'éviter les écueils d'une vision de
formes de 1'éducation trop centrées sur la forme scolaire dont découle les notions de non-formel et
d'informel.

Les travaux de Moneyron (1998), réalisés a partir des interviews et observations auprés de
bergers tendraient cependant a justifier la dimension heuristique du modele tripolaire formel-
informel-non-formel. Elle constate que I'école ne peut pas a elle seule former un berger.
L'apprentissage « par contact direct » permet de se familiariser avec un autre mode de vie. Mais le
compagnonnage, la prise en charge par les bergers plus experts des novices, ne suffit pas plus a
répondre a l'apprentissage des compétences que supposent le métier de berger. Elle est ainsi amenée
a interroger le dialogue entre 1'éducation formelle et non-formelle. Mais 'originalité de ses travaux
relévent aussi de la mise en lumiére des savoirs d'expériences particuliers que sont les éco-savoirs.
Ces savoirs appris au travers d'une éducation informelle, au contact de I'environnement, au travers
d'une observation subjective et sensible, sont tout particuliérement valorisées par le berger qui
compose avec les aléas de son quotidien. Moneyron (op.cit.) interroge alors la complémentarité des
trois formes éducatives. Cottereau (1994) montre aussi l'importance de 1'éco-formation dans les
processus de connexion émotionnelle et imaginaire avec l'environnement que ne peuvent proposer
une formation formelle centrée sur I'apprentissage de savoirs.

Nous choisissons donc de conserver la typologie des éducations formelle, non-formelle et
informelle pour des raisons aussi bien théoriques que pragmatiques. Nous nous interrogeons en effet
sur le role que joue 1'école au regard des autres formes éducatives dont celle médiée par 'animal
(forme éducative informelle). Nous privilégions donc de centrer nos observations sur le réle de
1'école en dialogue avec les autres formes éducations.

Nous conservons les définitions suivantes : I'éducation formelle est I'éducation qui se déroule au
sein de I'école avec une finalité éducative. L'éducation non formelle se déroule hors de I'école mais
avec la présence d'une finalité éducative. L'éducation informelle se déroule dans ou hors de I'école
dans des situations ou il y a un apprentissage sans finalité¢ éducative, notamment au contact du non-
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humain.

4.1.2. L'empathie interspécifique au regard de la tétralogie relationnelle fusion,
séparation, coupure et apparentement

Apres avoir présenté le modele de Searles relatif a la relation au non-humain, nous interrogerons
en quoi ce modele fait écho a la notion d'empathie interspécifique. Nous proposerons finalement une
grille de lecture de la relation au non-humain centrée sur le processus d'empathie.

4.1.2.1. Le modéle searlien de la relation au non-humain

Le psychiatre psychanalyste Harold Searles dans son ouvrage « L'environnement non humain »
(1986) met en lumicre I'importance de la relation au non-humain non seulement dans les problémes
relevant de la névrose et de la psychose mais aussi dans le développement de la personnalité
d'individus « sains ». A partir de recherches menées auprés de psychotiques, il observe différentes
attitudes ou sentiments (il emploie indifféremment ces deux termes) a 1'égard de notre
environnement non-humain qu'il prend ici au sens large des objets, espaces ou étres vivants non-
humains. Searles (op.cit.) pose comme postulat qu'il n'existe pas « de différences qualitatives mais
seulement quantitatives entre le psychotique ou le névrosé, d'une part et l'individu normal de
l'autre » (p. 69) et infére ces mémes attitudes a tout individu.

Dans le développement psychologique « normal » de I'individu, le premier sentiment releve de la
fusion subjective, qu'il qualifie comme un état d'indifférenciation avec l'environnement. La fusion
présente plusieurs phases de différenciation a partir du stade d'indifférenciation vécues chez le
nouveau-n¢é et qui se traduit par une absence de distinction entre lui-méme et le reste du monde qu'il
soit humain ou non-humain, animé ou inanimé. Searles distingue trois stades de différenciation avec
le non-humain : (1) une perception d'étre un étre vivant différenciée de I'environnement non vivant,
(2) une perception d'étre un étre humain différencié de l'environnement non humain, (3) une
perception d'étre un individu différencié distinct des autres humains, dont en particulier la mere.

Le processus de différenciation a 1'égard de I'environnement non-humain est donc progressif.
Searles se réfere notamment au travaux de Piaget pour décrire cette phase de différenciation. Il
rapporte plusieurs stades que le psychologue suisse a par ailleurs décrit : le stade magique qui
conduit I'enfant a considérer qu'il controle tous les ¢léments non-humains, puis le stade artificialiste
et animiste qui lui fait envisager les phénomenes naturels comme étant causés par I'humain. Vers
sept ou huit ans les objets inanimés sont dépersonnalisés. Mais c'est, pour Piaget, seulement a 1'age
de 12 ans que la différenciation entre le monde humain et non-humain est réalisée. Cette phase
fusionnelle apparait pendant la petite enfance, au niveau sensori-moteur et perceptif, puis dans
I'enfance plus avancée au niveau du langage représentationnel. Durant cette phase fusionnelle,
l'environnement non-humain est €go- et anthropo-morphisé.
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Le milieu non humain durant toute la phase de fusion contribue au développement normal de
I'individu. Il lui offre une sécurité affective par sa stabilité et sa simplicité. Il lui permet de
développer des capacités qui lui seront utiles dans ses relations interpersonnelles. Il apaise les
tensions que suscite en lui la présence d'autres humains. II lui permet de prendre conscience de ses
capacités physiques ou intellectuelles.

De cette période de fusion, l'adulte en conserve une double anxiété : celle de fusionner avec un
monde chaotique, et celle de perdre un monde chéri qui est identifié au soi. Il peut avoir le
sentiment que certains éléments du milieu font partie de lui, et que, si il les perd, il perd une partie
de lui-méme.

C'est ce sentiment de fusion que nous pouvons inférer de la description que fait Salmona (1994)
de la perception d'éleveurs pour leurs troupeaux comme « une niche maternelle qui rassure, qui met
a l'aise, une connivence de tout le corps et de l'étre avec cette masse chaude, odorante » (p. 70).
« C'est un lieu ou on se protége , on se ressource. Le berger est parfois protégé par les bétes. Mais
si I’éleveur s'identifie de maniere massive, si il projette des angoisses de mort, de blessure,... il
développe aussi des blocages de peurs, il renonce a intervenir (...) Le bon éleveur est un
travailleur qui met en place des mécanismes de projection et d’identification bien tempérés »
(Salmona, p. 77).

La fusion n'est donc pas 1'apanage de l'enfance. Tout adulte en garde les traces affectives.

Pour Searles (op.cit.), I'adolescence est une période majeure de construction de 1'identité, « ou il
prend mieux conscience de son humanité face a l'élément non humain. (..). Ses préoccupations
primordiales se deétournent du monde de la nature et des autres objets non humains pour se
concentrer sur le monde des autres Hommes » (p. 98). Cette phase de séparation avec
'environnement non-humain est considérée par le psychanalyste américain comme normale et
nécessaire. Elle se traduit en particulier chez 1'adolescent par le sentiment d'étre au centre du monde
et dans la toute puissance de pouvoir tout réformer. L'adolescent peut aussi projeter sur ses
semblables un résidu de son identification antérieure avec le monde non-humain et se sentir alors
appeler a les sauver de leur condition non-humaine.

Pour l'auteur, la phase la plus mature dans la relation que tisse 'Homme avec le non-humain
releve de l'apparentement. Il la définit comme « la perception d'une parenté intime, le
correspondant psychique de cette parenté structurelle avec tant d'éléments non-humains (...) qui
peut s'exprimer en termes de physiologie, d'anatomie, de structure atomique et aussi d'évolution de
l'espece et de destin de l'individu, dont le corps est voué a devenir partie intégrante du monde non
humain. Mais d'autre part et simultanément, ce sentiment d'apparentement comporte le maintien de
la conscience de son individualité en tant qu'étre humain, et de l'impossibilité de se fondre dans le
monde non-humain, si étroitement que l'on soit lié a lui et a tant de niveaux » (ibid., p. 108).

L'apparentement suppose d'avoir préalablement vécu une phase de séparation a I'égard de
l'environnement non-humain. L'adolescent, selon Searles, ne connait encore pas ce stade dans la
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mesure ou il ne s'accepte pas encore complétement comme humain. L'apparentement est
conditionn¢ a la fois par un sentiment de parenté a 1'égard du non-humain comme de I'humain.

Il se traduit par une tension entre, d'une part, la peur de la fusion et de l'indifférenciation avec le
non-humain, le retour a une existence animale, et d'autre part, le désir de retrouver cet état fusionnel
marqué par un sentiment de certitude et de sécurité. Ce sentiment paradoxal fait de I'apparentement
un état dynamique. L'individu peut dans certaines situations s'é¢loigner de la nature, trop préoccupé
par des problémes du monde humain, ou au contraire chercher la fusion avec la nature pour fuir,
tout au moins, momentanément, un environnement humain complexe et incertain. L'apparentement
n'est donc pas une attitude acquise une fois pour toute. Il est plutot au ceeur de forces centrifuges qui
attirent l'individu vers le désir de fusion ou de séparation mais aussi de forces centripétes qui
ramenent a lui l'individu. Comme I'écrit Bolognini (2006), « la consolidation d'une capacité saine
de fusion et d'égocentrisme alternée requiert l'acquisition progressive et concomitante de la
separation » (p. 193).

L'apparentement procure des bénéfices psychiques d'une relation mature avec l'environnement.
L'Homme y trouve un soulagement a sa solitude existentielle dans 'univers, et un apaisement a sa
peur de la mort. Si le sentiment de parenté avec le non-humain s'accompagne d'un travail en relation
avec lui, il lui permet de se réaliser en approfondissant la conscience qu'il a de son identité. Il a non
seulement une conscience plus vive de son existence mais aussi de celle du monde qui 1'entoure. Il
apaise d'un appétit de toute puissance.

Searles (op.cit.) distingue clairement ce qui releéve d'une séparation temporaire et nécessaire au
développement humain d'une coupure durable et nuisible a 'humanité générée par notre culture.
« La civilisation occidentale (...) a sur ses représentants cette action malsaine de les rendre
étrangers a leur environnement, qu'il soit d'origine naturelle ou humaine » (p. 349). Les choses y
sont traitées comme des marchandises, et n'ont qu'une valeur d'échange. L'individu alors habitué a
traiter sans amour des biens matériels, entretient avec ses semblables des relations tout aussi
misérables. Il dénie notre relation de dépendance a 1'égard du non-humain, « avec ce résultat
paradoxal que la dénégation consciente de son importance le laisse prendre inconsciemment dans
nos vies une place dont la prééminence rejette dans l'ombre notre singularité d'étre humains » (p.
349). Elle ameéne au paradoxe que I'Homme, en refusant la relation a la nature, refuse son humanité,
la conscience de sa singularité.

A titre d'illustration, Salmona (1994) décrit I'éleveur en situation de coupure avec l'animal qui
« ne s'identifie en rien a l'animal, ne projette sur la béte aucune de ses craintes, de ses désirs, de ses
savoirs proprioceptifs et traite la béte comme une masse inerte ou une chose (...) Il a du mal a
percevoir les signaux émis par les animaux, a jauger les propriétés du vivant, les possibilités
d'interventiony (p. 75).

A partir des travaux de Searles, plusieurs chercheurs (Favre, 2005, Franc, 2012) proposent de
modéliser la relation au non-humain au regard du tripode fusion-séparation-apparentement. Il nous
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parait cependant nécessaire de distinguer ce qui reléve d'une séparation temporaire et nécessaire au
développement humain d'une coupure durable et nuisible a 'humanité. Si la séparation reléve du
développement « sain » de 1'individu, la coupure reléve d'une problématique psychosociale, d'une
pathologie de notre civilisation dans sa relation avec l'environnement. Elle conduit a une réification
de 'Homme comme du vivant autre qu'humain et d'un déni de notre relation de dépendance a 1'égard
de I'Autre. Nous somme donc amené a considérer les attitudes possibles a 1'égard du non-humain
comme pouvant relever de la fusion, de I'apparentement, de la séparation, ou de la coupure.

4.1.2.2. L'empathie interspécifique a la lumiére de la théorie searlienne

Nous souhaitons montrer que 1'empathie a 1'égard de 1'animal peut étre associée a I'apparentement
tel que le définit Searles.

4.1.2.2.1. Attitudes searliennes et processus empathique

Searles (op.cit.) définit la fusion, la séparation, la coupure et I'apparentement tantét comme des
sentiments, tantdt comme des attitudes a I'égard du non-humain. Les notions d'attitude et de
sentiment n'ont pas une définition qui fasse consensus. Allport (1935) envisage l'attitude comme
'état mental et neurophysiologique déterminé par 1’expérience et qui exerce une influence
dynamique sur I’individu en le préparant a agir d’une certaine maniére a un certain nombre d’objets
ou d’événements, de croyances sur 1’objet. Pour certains chercheurs (Petty et Cacioppo, 1981,
mentionnés dans Michelik, 2008), l'attitude est unidimensionnelle et ne s'exprime que par des
réponses affectives positives ou négatives ce qui nous amenerait a associer sentiment et attitude.
Pour d'autres (Hovland et Rosenberg, 1960 mentionnés dans Michelik, 2008), I'attitude a un
caractere tridimensionnel, a la fois cognitif (connaissances et croyances au sujet d'un objet), conatif
(les intentions), et affectif. Dans tous les cas, elle ne fait pas 1'objet d'observations directes mais se
déduit de déclarations d'individus.

Le terme de sentiment est aussi d'une terminologie confuse (Cosnier, 1994). A la différence des
émotions, le sentiment est durable, et son apparition n'est généralement pas liée a un événement
unique et imprévu. Le sentiment comme l'attitude présente une dimension affective cognitive et
conative (Morris, 2006). McDougall (1926, cité par Morris, op.cit.) distingue cependant la structure
mentale et le processus mental. Selon lui, le sentiment est une structure mentale, une organisation
durable qui est susceptible de se développer ou de régresser. L'émotion quant a elle serait un
¢vénement dans notre histoire de vie conditionnée par un sentiment.

L'empathie est tout a la fois une structure mentale dont t¢émoignent les neurones-miroirs, et un
processus mental (Decety, op.cit.) qui nait d'un événement relationnel virtuel ou réel. Elle peut étre
plus ou moins durable. Enfin, elle présente une tripolarité affective-cognitive et conative au méme
titre que le sentiment et l'attitude. Rogers (op.cit.) considere ainsi que l'empathie est une attitude
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dans l'interaction avec autrui.

Nous sommes donc conduit a envisager 1'empathie comme une attitude et un sentiment. Elle est
une structure mentale qui conduirait a un processus mental dans la rencontre avec un Autre. En ce
sens, elle peut relever du modéle relationnel searlien. La question est alors de savoir si il existe une
attitude searlienne privilégiée susceptible d'étre qualifiée d'empathique.

Il semble suffisamment évident pour ne pas avoir a argumenter plus avant, que l'attitude de
séparation ou de coupure sont a méme d'empécher tout processus empathique, dans la mesure ou
elles supposent de se détourner de 1'Autre, c'est-a-dire de le nier ou de le réifier. L' Autre n'étant pas
considéré comme un sujet, toute empathie est de fait impossible. Qu'en est-il de la fusion et de
l'apparentement ?

4.1.2.2.2. L'empathie au regard des attitudes de fusion et d'apparentement

Des auteurs relevant de divers champs disciplinaires analysent I'empathie au regard de la
différenciation soi/autrui et de la fusion. Comme nous l'avons précédemment mentionné, I'empathie
pour Husserl (2008) suppose que I'Autre s'inscrive dans la sphére d'appartenance du sujet observant.
Pour le philosophe, 1'Autre est un analogon, un non-étranger. Pour autant I'Autre n'est pas moi, il
n'en est qu'un reflet. Il y a donc bien dans I'empathie, d'un point de vue phénoménologique,
constitution d'une « communauté de ressemblance », et une différenciation entre soi et 'Autre. Des
auteurs relevant d'autres champs scientifiques, insistent tout particulierement sur la nécessaire
différenciation pour permettre I'empathie. Dans son livre « Une nouvelle conscience pour un monde
en crise », Rifkin (2011) relie I'émergence de I'empathie a l'invention de l'individu, a 1'émergence du
sujet. L'empathie est pour la psychologue Olden (mentionnée par Bolognini (op.cit.)) au service de
relations d'objets arrivées a maturité et non pas au service de besoins narcissiques. Il s'agit, que ce
soit pour la psychologue ou pour le sociologue, d'éviter en conséquence les risques de la fusion et de
l'indifférenciation. Decety (2004, 2008), Boulanger et Lancon (2006), Favre et al. (2005), bien que
ces derniers soient plus ambigus®, considérent que la contagion émotionnelle, comme projection de
I'ensemble de l'individu dans autrui, ne peut étre empathique. « L'empathie repose sur notre
capacité a reconnaitre qu'autrui nous est semblable mais sans confusion entre nous-méme et
autrui ». (Decety, 2004, p. 54). La fusion peut s'inscrire dans un vécu empathique uniquement dans
la mesure ou elle releve « d'ensembles idéo-affectifs relatifs a certaines zones circonscrites du Soi »
( Bolognini, op.cit., p. 197), que 'auteur nomme des fusions partielles.

La conscience de séparation et d'absence de confusion que I'empathie suppose tout autant que le
sentiment d'appartenance avec |'Autre, n'est pas sans évoquer les fondements méme de l'attitude
d'apparentement searlien.

Cette conception qui vise a considérer l'apparentement comme une attitude nécessaire au

45 Favre et al. (2005) maintiennent a ce sujet une certaine ambiguité. Ils définissent la contagion émotionnelle a la fois comme
une forme d'empathie affective, tout en I'excluant de I'empathie dans la mesure ou elle suppose une non-différenciation entre
I'émetteur du sentiment et son récepteur.
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processus empathique fait assez curieusement l'objet de controverses dans les relations
interspécifiques, ou les relations a des objets. Le débat est tout particulicrement vif chez les
¢copsychologues et n'est pas sans avoir des incidences certaines sur les pratiques éducatives dans le
domaine de I'éducation a l'environnement.

Diftérentes disciplines relevant de la psychologie et questionnant la relation de I'humain ont vu le
jour depuis les travaux de Searles qui regrettait le manque de prise en compte de la relation au non-
humain. Nous nous intéresserons plus particulierement ici a 1'écopsychologie, dans la mesure ou elle
questionne le sens d'une empathie a 1'égard de la Nature, et du non-humain en général. Si Roszack
(1992) est a l'origine du terme méme d'écopsychologie qu'il officialise dans son ouvrage « The voice
of the earth », son mérite est surtout de rassembler des psychologues et des philosophes américains
qui avaient développé une réflexion sur la relation de 'Homme a la nature. Et curieusement, Searles
(1986), qui €labore son ouvrage « L'environnement non-humain » (1986) a la méme époque et dans
le méme pays, n'est pas identifié comme participant au mouvement écopsychologique naissant.

Searles differe, il est vrai, des premiers écopsychologues. Lorsque l'approche de Searles consiste
a observer les relations au non-humain que des individus affectés par des pathologies entretiennent,
celles des tenants de I'écopsychologie sont résolument pragmatiques. En se positionnant a la
confluence de la deep ecology et de la psychologie transpersonnelle (Schroll, 2007) et partant du
constat que I'humain détruit son habitat, qu'il est coupé du monde naturel, les tenants de
1'écopsychologie souhaitent restaurer la relation de 'Homme avec la nature. Metzner (1992, 1999)
pose comme finalité¢ de la fondation Green Earth de guérir la relation de 'Homme a la nature et a
entre autres objectifs de « transformer l'interaction humain-animal pleine d'arrogance, de
domination, et destructrice d'espéces, pour en faire une relation juste de mutualité, d'empathie, de
co-évolution consciente, avec respect pour les parents naturels de l'espece humaine » (p. 1). Il
exprime une coupure de I'Homme avec les autres especes, et invite a prendre conscience de nos
liens ontogéniques avec les especes parentes et a favoriser notamment un processus empathique.

La philosophie de Naess (2005), fondateur de la deep ecology, invoque déja la nécessité de
changer d'attitudes, de valeurs et de comportements, de maniéres de penser notre mode de vie, ce
qui le conduit a proposer certaines lignes de conduites pour I'humain qui remettent en cause des
comportements dominateurs et utilitaristes a I'égard de la nature. Il incrimine non pas I'étre humain,
mais le contexte libéral dans lequel il vit. Le philosophe prone les expériences spontanées avec le
sauvage. Celles-ci doivent permettre de développer le sens d'une identification large avec ce que
nous sentons, conduire a un sens profond de I'empathie avec le non-humain et mettre en lumiére les
liens étroits du bien-Etre de la nature et de notre propre bien-&tre. Cette empathie est supposée
développer une inclinaison naturelle de protection a I'égard de la vie non-humaine. Obligations et
coercitions ne seraient alors plus nécessaires. Naess appelle ce processus « auto-réalisation ». Il
qualifie I'empathie comme un processus d'identification, de fusion avec 1'Autre. Les propos suivants
sont pour le moins explicites : parlant d'une puce en train de mourir, Naess (op.cit.) poursuit :
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« naturellement, ce que je ressentais était un sens douloureux de compassion et d’empathie, mais
l'empathie n'était pas basique : au contraire, c'était un processus d'identification : « je me vis moi-
méme dans la puce. (...) Si javais été aliéné de la puce, ne voyant intuitivement rien pouvant
ressembler a moi-méme, le probleme de sa mort m'aurait été indifférent sur un plan affectif. Donc,
il doit y avoir une identification pour rentrer en compassion et solidarité comme étre humain » (p.
518). L'empathie ainsi définie et l'identification dont il fait I'apologie, semble moins relever d'un
processus ¢égocentrique que le sentiment d'un lien de parenté avec I'Autre. Naess semble craindre
moins une fusion égocentrée qu'une séparation avec le vivant non-humain. Le processus fusionnel
semble plus confusionnel lorsque Zimmerman (2003) déclare que « plutét que de voir les
animaux... comme d'autres phénomenes naturels, comme quelque chose d'autres que moi, je
découvre qu'ils sont moi, ou que je suis eux » (p. 7). La prise de conscience qu'il invoque conduit a
une véritable fusion avec le non-humain et ainsi d'ajouter : « comme je prends soin de moi
spontanément,... je prends spontanément soin de tout ce qui s'identifie a moi » (p. 9).

Les tenants de 1'écopsychologie dans la relation a la nature en général, et a I'animal en particulier,
pronent les démarches qui favorisent la fusion. Les expériences paroxystiques suggérées dans le
cadre des démarches relevant de la psychologie transpersonnelle et inspirées des rites chamanes ont
pour finalité de se retrouver dans le tout et valorisent toute démarche qui conduisent a la fusion.
Rappelons que Searles, si il ne nie pas les intéréts d'une quéte de fusion notamment pour sortir de
moments de crise, les exprime comme des processus régressifs qui valorisent des comportements
d'omnipotence propres a 'enfant.

Schroll (2007) invite a distinguer ce qui reléve dans la fusion de la non-dualité¢ et de la non-
différenciation (ou de 1'unité). Wilber (1996) envisage ainsi la non-dualité. « Une personne peut
temporairement dissoudre le sens du soi vu comme séparé et trouvé une identité avec le monde
entier sensorimoteur et brut, ce que nous appelons le mysticisme de la nature. Vous étes en
promenade elle est agréable, vous étes détendu, dans une conscience ouverte, et vous voyez une
montagne, et vous étes la montagne. Vous n'étes pas ici regardant la montagne la-bas. Il y a juste
une montagne, qui semble se regarder elle-méme, ou que vous semblez voir de l'intérieur. La
montagne est plus proche de vous que votre propre peau. (...). Ainsi, il n'y aucune séparation entre
le sujet et l'objet, entre vous et le monde entier. Intérieur et extérieur, n'ont plus aucun sens.. (...)
C'est un a-dualisme non psychotique » (p. 202). Pour Davis (1998), la non-dualit¢ suppose que le
soi n'est ni sépar¢, ni non-différencié. Davis (op.cit.) montre ainsi les risques de confusion qui
peuvent naitre d'une écopsychologie mal comprise. Les expériences mystiques et extatiques pronées
par la psychologie transpersonnelle ont sans doute entretenu cette confusion. Certes les états
« transpersonnels » auxquels elles conduisent la personne peuvent relever d'une non-dualité (Wilber,
1996). Mais « la non-dualité se réfere a la nature et a la structure de l'identité du soi et non pas
d'une conscience indifférenciée. La non-dualité inclut ces états d'étre et de conscience dans lesquels
le sens de l'individualité séparée du monde et l'autonomie ont été métabolisés ou dissouts dans le
flux de l'expérience. L'identité de soi s'integre dans une perspective plus profonde dans laquelle
l'identité personnelle et le monde ne sont pas séparés. Le monde ne se confond pas dans la non-
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différenciation (...). Le moi n'est pas plus séparé et autonome. Au lieu de cela, une vue plus
inclusive et plus large du monde vient au premier plan.» (Davis, op.cit., p. 62). Davis, au nom d'une
¢thique de 1'écopsychologie, prone donc bien un état de non-dualité, mais pas de non-différenciation
qui supposerait de perdre tout sens de sa perception et de ses propres sentiments et émotions. La
non-dualité se situe entre une séparation et la non-différenciation avec le non-humain. Davis (ibid.)
ajoute que sans différenciation, aucune action ne serait possible.

La non-dualité, telle que Davis la définit, nous apparait assimilable a l'apparentement searlien, un
entre-deux entre le désir de fusion et la peur de la fusion, le maintien d'une différenciation.

Bolognini (op.cit.) exprime particuliérement bien cette tension dans I’empathie psychanalytique.
Pour lui, la vie empathique présente un risque de fusion et suppose la vigilance d'une séparation
bienveillante, tout en supposant d'éprouver la parenté a l'autre. Si le psychanalyste s'intéresse avant
tout a la relation entre deux humains, cette vigilance est d'autant plus nécessaire a avoir dans un
contexte interspécifique. Quelque soit I'état de non-dualité dans lequel I'observateur se trouve, celui-
ci doit toujours se situer dans un « comme si». La question se pose plus en termes de part de
projection mise en en jeu dans le processus empathique que dans une vision duelle de la fusion et de
la séparation.

L'empathie se situe donc dans une tension entre projection et différenciation, et a ce titre nous la
considérerons comme une attitude d'apparentement.

4.1.2.3. Vers un modeéle de la relation d'une personne a I'égard de I'animal a partir de
la théorie searlienne

L'empathie interspécifique se situe au carrefour de l'imaginaire, du rationnel, du sensible, de la
projection et de l'identification. Fusion et séparation ne seraient alors que deux pdles entre lesquels
pourrait s'inscrire une dynamique empathique d'apparentement.

Nous proposons de définir les dimensions affectives, cognitives et motivationnelles de la relation
a l'animal au regard du mod¢le searlien, c'est-a-dire de les décliner dans chacune des attitudes de
fusion, d'apparentement, de séparation et de coupure (cf tableau n°2). Nous ne prenons pas en
compte la dimension sensorielle de la relation qui est par nature empathique et qui ne s'inscrit que
dans I'apparentement.

L'empathie affective (que nous nommerons émotions et sentiments d'apparentement) se traduit
par des affects isomorphes ou atténués relativement a ceux exprimés par I'Autre. Un affect
isomorphe est différent mais congruent avec les émotions ou les sentiments de I'Autre. Un animal
en cage qui traduit de la tristesse peut par exemple générer de la colére chez la personne qui en est
témoin si elle considere son incarcération inacceptable. Si cette tristesse la met en joie, 'affect est
alors an-isomorphe. Le témoin d'une personne désespérée peut ressentir de la tristesse a son égard.
Nous parlerons alors d'affect atténué. Les affects de 1'observateur et de 1'observé sont du méme
registre mais l'intensité est moindre chez l'observateur. L'empathie compréhensive (que nous
nommerons compréhension d'apparentement) est la dimension cognitive de l'empathie. Elle peut
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étre intuitive ou relever d'un raisonnement conscient mais elle prend en compte les spécificités de
I'Autre. L'apparentement est aussi la seule attitude qui peut générer une motivation €thique altruiste
a I'égard de 1'Autre (motivation elle-méme inféodée a des processus de régulation) qui s'exprimera
par des actes prenant en compte la spécificité de 1'Autre justifiant ainsi des liens de parenté avec lui.
Nous la nommerons motivation d'apparentement. Elle peut supposer l'expression de différentes
¢thiques a Il'égard du non-humain : éthiques de care, déontologiste, utilitariste welfariste,
abolitionniste, de don et de contre-don.

L'attitude de séparation conduit a une détournement du monde non-humain pour celui de
I'humain. Il nous parait donc difficile d'envisager d'une relation affective, cognitive ou une
motivation a 1'égard de 1'animal, si ce n'est un manque d'intérét. Nous ne mentionnons donc pas dans
le tableau.

Une attitude de coupure est susceptible de générer deux affects : 1'absence d'affectivité, ce que
Favre et al. (2005) nomment une coupure émotionnelle ou une détresse émotionnelle, détresse qui
se retourne vers la personne. Nous les nommerons émotions et sentiments de coupure. Tout
processus cognitif de coupure conduit a un raisonnement valorisant des savoirs subjectifs ou
objectifs réifiant I'animal, ou le limitant a un étre vivant non sensible et/ou non sentient. Nous le
nommerons compréhension de coupure. Les motivations de la personne seront tournées vers soi ou
vers le genre humain en faisant fi de 1’animal, de ses besoins spécifiques et de ses affects et en
cherchant a le valoriser comme une machine. Nous les nommerons motivations de coupure. La
personne est motivée a utiliser I'animal pour ses propres intéréts ou ceux de I'humain, faisant de
'animal un objet et I'empéchant d'exprimer ses propres désirs ou besoins. La relation se fonde sur la
domination de I'animal.

L'attitude de fusion est susceptible de conduire sur le plan affectif & une contagion émotionnelle
(Fabre et al., op.cit.). La personne ressent donc la méme affectivité¢ que l'animal. Mais elle peut
aussi projeter son propre sentiment ou sa propre émotion sur I'animal. Elle peut ainsi considérer
qu'elle est triste car elle suppose que l'animal est triste, sans que celui-ci ne I'exprime. Nous
nommerons ces deux formes d'affectivités émotions et sentiments de fusion. Sur le plan de la
compréhension, elle conduit a des raisonnements anthropomorphiques ou égomorphiques a I'égard
de l'animal, de ses comportements ou de ses €motions et sentiments. Nous les nommerons
compréhensions de fusion. La motivation de fusion vise quant a elle a vouloir s'identifier a l'animal,
a rentrer en symbiose avec lui, a chercher I'harmonie avec le non-humain. Elle se traduit par le désir
de créer une relation affective privilégiée avec 1'animal.
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Tableau n°2: Caractérisation de la relation d'une personne a l'égard de l'animal a partir du modeéle

searlien
Concep- Emotions ressenties Compréhension des Motivations par rapport
tion de par rapport aux affects et aux actions mises en ceuvre
I'animal affects d'un animal comportements de en relation avec I'animal
I'animal
Compréhensions
o réifiant I'animal :
a % considérant une o
2 Emotions centrées sur S| absence de processus | 5 o .
9 . . 3 o\ 2. Motivations €go ou
w a soi et réifiant S cognitifs et/ou = .
= 3 L o . . o anthropocentrées :
= o I'animal/absence -5 | affectifs chez I'animal | @ . CL,
‘0 g . \ 114 ! o | Motivations dirigées vers les
= g d'affectsal'égardde | § o
< = . = » | intéréts de la personne ou
g -3 l'animal, coupure Z et/ou g A .
= = o 5} 2| des intéréts humains en
> 9 émotionnelle = 5 - .
< < ‘S . S réifiant I'animal
= a valorisant des 2
. E . . .
b= g savoirs ijec‘Flfs ou | S
g O | subjectifs réifiant
Nea V.
'animal et ses
comportements
Empathie affective : Empathie
affectivités atténuées compréhensive :
ou isomorphes résultant compréhension des
de I'observation ou de affects (en termes de
g la mention de douleur, = sentiments ou
& de souffrance ou du g émotions, d'objets | &
] R . . . 15)
g bien-étre de I'animal | §| intentionnelsetde | g
[ .
0 5 § raisons ié
S §: ou & motivationnelles et de| £
o o \ o
= :c = systéme sémiotique)* §
7 gaffectivités résultant de| g ou des =
g g l'observation oudela | -2| comportements d'un @ Empathie éthique :
g= ‘g mention de E animal, considérant | .| motivations d'agir pour ou
< 4 comportements de ‘0 | les caractéristiques | £ avec l'animal en mobilisant
r o, . ‘= yq .
.9 cruauté d'une personne | g suivantes : I5 une ou des éthiques
~ . r
g al'égard d'animaux | § = zoocentrées de care,
§ed l. la déontologiste, de don ou
compréhension contre-don, abolitionniste ou
subjective au moins utilitariste welfariste
partiellement
zoomorphique

46 Nous faisons référence aux travaux de Pacherie (2004) et de Servais (2010) que nous avons décrits précédemment.

Nous rappelons que le processus cognitif empathique suppose de (1) comprendre le type d'affectivité qu'éprouve
(2) comprendre la relation qui unit I'émotion et son objet intentionnel, objet qui cause 1'émotion, (3)
comprendre les facteurs motivationnels qui I'engendrent (ce qui dans l'objet justifie 1'émotion), (4) le systeéme
sémiotique de I'animal, c'est-a-dire ses processus de signification.

1'Autre,
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2. la compréhension
objective sur l'espece

et/ou

3. la compréhension
de I'incompréhension
de I'animal

4. auquel peut
s'ajouter une
compréhension de soi
au regard de la
compréhension de

Concep- Emotions ressenties Compréhension des Motivations par rapport
tion de par rapport aux affects et aux actions mises en ceuvre
I'animal affects d'un animal comportements de en relation avec I'animal
I'animal
et /ou

Animal anthropo- ou ou égomorphisé

Emotion/sentiment de fusion

'Autre.
Compréhension
Affectivité similaire a égoisante ou
celle de I'animal anthropomorphisante Motivations égomorphiques
(contagion : compréhension ou anthropomorphiques

émotionnelle) ou
affectivité projective

Compréhension de fusion

subjective projective
d'affects ou de
comportements de
I'animal comme un
humain

Motivations de fusion

dans une recherche de
symbiose, d'harmonie avec
I'animal

Ce modele nous permet d'analyser les attitudes de la personne a 1'égard de 1'animal et de les mettre
en regard d'une attitude empathique.

4.1.3. Les mécanismes de défense et de coping

Chabrol et Callahan (2004) nous invitent & reconnaitre les complémentarités et la convergence

des mécanismes de défense et de coping. Les définitions de ces deux types de mécanismes ne font

pas l'objet d'un consensus. Les mécanismes de défense sont des réponses inconscientes et

involontaires alors que les mécanismes de coping décrivent un processus cognitif conscient,
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volontaire et intentionnel pour faire face a une situation, résoudre un probléme. Nous distinguons le
concept de coping défini par Broom (op.cit.) comme critére de bien-&tre animal qui peut supposer
des mécanismes non conscients de celui de coping défini dans le champ de la psychologie.

Les mécanismes de défense sont considérés comme pathologiques et inadaptés, alors que les
seconds sont considérés comme une adaptation positive a la réalité externe et liés a la santé¢ mentale
et au bien-étre. Cependant ces définitions font I'objet de controverses. Nous retiendrons pour notre
part que les deux mécanismes sont centrés sur la cognition et/ou sur I'émotion et conduisent a
« gérer » des exigences environnementales et internes et les conflits entre elles. Elles peuvent
engendrer des distorsions cognitives, ce qui nous parait intéresser tout particuliérement notre
problématique.

Le tableau n°3 répertorie les mécanismes de défense et de coping les plus fréquemment
mentionnés, sachant qu'il ne peut y avoir de listes completes de ces mécanismes (Chabrol et
Callahan, 2004). Nous y présentons les couples mécanismes de coping et mécanismes de défense
proposés par Plutchik (1995). Son auteur ne congoit pas ces couples comme ayant un lien
fonctionnel mais comme étant issus d'un raisonnement théorique qui aide a mettre en regard les
similitudes entre des notions définies par des écoles de pensée différentes. Cette présentation a
l'intérét de réaliser une analyse conjointe des mécanismes de coping et de défense. Nous avons pu
préciser certaines terminologies en nous fondant sur le recensement réalisé par Chabrol et Callahan

(op.cit.).

Tableau n°3: Mécanismes de défense et de coping selon Plutchik (1995) adaptés des travaux de
Chabrol et Callahan (2004)

Meécanismes de défense Mécanismes de coping
Refoulement, 1'isolation Evitement
Déni de la réalité interne ou externe Minimisation
Déplacement Substitution
Régression Recherche de soutien social
Compensation, identification, idéalisation, Remplacement
dépréciation
Intellectualisation, rationalisation et retrait Recherche d'information
apathique
Projection Rejeter la responsabilité sur les autres
Formation réactionnelle Renversement

Le refoulement et l'isolation relevent de l'exclusion de la conscience d'une idée et/ou d'une
émotion associée. L'évitement est une tentative pour résoudre le probléme en évitant la personne ou
la situation supposée créer le probléme, en « arrétant » la pensée ou en détournant I'attention.

Le déni est une réponse aux conflits en refusant de reconnaitre certains aspects douloureux de la
réalité externe (déni externe) ou de l'expérience subjective (déni interne). Le déni peut étre sain en
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inscrivant la personne dans une illusion positive. La minimisation est une tentative de résolution
d'un probleéme en supposant qu'il n'est pas aussi important que d'autres pourraient le penser.

Le déplacement reléve d'une décharge d'émotions réprimées sur d'autres étres vivants ou objets
que ceux qui avaient initialement suscités ces émotions. La substitution est une tentative de résoudre
un probléme en faisant une activité plaisante qui ne lui est pas liée.

La régression est un repli sous l'effet du stress a des modes de gratification primitifs ou plus
immatures. La recherche de soutien social est une demande d'aide pour résoudre un probleme.

La compensation, l'identification sont le développement d'une qualit¢ dans un domaine pour
compenser une faiblesse réelle ou supposée. L'idéalisation est I'attribution exagérément positive de
qualités aux autres. La dépréciation est la dévalorisation des représentations injustes et exagérées de
certaines personnes. Le remplacement est la résolution d'un probléme en améliorant une faiblesse ou
une insuffisance de la situation ou du ou des sujets impliqués.

L'intellectualisation, la rationalisation est un contrdle des émotions et des impulsions par une
dépendance excessive a des interprétations rationnelles de la situation mais dont la personne n'a pas
conscience. Le retrait apathique reléve d'un état d'indifférence affective. La recherche d'information
vise & obtenir le plus d'informations possibles sur un probléme avant de prendre une décision ou
d'agir.

La projection est le refus inconscient d'une pensée, d'un désir ou d'un trait de personnalité
émotionnellement inacceptable et leur attribution & une autre personne. Nous la distinguons de la
projection qui reléve de la fusion dont nous avons fait mention et qui conduit a projeter sur l'autre
nos désirs, nos pensées. Cette projection n'est pas a envisager comme un mécanisme de défense ou
de coping. Rejeter la responsabilité sur les autres consiste a attribuer la responsabilité¢ d'un probléme
a une autre personne ou au « systéme ».

La formation réactionnelle prévient l'expression de désirs inacceptables (en particulier agressifs)
en développant exagérément des attitudes et des comportements opposés. Le renversement est la
résolution d'un probléme en faisant I'opposé de ce que la personne ressent.

Chabrol et Callahan (op.cit.) considérent que finalement défense et coping s'adressent a la fois
aux conflits internes et externes.

Pour notre part, nous nous interrogeons sur l'adaptation ou l'inadaptation du mécanisme qui
faisait distinguer respectivement le coping et la défense. Nous choisissons de nous fonder sur une
approche systémique proposée par 1'école de Palo Alto. A l'instar de Watzlawick (1991), nous
considérons qu'un systéme interactionnel fait probléme dans la mesure ou il y a souffrance de l'un
ou plusieurs de ses membres. En conséquence un mécanisme est adapté dans la mesure ou il permet
de réduire ou de supprimer la souffrance au sein du systéme et inadapté dans la mesure ou il
maintient ou accroit la souffrance de I'un des membres du systéme.
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4.2. Méthodologie

4.2.1. Les orientations épistémologiques de notre recherche

Notre recherche a pour finalit¢ de développer des savoirs théoriques caractérisant 1'éducation a
empathie dans le souci du bien-étre animal. Elle s'inscrit donc dans un enjeu nomothétique. Pour
atteindre cette finalité, elle se fonde sur une articulation fine entre les données de terrain et
'émission de savoirs enracinés dans les faits. Elle valorise ainsi une démarche empiriste s'appuyant
sur des études de cas. Cette étude doit nous permettre de rendre compte d'un objet, a savoir le
systetme éducatif en jeu susceptible d'influencer l'apprentissage empathique, en identifiant les
¢léments qui le constituent, les interactions entre ces ¢léments et les principes de son
fonctionnement. Elle doit permettre ainsi de questionner les leviers et les contraintes générés par le
systéme sur les acteurs, ainsi que les processus tels que les mécanismes de défenses et de coping qui
conduisent les acteurs a « gérer » les situations.

Nous nous fondons donc sur une approche interactionniste. Cette approche revendique la liberté
et la conscience de l'acteur face au systéme social. Le sujet est congu comme un acteur autonome et
le systéme est produit par les interactions des acteurs. Comme nous l'explique Morrisette, Guignon
et Demazicre (2011), « le regard interactionniste considere le monde social comme une entité
processuelle, en composition et recomposition continues a travers les interactions entre acteurs, les
interprétations croisées qui organisent ces échanges et les ajustements qui en résultent » (p. 1).

Nous nous intéressons donc aux points de vue des acteurs, a leur négociation intérieure, mais
aussi aux interactions dialogiques qu'ils entretiennent avec certains ¢léments du systéme. Pour
comprendre leur conduite, il est nécessaire de saisir les significations qu'ils donnent a la réalité.
Lorsque I'acteur considere une situation comme réelle, il agit en conséquence méme si sa lecture de
la réalité n'est pas fondée. Mais la signification qu'il donne a la réalit¢ ne suffit pas a la
compréhension de sa conduite. Il est aussi nécessaire de considérer les conditions qui influencent
aussi les expériences et les choix de l'acteur. En d'autres termes, notre recherche est une approche
interactionniste subjectivo-objectiviste (Poupard, 2011). Elle s'intéresse en effet tout a la fois a
l'acteur-sujet qu'aux conditions extérieures susceptibles de I'influencer.

Nos choix ¢épistémologiques nous paraissent d'autant plus pertinents que I'approche
interactionniste est postmoderne et qu'elle envisage une éducation prenant en compte la
multidimensionnalité de la personne pour trouver des réponses qui prennent en compte les besoins
affectifs, cognitifs, idéologiques (Pourtois et Desmet, 2002), besoins auxquels se réfere une
¢ducation a I'empathie.

Les méthodes de recherche sont qualitatives et donnent bien slir une grande place aux acteurs. De
telles méthodes sont nombreuses combinant ou non observations et entrevues (Van der Maren,
2014).
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4.2.1.1. Principe méthodologique : la réalisation de séries temporelles et leur
interprétation

Dans la démarche qualitative que nous mettons en ceuvre, nous nous proposons de répondre a
notre question de recherche relative aux facteurs en défaveur d'un apprentissage de I'empathie
interspécifique en observant 1’évolution de I'empathie a 1'égard de l'animal chez des éleves durant
une période donnée de formation, et de positionner les ¢léves dans une démarche réflexive afin de
saisir les facteurs susceptibles d'avoir influencé 1'évolution observée.

L'évaluation de 1'évolution de l'empathie d'éléves durant la formation peut s'inscrire dans
différents paradigmes. Dans le champ de 1'éducation relative a l'environnement, Liarakou et
Flogaitis (2000) en partant de la typologie de Robottom et Hart (1993) en mettent en évidence trois :
une approche positiviste, interprétative et socio-critique, approches que nous proposons de
transposer dans notre posture de chercheur. L'approche positiviste supposerait que 1'évaluateur
n'interagisse pas avec les acteurs et comparerait 1'évolution de I'empathie a un modéle de référence,
a des standards pré-établis et jugerait d'un niveau suffisant atteint ou pas. Telle n'est pas notre
objectif. L'approche interprétative supposerait qu'il y ait des réalités multiples et non plus un seule
réalité objective. L'évaluation viserait a comprendre I'action a travers les multiples points de vue des
participants, sachant qu'ils la per¢oivent de maniere unique. L’évaluateur ne s'intéresserait plus aux
résultats de l'action éducative mais a la compréhension du processus a travers lequel les acteurs
construisent leur éthique environnementale. Il stimulerait la compréhension mutuelle et le dialogue.
L'approche socio-critique est centrée sur l'action et le changement. Il ne s'agit plus de « mesurer et
contrdler », ni de « décrire et interpréter mais de « faire émerger et changer ». Elle cherche a tirer
de I'action une meilleure compréhension et des pistes de modification pour I'action en cours afin que
cette derniére soit en adéquation avec les buts visés.

Pour notre part, nous nous situons dans une approche socio-critique. Nous jugeons bien a partir
d'un standard de l'apparentement en donnant des critéres explicatifs. Mais nous nous situons aussi
dans une démarche compréhensive et interrogeons plus avec la personne les processus a travers
lesquels elle construit sa relation a 1'animal. Ce qui nous importe est de comprendre ce qui fait sens
pour la personne selon ses propres propos quant a la maniere de vivre la formation au travers de la
construction de sa relation a l'animal, mais aussi a ce qui est susceptible de I’influencer hors de la
formation.

Il s'agit donc non pas d'évaluer I'efficacité des formations mais bien d'identifier les facteurs qui
peuvent influencer dans le systéme éducatif 'apprentissage de 1'empathie. La mise en évidence de
ces facteurs devrait nous conduire a faire des préconisations pour favoriser l'efficience d'une
formation professionnelle intégrant l'enseignement du bien-&tre animal. Notre souci est donc bien
d'améliorer les dispositifs de formation professionnelle.

Au travers de l'observation relative a 1'évolution de I'empathie interspécifique chez plusieurs
¢léves, nous questionnerons les facteurs qui conduisent a expliquer 1'écart entre une évolution idéale
qui reléverait du développement de I'empathie et 1'évolution effective.
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Pour mettre en évidence cette évolution effective sur une période donnée, quatre conditions nous
paraissent souhaitables : (1) que l’observation se fasse sur un temps long ; (2) que plusieurs
observations soient réalisées durant ce temps de facon a observer des éventuelles fluctuations durant
la période choisie ; (3) que I'observation débute avant ou au début de la formation : nous faisons ici
I'hypothese que la formation est susceptible d'influencer l'apprentissage de I'empathie et que cette
influence sera d'autant plus visible que nous observons le niveau empathique préalablement a la
formation ; (4) que les €léves s'inscrivent pour la premicre fois dans une formation liée a 1'animal
dans un cadre professionnel (nous espérons ainsi limiter l'influence possible de formations
antérieures dans l'apprentissage de I'empathie) ; (5) que l'observation soit réalisée avec plusieurs
¢leves de fagon a croiser différents cas pour une méme formation, et d'observer ainsi des facteurs
relatifs a I'enseignement influencant l'apprentissage et qui s'avéreraient pertinents pour plusieurs
¢éléves ; nous pourrons croiser les résultats obtenus chez chaque éléve et mettre éventuellement en
évidence certains facteurs qui seraient récurrents. Sans pouvoir €tre amené a en faire une
généralisation, nous pourrions alors faire I'hypothese qu'il s'agit vraisemblablement d'un facteur qui
dépasse les différences inter-individuelles ; (6) que I'observation se fasse sur plusieurs formations
professionnelles relevant de métiers animaliers différents. Nous faisons en effet I'hypothése que le
statut de 1'animal (de production, de compagnie) dont la formation fait référence est susceptible
d'influencer I'enseignement et l'apprentissage de I'empathie interspécifique.

Le choix du nombre et de la durée des prises d'observation répond a une tension entre 1'optimum
supposé pour la recherche (mais quel est-il ?), les contraintes pratiques liées notamment aux
possibilités de rencontre avec les personnes a interroger et les contraintes liées a l'analyse des
données.

Nous avons choisi de réaliser une collecte de données au sein de deux formations de niveau
baccalauréat professionnel « conduite et gestion des systémes d'exploitation », et « commerce et
vente en animalerie ». Plusieurs raisons nous ont motivé pour faire ce choix. D'une part, il est aisé
d'y rencontrer des €léves qui n'ont fait aucun cursus agricole auparavant. D'autre part, ces diplomes
ont fait I'objet d'une rénovation récente susceptible d'avoir pris en compte les résultats de la
recherche en matiere de bien-étre animal.

Il ne nous a pas été possible de faire de collectes avant le début de la formation, les éléves
n'ayant (par définition) pas encore intégré le cursus agricole. La premicre collecte a été réalisée en
début de formation (dans les quinze premiers jours de la formation), et les collectes ultérieures se
sont poursuivies sur deux années consécutives. Nous avons réalis¢é une prise d'observation
intermédiaire, ce qui reléve du minimum envisageable (Van der Maren, 2014). Mais rappelons que
nous cherchons moins a détailler les fluctuations de l'apprentissage de 1’empathie qu'a repérer des
facteurs susceptibles de les expliquer. Les fluctuations nous aident avant tout a mettre en évidence
les facteurs influengant 1'apprentissage de I'empathie interspécifique.
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4.2.1.2. Le choix des traces

Plusieurs tests ont été élaborés par les chercheurs pour évaluer I'empathie des personnes, que ce
soit a I'égard de l'humain que du non-humain : le modele CEC (coupure-empathie-contagion)
¢laboré par Favre, Joly, Reynaud et Salvador (2009), le mod¢le Balanced Emotional Empathy Scale
(BEES) de Merahbian (1997), ' Animal Attitude Scale (Herzog et al., 1990) ou la Pet Attitude Scale
(PAS) (Templer, Salter, Baldwin, Dickey et Veleber, 1981). Tous ces tests invitent la personne a
s'exprimer sur des situations virtuelles proposées et ils prennent des formes d'évaluation indirectes.
La personne doit se projeter dans des situations qu'elle n'a pas nécessairement vécues. Il nous parait
pertinent pour une question de recherche ou nous ne pouvons faire prévaloir certains facteurs plutot
que d'autres, de permettre a la personne d'introduire les facteurs qui lui paraissent les plus
importants et pertinents a ses yeux. Pour Herzog (1993), ce sont les approches qualitatives qui
peuvent nous permettre de comprendre les processus psychologiques en jeu dans la complexité de la
relation Homme-animal. Selon Dominicé (1986) qui s'inscrit dans cette approche interactionniste, la
recherche en matiére d'éducation ne peut se dispenser du savoir de I’interlocuteur. Il invite & mettre
en ceuvre une recherche participative et coopérative. Burrick (2010) considére que la méthodologie
qualitative est particulierement pertinente pour approcher des objets d'é¢tude individuels dans leurs
aspects temporels. Chawla (2009) observe au demeurant que les recherches relatives a I'évaluation
des comportements d'adultes ou d'enfants sont menées dans le champ de 1’éducation a
l'environnement plus sur des rapports autobiographiques et des intentions de comportements que des
comportements eux-mémes. Elle suggére en conséquence de travailler au travers d’interviews, de
narratives mais aussi de pratiques incarnées (nous aurons l'occasion d'y revenir).

Nous centrerons pour notre part la collecte d'informations a partir d'entretiens réalisés aupres
d'¢leves qui, selon nous et a l'instar de Dominicé (op.cit.), sont les plus & méme de nous aider a
révéler les processus d'apprentissage en jeu en termes d'empathie interspécifique.

Parmi les différents entretiens susceptibles d'étre valorisés, certains conduisent a produire des
données provoquées (il s'agit par exemple d'entretiens directifs), d'autres sollicitent des données
invoquées (a l'occasion d'entretiens non directifs), et d'autres encore conduisent a des données
incitées, données intermédiaires entre des données provoquées et des données invoquées.

Nous nous fonderons pour notre part uniquement sur du matériel suscité au travers de narrations.
Les données provoquées sont peu opportunes dans une approche qui valorise l'acteur-sujet mais par
ailleurs notre problématique suppose aussi de diriger le questionnement. Ces données ainsi
suscitées, produites par l'interaction entre 1'enquéteur et I’informateur, dépendent de I'un et de 'autre
(Van der Maren, 2014).

Il faut €tre aussi conscient que les entretiens semi-directifs que ces données supposent peuvent
influencer le discours du narrateur et conditionnent les résultats obtenus (Alin, 1999). Elles sont
donc bien le fruit de la relation qui se crée entre le chercheur et le narrateur.
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4.2.1.3. Justification théorique du choix des entretiens réalisés

Comme nous l'avons précédemment expliqué, il est nécessaire de distinguer les activités d'une
personne qui relévent du raconté et celles qui relévent du réalisé. Il convient en d'autres termes de
distinguer le sens que les personnes donnent a leurs actes durant l'acte et les significations qu'ils
peuvent en donner a autrui (Barbier, 2001). Cette distinction nous conduit a distinguer les approches
interactionnistes qui valorisent l'utilisation de l'entretien des approches cliniques qui s'appuient sur
l'observable.

Dans le premier cas, il est laissé libre court a la personne de choisir la situation qui lui convient le
mieux, alors dans l'autre cas, I'approche suppose de présélectionner certaines activités dont les
traces sont collectées. 1l s'agit soit d'analyser certaines situations critiques propices a la discussion,
soit d'en sélectionner des passages.

Nous avons choisi de travailler a partir de deux modalités d'entretiens qui nous apparaissent
complémentaires et qui conduisent a nous positionner dans une interface entre les approches
interactionniste et clinique : les entretiens relevant du courant des histoires de vie et ceux relevant
de l'analyse de l'activité. Les premiers permettent de saisir des traces de la relation de la personne a
I'égard d'animaux sur un temps long. Les seconds permettent d'interroger cette méme relation dans
une activité qui reléve non plus de I'explication mais de 1'explicitation.

Ces entretiens nous apparaissent complémentaires dans la mesure ou ils envisagent chacun a leur
fagon l'accés a la conscience de la personne. Pour mieux en montrer la différence, un regard
épistémologique sur le concept de conscience nous parait nécessaire. Il nous permettra de justifier
nos choix méthodologiques.

Le concept de conscience n'a en effet cessé d'évoluer de Descartes a Husserl ou Piaget pour ne
citer que quelques auteurs. Il traverse les questions philosophiques, les fondements de Ia
psychologie, ou ceux de la neurologie. En fonction de l'approche épistémologique dans lequel il
s'inscrit, il conduit a porter un certain regard sur l'individu, et conduit a certains choix en termes de
méthodes d'entretien. Sans prétendre a 1'exhaustivité de ces conceptions, nous proposons ici de
mettre en lumiere I'importance dans une démarche d'enquéte de distinguer l'acces a la conscience
réflexive et I'acces a la conscience processive.

4.2.1.3.1. La conscience et le dualisme cartésien : le sujet-hors-du monde

« Posséder le je dans sa représentation : ce pouvoir éleve 'Homme infiniment au-dessus de tous
les autres étres vivants sur la terre. Par la il est une personne » (Kant, 2008, p. 17). Ces propos
traduisent toute I'importance qu'Emmanuel Kant attache au pouvoir de dire « je » du sujet humain, a
sa conscience de se penser soi-méme.

La conception du sujet conscient telle que l'envisage Kant n'est pas sans évoquer le dualisme
cartésien qui s'exprime dans le fameux « je pense donc je suis » (Descartes, 2001, p. 34). Pour
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Descartes « l'dme, par laquelle je sais ce que je suis, est entierement distincte du corps » (ibid., p.
34). Cette dualité du corps et de I'ame rejoint la dualité du sujet pensant et de I'animal-machine, du
sujet et de I'objet (Larrére, 2010a). Descartes met en doute nos sens qui sont trompeurs et les choses
qu'ils nous les font imaginer. Il ne reconnait pas la validité des connaissances issues de la relation du
sujet a son environnement. Seule la conscience, irréductible au monde extérieur, peut étre source de
connaissances. Pour autant, si Descartes s'inscrit dans une intériorité pure, il ne nie pas le sens
comme une forme de conscience :

« Enfin, je suis le méme qui sens, c'est-a-dire qui regois et connais les choses comme par les
organes des sens, puisqu'en effet je vois la lumiere, j'ouis le bruit, je ressens la chaleur. [...]. Il est
certain qu'il me semble que je vois, que j'ouis et que je m'échauffe ; et c'est proprement ce qui en
moi s 'appelle sentir, et cela, pris ainsi précisément, n'est rien autre chose que penser (cogitare)»
(Descartes, 1953, p. 319). Ainsi, si pour Descartes, il y a dépréciation de la sensation, vue comme
source d'erreurs, il y reconnait au demeurant une forme de conscience, ce qui rend la conception
cartésienne de conscience ambigué : elle est une entité vue comme une substance « qui n'a besoin
d'aucun lieu ni ne dépend d'aucune chose matérielle [...] entierement distincte du corps »
(Descartes, 2001, p. 113), alors que le corps méme par les sens est source de conscience.

Il ne remet pas plus en cause 1'expérience comme processus d'apprentissage. « Les expériences
que nous avons des choses sont souvent trompeuses, mais la déduction, c'est-a-dire la pure et
simple inférence d'une chose a partir d'une autre [...] ne peut jamais étre mal faite par un
entendement doué de raison » (Descartes, 1970, p. 27). Apprendre pour Descartes serait plutdt une
démarche intellective. Le sujet conscient privilégie la raison et prend une posture de défiance a
I'égard du monde. Une telle conception n'est-elle pas encore sous-jacente dans les approches
pédagogiques transmissives, qui laissent encore trop souvent a concevoir le monde comme une
limitation ou un risque dans les processus d'apprentissage ?

4.2.1.3.2. Conceptions dialogiques de la conscience : le sujet-au-monde et ses
déclinaisons

Si la notion cartésienne de sujet conscient va marquer la pensée occidentale au regard de la
dichotomie sujet/objet, Hume (1968) repositionne la conscience en étroite relation avec le corps et
les sens. « Il y a certains philosophes qui imaginent que nous avons a tout moment la conscience
intime de ce que nous appelons notre moi ; [...] Pour moi, quand je pénétre le plus intimement dans
ce que j'appelle moi-méme, je tombe toujours sur une perception particuliere, ou une autre de
chaleur ou de froid, de lumiere ou d'ombre, d'amour ou de haine » (p. 342).

Si Husserl se distingue de lI'empirisme humien, et ne réduit pas l'expérience consciente a des
impression sensibles, il inscrit néanmoins son approche phénoménologique de la conscience dans
une approche dialogique corps/esprit. Pour Husserl (1947) la conscience ne peut étre définie
indépendamment des objets qu'elle appréhende, et les objets ne peuvent étre considérés hors du
contexte de la conscience qui les appréhende. Husserl restaure le dialogue entre la pensée et le
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corps, le sujet et I'objet, soi et le monde. Pour lui, I'expérience se manifeste dans un corps sensible et
conduit a une conscience incarnée. Il ne peut y avoir que dialogue entre l'objet et la conscience et
toute connaissance n'est que l'auto-exploration de la conscience sur un mode réflexif. L'approche
phénoménologique n'envisage donc la conscience que reliée au monde extérieur. « Toute conscience
est conscience de quelque chose » (cité dans Sartre, 2005, p.157).Le sujet ne peut étre sujet que
comme étre-au-monde.

Les relations entre l'affectivité et la cognition dans 1'état de conscience témoignent de ce dialogue
du corps et de l'esprit. Si Piaget (1967) interroge la présence systématique de la signification
affective et cognitive dans la conscience, Damasio (2010) ne congoit pas la rationalité coupée des
émotions et fonde la conscience sur deux configurations mentales paralléles : la premiere, d'ordre
cognitive, est une représentation de l'objet, sous forme de modalités sensorielles ; la seconde,
d'ordre affective, est une représentation associée a 1'é¢tat du milieu interne du sujet, qui peut se
traduire par exemple par des sensations de plaisirs et de déplaisirs. Les émotions ne parasitent pas la
pensée, mais elles sont au contraire des conditions de la conscience. Ainsi congue, le sujet et I'objet
rentrent en dialogue et deviennent indissociables Un tel paradoxe, tel que le souléve Morin (2005),
pose un principe d'incertitude et d'auto-référence de 1'état de conscience. C'est ce méme principe
d'auto-référence qui traverse l'intentionnalité husserlienne dans 1'état de conscience (Husserl, 1947).
Si un sujet présente un état de conscience, cet état s'inscrit dans une intention (telle que percevoir,
aimer, ...) et qui oriente nécessairement la conscience. L'état de conscience ne peut pas ne pas étre
subjectif, partiel et partial, eu égard a la complexité¢ de l'objet appréhendé. En d'autres termes, si
Husserl s'inscrit dans une intersubjectivité dans la relation a 1'Autre, elle n'est en rien éthique.
L'intersubjectivité se limite en fait a un dialogue sujet-objet. Le dialogue est moins une ouverture a
I'Autre qu'une ouverture a soi (Ricard, 2005).

Husserl introduit un autre dialogue inhérent a la conscience : celui entre une conscience non-
consciente et une conscience consciente. Comme le fait observer Vermersch (1994), la
phénoménologie husserlienne s'est attachée au fait que le sujet peut étre conscient du monde sans
étre conscient d'étre conscient du monde. Husserl congoit ainsi l'intuition comme la faculté de
l'esprit de deviner, sans éprouver le besoin d'un entendement réflexif et analytique.

Sartre (1988), un des tenants de la phénoménologie husserlienne, distingue une conscience
réfléchie ou le « je » est conscient du monde d'une conscience préréfléchie, qui n'est pas portée par
des concepts, ou le « je» n'est pas présent, ou il n'est qu'action, ou l'individu se confond avec
l'expérience. Dans cette conscience préréfléchie, il n'y a pas prise de conscience des savoirs qui sont
mobilisés dans l'action. Le sujet est sujet-dans-le-monde. La conscience réfléchie le conduit a étre
sujet-face-au-monde.

Cette distinction de différents niveaux de conscience est fondatrice des conceptions piagétiennes
de l'apprentissage. Piaget (1974) en propose une conception dialogique dans les processus
d'apprentissage. L'action est pour lui une connaissance autonome ; elle est un savoir-faire qui a ses
buts sans conduire nécessairement a une conceptualisation. Mais elle peut étre a l'origine de
connaissances conscientes qui naitront de prises de conscience ultérieures a l'action. Piaget
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distingue ainsi une conscience pratique et une conscience conceptuelle. En considérant la
conscience pratique relevant de la conscience sensori-motrice, il réhabilite lui aussi le dialogue entre
le corps et la pensée. La conscience conceptuelle reléve pour lui d'une pensée protoréflexive
consciente (des savoir-dire, produits des résultats du fonctionnement de la pensée) ou d'une pensée
réflexive consciente (issue d'une prise de conscience sur le processus méme de la pensée) (Pallascio,
Daniel et Lafortune, 2004). Selon la conception piagétienne, le dialogue entre niveaux de
conscience procede de la périphérie vers le centre, c'est-a-dire des buts et des résultats, vers le
centre, a savoir la représentation générale et abstraite de l'action et sa conceptualisation. En termes
d'apprentissage, il s'exprime au travers du fameux mod¢le de l'assimilation-accommodation qui se
traduit en termes de conscience par un mouvement d'intériorisation puis d'extériorisation de 1'objet.

4.2.1.3.3. Conceptions récursives de la conscience

4.2.1.3.3.1. Premieére récursivité

La conscience, pour Piaget, pour Husserl, comme pour Bateson, se fonde sur une conception
interactionniste du sujet avec son environnement.

Dans la conception des interactions, Piaget (1967) remet en cause l'approche freudienne qui
congoit la prise de conscience comme centrifuge. Freud, au nom d'un primat de l'inconscient
subordonnait le préconscient et la conscience (Parahy, 2010), thése qui conduisait a requestionner le
sujet comme étre responsable. Le primat de l'inconscient est réinterrogé par certains neurologues et
psychologues Certains phénomenes y vont a l'encontre : les réves lucides, réves dans lesquels le
sujet est conscient de réver (Green, 1968), conduisent non seulement a revisiter les interactions
entre inconscient et conscient, mais aussi a requestionner l'existence méme de l'inconscient. Pour
Piaget (1967), la prise de conscience n'est en aucun cas centrifuge, mais centripete, de la périphérie
vers le centre.

La naissance de la cybernétique et les conférences Macy qui l'accompagnent conduisent a
observer les récursivités de nombreux processus et interactions. Bateson (1990) congoit ainsi des
processus récursifs entre la conscience et 1'objet qui concentre l'intention et les déclinent au travers
du concept de redondance. Selon lui, les connaissances construites a partir des relations que le sujet
entretient avec son environnement lui permettent de s'adapter a des contextes changeants. Dans la
mesure ou elles sont issues d'un processus relationnel qui relie le sujet au milieu, Wittezeale (2003),
¢léve de Bateson, les qualifiera non pas de connaissances autonomes comme Piaget, mais de
connaissances processives, ou de consciences processives, pour les distinguer des consciences
réflexives (des contenus de conscience que 1'on sait). Pour Bateson (1990), seuls les résultats sont
conscients dans l'action ; les connaissances li€ées au processus restent inaccessibles.

Dans sa conception de 1'ontogénese de la conscience, l'apprentissage des savoirs processifs est
congu comme un accroissement de la redondance entre celui qui apprend et son environnement . Il
conduit a une réduction des actions possibles que le sujet peut mettre en ceuvre dans un contexte
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donné (Bateson, 1974). L'individu, par I'habitude, se cantonne a des comportements qui deviennent
prévisibles ou qui apparaissent de manicre plus fréquente que d'autres. Tout se passe comme si la
personne était alors contrainte a un certain type de comportements, que l'apparition de certains
¢léments de son contexte lui imposait un certain comportement en retour. Cette notion de
redondance est une clef de volte de I'école de Palo Alto et de la théorie de la communication qui en
émerge (Garcia et Wittezeale, 1992). La conscience processive limite progressivement le champ
possible des actions a celles qui s’inscrivent dans la redondance.

Bateson (1995) distingue quatre niveaux d'apprentissage dans l'accroissement d'une redondance :
l'apprentissage de type 0 ou les effets d'un stimulus sont stéréotypés si par exemple la réponse est
génétiquement établie ou si le stimulus ne conduit qu'a une seule interprétation (exemple : quand la
cloche sonne, j'apprends qu'elle indique un changement d'heures). Dans les apprentissages de type 1,
l'individu a au départ de multiples possibilités de conduite, et, par essai-erreur, il va finir par
développer un certain type de comportements avec une probabilité plus grande. Mais l'expérience
acquise nous prépare aussi a l'accueil prévisionnel de la différence nous dit Jullien (1993). En
d'autres termes, le sujet apprend aussi a apprendre pour s'adapter au changement d'un paramétre : un
conducteur chevronné apprend beaucoup plus rapidement a rouler dans une voiture automatique
qu'un débutant. Ce sont les apprentissages de type 2. Pour Bateson (1995), « on peut s'attendre a un
transfert d'apprentissage du contexte A au contexte B si le contexte B ressemble au contexte A dans
le sens qu'il requiert du sujet des « attitudes » semblables, ou encore un « caractere » semblable,
c'est-a-dire une valuation semblable de soi-dans-le-contexte » (p. 124). Il nomme ces redondances
des calibrages qu'il définit comme la transformation individuelle résultant des apprentissages
secondaires. Ces apprentissages qui permettent d'avoir un certain type de comportements dans des
contextes similaires forment le caractére de l'individu et créent un type particulier de relation au
monde. Un ¢€léve peut ainsi apprendre a de ne pas apprendre, a refuser de comprendre dans un
contexte de classe, ce qui suppose 1'ontogenese d'une certaine forme de conscience processive.

La création des redondances s'inscrit donc dans un processus récursif entre le sujet et son
environnement ; le sujet, recevant un certain stimulus de I'environnement, y répond, dans un
premier temps de maniére plus ou moins aléatoire, puis réduit progressivement les comportements a
ceux qui lui paraissent les plus adaptés en fonction des réponses de 1'environnement.

Varela et al. (1996) partagent avec Bateson un tel principe récursif de la conscience processive
entre le sujet et I'objet, mais ils récusent le principe d'adaptation de la conscience. Ils envisagent
plutdt un processus récursif d'enaction qui se fonde sur un « couplage structurel », une coordination
de comportement entre le sujet et I'objet. L'acte de connaitre repose sur l'action du sujet guidée dans
un contexte singulier et jamais enti¢rement prévisible. Si I'objet modifie la conscience processive du
sujet dans l'interaction, la conscience fait émerger un objet-fiction, indépendant du sujet, fixe, et
conduit le sujet a modifier I'objet en réponse a lI'image conscientisée créée. Ainsi, dans le concept
d'enaction, la fiction précéde et crée la réalité.
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4.2.1.3.3.2. Deuxiéme récursivité

Comme le fait observer Bateson (1989), I'Homme est aussi reli¢ a son environnement par la
conscience réflexive. Si cette conscience émerge de la conscience pratique (ou processive), elle a
aussi sa propre autonomie de fonctionnement. En d'autres termes, les consciences réflexives et
pratiques fonctionnent de maniére circulaire (Pallascio ef al., 2004) ; si les connaissances pratiques
permettent I’élaboration des premieres connaissances réfléchies, par la suite, les connaissances
réfléchies peuvent influencer les connaissances pratiques, et ainsi de suite.

Si Piaget concevait plutét un glissement de la connaissance de la périphérie vers le centre, les
tenants de la cybernétique comme Bateson y voit plutdt une relation récursive entre la conscience
réflexive et processive (Harris, 2000).

Pour Maturana et Varela (1972), c'est le langage qui est a I'origine de la conscience réflexive, qui,
a ce titre, serait peut-étre propre a I'humain. L'objet devient alors un concept abstrait que nous
construisons avec nos semblables par le langage. En d'autres termes, nous faisons surgir le monde
par le langage. Ce n'est alors plus le sujet qui développe une conscience, mais c'est la conscience qui
constitue le sujet, un moi-ego (Matura et Varela, op.cit.), un ego indépendant et stable. Cette
conception remet en cause la conscience vue comme un ¢épiphénomene, résultat dun
fonctionnement computationnel du cerveau (Campion, 2006). En termes éducatifs, le langage serait
un levier a la création et a la modification de contenus de conscience, theése développée par Vygotski
(1997) au travers de la notion de pensée verbale, ou de celle Habermas (1987) relative a l'agir
communicationnel.

4.2.1.3.4. Conscience et principe hologrammatique

L'approche spiritualiste de Descartes 1'améne a concevoir la conscience comme une substance.
Freud la localisait sur la couche externe du cerveau. Piaget (1967) lui-méme interroge la structure
de la conscience, et n'exclut pas qu'il s'agisse d'un systéme neurologique localisé qui agirait
directement sur l'ensemble des autres systémes nerveux et sur le corps. Certains travaux tendraient a
confirmer I'hypothése d'une architecture neurale spécialisée (Dehaene et Naccache, 2001).

D'autres recherches en neurologie tendraient a réviser cette conception mais la controverse
persiste. Pour Sperry (1980) la conscience n'est pas localisée ; plusieurs parties du cerveau y
contribueraient, dans I'hémisphére gauche, avec la conscience verbale et analytique, et dans
I'hémisphére droit avec une conscience plus subjective. Ces observations ne sont pas sans évoquer
les conceptions que Damasio donne de la conscience. Maturana et Varela (1980) considerent la
conscience autrement : celle-ci comprendrait l'expérience d'un espace mental unitaire ou état
mental, espace mental pluridimensionnel qui fait appel a des perceptions sensorielles, des souvenirs,
des émotions et qui conduit a une expérience unique. Durant I'expérience de conscientisation, les
différentes dimensions concernées seraient interconnectées, créeraient un assemblage cellulaire
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spécifique et transitoire et se déclencheraient de maniére synchrone. La conscience serait la qualité
émergente du systéme ainsi constitu¢. Ce dernier aurait une structure de type hologrammatique,
chacune de ses parties pouvant rentrer potentiellement en interaction avec les autres parties du
cerveau, ce qui suppose que chaque partie ait les schémas de résonance de la totalité du cerveau
(Pribram,1987).

En termes éducatifs, une telle conception de la conscience est heuristique et conduit a
questionner les contextes qui peuvent favoriser ou nuire a l'assemblage cellulaire responsable de
'émergence de la conscience. Elle pourrait étre la traduction neurologique de certains obstacles
psychologiques a I'apprentissage.

4.2.1.3.5. Bréche dans la conscience : entre dialogue et dualité

Comme le fait remarquer Jullien (1993), la conscience réflexive est nécessaire car « si les sens
ont une validité entiere et exclusive dans la mesure ou ils donnent acces a la cohérence externe des
choses, ils ne peuvent aller au-dela du sensible dans l'appréhension du réel, il est légitime que notre
conscience réflexive prenne le relais » (p. 72). Cependant, comme nus l'avons déja mentionné par
ailleurs, les mots sont des mots, et il ne faut pas confondre le mot et la chose nommée (Korzybski,
1983). Pour Bateson (1995), il y a une bréche entre la conscience processive et réflexive. Vermersch
(1994) y voit le risque de substituer le connu au per¢u. Pour Varela ef al. (1996), l'enaction peut
générer des tensions avec le monde intérieur ou extérieur que nous projetons et qui ne sont que des
«mayas » (Capra, 1996), objets distincts, solides et permanents en réponse a des processus
impermanents, en constante interaction. Qu'est-ce qui distingue la conscience processive de la
conscience réflexive qui justifierait cette breche ?

Dans le processus, la notion de temps est un éternel présent, rien n'y est permanent, il ne peut y
avoir de probléme, il n'y a qu'évolution plus ou moins douloureuse dont on ne peut pas prévoir
l'issue. La conscience réflexive, elle, se positionne dans le passé et le futur, dans une permanence du
contexte, dans la prévisibilité. Elle met en évidence des problémes dont elle prévoit des
remédiations certaines (Bateson, 1995). Vermersch (1994) ajoute que la conscience réflexive
introduit la fonction symbolique et ['utilisation de signifiants internes. La pertinence des
connaissances réfléchies abstraites dépendent alors de la qualité de la carte initialement élaborée.

Cette breche est, pour le sujet, génératrice de problémes au sens de I'école de Palo Alto, c'est-a-
dire de difficultés redondantes qui s'expriment dans un contexte donné. Elle peut notamment
conduire a créer des réalités abstraites qui deviennent des leurres et que nous tentons vainement de
rechercher dans le monde de I'expérience (le bonheur, le bien-étre, la sécurité, ...), ce que
Watzlawick (1991) traduit comme un risque de monadisme. Ces réalités abstraites, réalités dites de
deuxiéme ordre, qui fondent notre vision du monde, notre opinion sur ce qui nous entoure peuvent
faire écran a I'expérience et s'entretenir autour de prophéties auto-accomplissantes.
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L'existence d'une bréche entre notre conscience processive et réflexive nous invite a interroger la
démarche d'enquéte et en particulier a restaurer un dialogue entre les deux niveaux de conscience, et
notamment & ne pas se limiter a la conscience réflexive mais de mettre aussi en lumiére la
conscience processive ou préréfléchie mobilisée dans 'action.

4.2.2. Faire dialoguer la conscience processive et réflexive : la complémentarité des
entretiens de récits de vie et d'explicitation

Comme le fait observer Kaufman (2011b), il existe de multiples modalités de faire des entretiens.
Il en va de méthodes trés formalisées proposant des questionnaires, fermés, semi-ouverts, jusqu'aux
entretiens qui laissent une plus grande marge de liberté a l'enquété et une plus grande marge
d'adaptation a I'enquéteur. Cing types d'entretiens nous ont tout particulierement guidé : les histoires
de vie (Pineau et Jobert, 1989), l'entretien d'explicitation (Vermersch, 1994), l'entretien
compréhensif (Kaufman, op.cit.), l'entretien de type rogérien et 1'entretien proposé dans le cadre de
l'approche de Palo Alto (Fisch, Weakland et Segal, 1986). Les deux premiers types d'entretien
forment « l'ossature » de l'entretien que nous avons finalement réalisé. Les trois autres nous ont
surtout permis d'enrichir notre posture d'enquéteur au sein de cette ossature. Nous caractériserons
plus précisément les histoires de vie et les entretiens d'explicitation et détaillerons dans un second
temps en quoi les trois autres modalités d'entretien nous ont aidé dans notre démarche d'enquéte.

En réponse au souci de Goffman (1977) d'éclairer le récit personnel au travers de récits
alternatifs, et aux observations de Lam et Cheng (2002) qui constatent des différences entre les self
reports et l'analyse objective de comportements, nous avons fait le choix de fonder notre démarche
d'entretien a partir des histoires de vie et de l'entretien d'explicitation. L'une (les histoires de vie)
mobilise préférentiellement la conscience réflexive et l'autre (l'entretien d'explicitation) la
conscience processive. La triangulation des narrations qu'elles générent a quatre intéréts majeurs :
(1) elle permet d'enrichir la recherche d'informations en faisant des enquétes avec des « grains »
d’observation de taille différente ; (2) elle permet d'avoir un éclairage plus intelligent de notre
question et de limiter les faiblesses de chacun des instruments utilisés (Van der Maren, 2014) ; (3)
elle doit nous permettre d'interroger la fidélité de la trace dans la narration d'une personne, ou en
d'autres termes d'évaluer la subjectivit¢ des traces disponibles, et de mettre en évidence
d'éventuelles contradictions ; (4) a l'instar de Demazieres (2011), nous pensons qu'elle nous permet
d'introduire plus fermement les interactions entre les éléments du systéme, ce que l'histoire de vie ne
fait pas suffisamment et de nous éclairer plus précisément sur les modalités interactionnelles et leurs
influences sur la personne.
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4.2.2.1. Les histoires de vie

Nos premiers entretiens se fondent sur le courant des histoires de vie, récits que font les étres
humains, a la recherche d'une construction de sens a partir de faits temporels personnels (Pineau et
Legrand, 1996). Les récits de vie ont été développés dans un premier temps dans les sciences
sociales en réaction a l'approche durkheimienne qui considére les faits sociaux comme objectifs et
au contraire pour valoriser le fait qu'un phénoméne ne devient un élément de culture que si la
personnalité de la personne lui transmet un sens déterminé (Dominicé, 2007). Ils s'inscrivent donc
dans la tradition herméneutique qui a pour tache de comprendre et d'interpréter (Finger, 1986).

Les histoires de vie donnent lieu a des styles de recherche trés différents en Europe ou I'on peut
distinguer une approche positiviste et théorique, qui, dans une perspective nomothétique prétend
tirer de 1’analyse de la narration des explications sur les phénoménes étudiés, d'une approche
subjective et impliquante, postmoderniste, ou le recueil des informations se fondent sur le point de
vue des acteurs sociaux et des contextes situationnels (Gonzalez-Monteagudo, 2008). Alors que
lI'une valorise I'histoire de vie en recherche ou le locuteur est objet d'étude, I'autre considére le lien
entre recherche et formation comme cruciale. C'est ce courant qui s'est développé a partir des années
70 et qui est promu en France, notamment sous 1'égide de Pineau. Il montre un fort intérét pour les
histoires de vie comme instrument de formation des adultes basé sur 1'expérience. Pineau et Marie
(1983) congoivent le lien entre autoformation et histoire de vie, comme un moyen pour l'adulte de
s'approprier sa vie, dans une perspective émancipatrice et critique. Dans l'approche de recherche-
formation qu'ils pronent, chercheurs et narrateurs deviennent alors des collaborateurs. Les modéeles
de recherche avancés sont donc plutdt qualitatifs, collaboratifs et pluridisciplinaires. Dans une
approche post-positiviste, la justification et l'interprétation sont soumises a la critique et a la
révision. La compréhension est toujours inachevée et soumise a une auto-critique de la part du
chercheur. Ce dernier est lui-méme soumis a ses préjugés, croyances, attentes et doit en étre
conscient pour pouvoir les controler (Reale et Antiseri, 1983) et étre le plus sensible possible a
l'altérité de l'expérience vécue.

Les deux courants de recherche, positiviste et post-positiviste, conduisent a interroger la valeur
théorique a accorder a l'histoire de vie comme instrument de recherche.

4.2.2.1.1. Le récit de vie : un récit intersubjectif et une reconstruction de la réalité

Ce titre nous invite au préalable a nous interroger sur la différence conceptuelle entre histoire de
vie et récit de vie. Celle-ci ne fait pas objet de consensus. Le récit de vie serait pour Legrand (1993)
une narration par la personne de sa propre vie ou de fragments de celle-ci. L'histoire de vie aurait un
caractere objectif alors que la récit de vie serait une recomposition narrative de cette histoire de vie.
Pour notre part, nous nous référerons a la définition de Lainé (2008) qui considére que le récit de
vie, narration de la personne, devient histoire de vie grace a I'analyse, I'identification de structures.
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Quand on rapporte le cours de son existence, on (re)compose un chemin de formation, on (re)-
construit les épisodes selon lesquels on a formé son individualité. Cette reconstruction est une
interprétation (Dominicé, 1989, Delory-Momberger, 2009). Pour Ricoeur (1985), 'effet-récit a un
pouvoir de reconfiguration, obéissant a un mouvement de discordance-concordance. Comme le
formule Delory-Momberger (op.cit.), le récit de vie n'est pas derriere nous, mais I’histoire de vie (au
sens ici de l'histoire elle-méme a caractére objectif) a lieu dans le récit : « nous ne faisons pas le
récit de notre vie parce que nous avons une histoire ; nous avons une histoire parce que nous
faisons un recit de vie» (p. 13). Il est fonction des événements retenus et des relations que la
personne construit entre ces événements. Le récit n'est pas que l'expression d'un sujet qui lui
préexiste, mais il contribue a déterminer 1'existence du sujet ; en se racontant I'individu devient plus
sujet (Leclerc-Olive, 1997).

Le récit s'inscrit aussi dans une construction intersubjective (Pharo, 1986). Il est influencé par
l'accompagnateur, qui en devient alors un co-auteur (Bonvalot et Courtois, 1986).

Constitué ainsi dans le temps, 1’espace et la relation intersubjective, il devient une maticre,
transitoire et mouvante (Delory-Momberger, op.cit.). N'est-il pour autant qu'une illusion
biographique comme le pense Bourdieu (1986) ? Dans la mesure ou les interviewés ont une extréme
sensibilité au contexte dans lequel I'entretien se déroule et rend en conséquence le récit fragile et
instable, Blanchet et Blanchet (1994) y voient I’entretien comme le moins scientifique des moyens
pour obtenir des données qui seront traitées scientifiquement, car aucune variable n'est
véritablement controlée. Il est vrai qu'il y a une différence entre action prescrite, projetée, réalisée
et racontée (Van der Maren et Yvon, 2009). Mais ce scepticisme a I'égard des entretiens invite aussi
a une illusion objectiviste (Gonzales-Monteagudo, 2008) et a ne plus voir l'acteur que comme un
agent dans une pensée structuraliste et mécaniste.

Le débat souléve bien la question du récit comme objet de recherche. Si la narration peut étre
performative et permettre a la personne d'interroger sa vie au travers de son projet, ce qui en donne
tout sa pertinence en formation, elle est interrogée quant a sa valorisation possible comme objet de
recherche. Il ne s'agit certes pas, comme nous I’explique de Gaulejac (1989) de s'immerger dans le
vécu, le ressenti, 1'expérience personnelle comme si celle-ci pouvait trouver son sens en elle-méme.
« Penser que le savoir sur I'Homme pourrait étre infus, surgir de l'intérieur de son vécu, c'est
tomber dans l'illusion empiriste qui cherche le sens des actes dans la conscience de l'acteur et qui
assimile le réel a la perception subjective de celui-ci » (p. 27-28).

Il ne s'agit pas plus de voir dans le récit une pure subjectivité, qui n'aurait que peu de lien au réel.
Certes, le narrateur réécrit en permanence son histoire passée (Bonvalot et Courtois, 1986), mais il
est aussi tributaire d'une forme symbolique et ordonnée des événements (Pharo, 1986). Il est
tributaire du temps, de la succession des événements et il y a par ailleurs des relations
contraignantes entre certains événements. Si le récit de vie ne peut pas étre objectif, il n'en est pas
pour autant issu d'une pure création laissant libre court a la subjectivité débridée du narrateur. Le
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narrateur nous semble avoir un véritable souci éthique d'authenticité, dans une tentative de rendre
visible le réel. Bertaux (2001) estime que si le récit de vie est bien subjectif, si le sujet peut
modifier l'interprétation des événements, les événements structurants formeraient un noyau central
stable.

Le récit de vie unit donc 1'ordre formel et temporel des événements passés avec 'ordre formel et
temporel de l'interlocution. C'est 1a ou réside son ambiguité. « Chaque personne est témoin de son
passé dans l'intercompréhension humaine » (Pharo, op.cit., p. 214).

C'est donc cette tension entre un souci de 1'objectivité du narrateur et la construction du récit dans
l'ici et le maintenant que nous mettrons en questionnement dans notre maniére tout autant
d'accompagner la narration que d'en comprendre et interpréter les propos.

4.2.2.1.2. Les fondements méthodologiques et éthiques de la construction du récit de vie

Selon Van der Maren (2014), les histoires de vie sont des morceaux autobiographiques dirigés,
produits sur demande. Elle supposent donc une sollicitation et I'accompagnement d'un tiers. Au
demeurant, il s'agit bien d'obtenir une narration incitée et non pas une narration obligée.

Nous sommes bien dans une tension entre l'obtention d'un récit de X et d'un récit pour Y. En
d'autres termes, un premier biais que nous rencontrons est que I'enquéteur suscite la production chez
la personne et conduit le narrateur a chercher a satisfaire 1'enquéteur. Afin de laisser le narrateur
sujet du processus de narration, l'accompagnateur doit déja donner le choix a la personne de
consentir a l'entretien dans le respect de la confidentialité des propos tenus, et dans la mesure du
possible y collaborer.

La démarche de recherche-formation nous parait particuliérement pertinente car elle positionne
le narrateur dans une quéte désirée. Dans le contexte francais, elle convie la personne a se
positionner dans une démarche réflexive au sein dun groupe restreint (Dominicé, 2008).
L’animateur a pour role de favoriser le passage du récit centré sur la formation a un questionnement
théorique. Le narrateur investit des temps d'écriture, de présentation orale et d'échanges. Cette
démarche suppose de sa part non seulement un positionnement volontaire mais aussi un engagement
a suivre l'ensemble des étapes. Van der Maren (2014) pose la question de la transférabilité des
résultats de la recherche si I'on maintient une démarche collaborative.

Dans une démarche strictement de recherche, des travaux ont été réalisés avec des formateurs
patentés pour représenter des expériences de vie significatives ayant un impact sur le choix et les
savoirs mobilisés par les métiers de la formation. Ils permettent d’observer comment une
dynamique intersubjective fait articuler savoir formel et informel, entre expérience et apprentissage.
Le récit de vie donne ainsi un point de vue sur I'apprentissage adulte qui permet de penser autrement
la formation (Dominicé, 2007). Dans cette démarche de recherche, il s’agit d'étre encore plus
vigilant a respecter l'autonomie de la personne, dans sa libert¢ de répondre aux questions. Le
chercheur se trouve alors en tension entre la liberté donnée a la personne d'exprimer ce qu'elle
souhaite, et le besoin de la questionner parfois de maniere directive pour l'inviter a évoquer certains
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¢vénements ou certains états intérieurs, ou pour éviter 1'éparpillement.

Les contraintes liées au contexte de l'enquéte ne nous ont pas permis de mettre en ceuvre une
démarche de type recherche-formation. Les équipes éducatives des deux établissements
sélectionnées nous ont facilité 1'organisation des moments d'entrevue avec chaque éléve. Mais aucun
¢léve ne souhaitait s'engager dans un travail qui aurait supposé un investissement hors des temps
stricts de rencontres ainsi que dans des échanges entre pairs. Si la démarche d'enquéte est
nécessairement aussi formatrice de part la prise de conscience qu'elle suscite, le processus
d'apprentissage auquel il peut conduire ne répondait pas a priori a une demande de leur part.

4.2.2.1.3. Les histoires de vie : une démarche pertinente pour tout public ?

Dominicé (1986) pose la question de 1'dge des personnes susceptibles de pouvoir s'inscrire dans
une démarche visant a réfléchir sur son histoire de vie. La démarche de recherche-formation a été
mise en ceuvre avec des adultes et il s'interroge notamment sur ses réticences a l'utiliser a I'égard
d'étudiants fraichement sortis de I’enseignement secondaire supérieur. Il nous parait difficile de
répondre a cette question d'une maniére univoque. Pour notre part, et au vu de notre maigre
expérience dans l'utilisation des histoires de vie, nous observons, dans une démarche de recherche,
que I’expérience ne tient pas seulement a 1'age. Des conscrits peuvent avoir des narrations qui font
montre d'une importante réflexivité pour certains, moindre pour d'autres.

La question du public dépend, a notre avis, surtout de la question de recherche qui conduit a faire
le choix des récits de vie.

4.2.2.2. Les entretiens d'explicitation

Van der Maren (2014) enjoint a maintenir une complémentarité entre la parole et l'action dans
l'analyse de l'activité, et préconise en plus d'un entretien de réaliser une analyse clinique en suivant
la logique de l'action comme processus. L'analyse clinique est une approche confrontante avec des
traces d'activités de l'acteur a qui il est demandé de raconter son activité. Différentes méthodes
permettent d'en favoriser I'expression : ’instruction au sosie”” ou encore la confrontation a une trace
directe comme un enregistrement vidéo.

L'entretien d’explicitation est une autre modalité qui permet de mettre en mots une expérience a
posteriori de l'action. Il ne suppose pas de devoir confronter la personne a des traces directes. 1l
s'appuie sur la mémoire de la conscience processive. Il permet d'éviter a la personne de parler de
maniere théorique et non incarnée et de décrire par exemple des savoirs qui n'ont pas ét¢ mobilisés
dans l'action.

Il a l'intérét de mettre en lumiere des savoirs tacites souvent difficilement formulables ou
identifiables. Il s’agit pour l'interviewé de passer d'un plan pré-réfléchi a un plan explicite, c'est-a-

47 La personne doit décrire pas a pas le comment faire une activité a sa place de telle sorte qu'on ne puisse pas s'apercevoir de la substitution de la
personne.
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dire réfléchi, pour comprendre les démarches précises qui conduisent les personnes a effectuer une
tache, et généralement pour agir. Il vise donc une intelligibilité de I'action. L'action désigne ici le
comportement d'une personne dans I’intention de produire un effet observable (Balas, 2002). Quand
une personne agit, elle a conscience du monde dans lequel elle agit, mais n'a pas nécessairement
conscience de son activité pour réguler l'action. Sa conscience peut €tre notamment focalisée sur la
relation sujet/objet sans étre consciente de ce qui se joue dans le comment elle agit, les savoirs
qu'elle mobilise pour l'action, les affects qu'elle ressent, les objectifs qu'elle veut atteindre.

Vermersch (1994) considére l'action comme centrale et envisage les buts poursuivis, les
connaissances qui fondent l'action, le jugement de la personne, le contexte, la dimension
émotionnelle de I'action comme des satellites de I'action. Si Vermersch (op.cit.) se centre sur
l'explicitation de l'action réelle, c'est-a-dire du procédural, qu'il soit pratique, matériel ou mental, les
satellites n'étant pour lui vraiment atteints qu'au travers de l'action. Les satellites de l'action (cf
figure n°3), le contexte, l'intentionnel, nous intéressent ici tout particulierement car ils fondent le
processus empathique au travers des émotions ressenties durant l'action, des buts de I'action, et des
connaissances-en-acte qui régissent l'action ainsi que les éléments du contexte susceptibles de les
influencer.

L'entretien d'explicitation suppose de définir la « granularité » la plus pertinente en fonction de
I’information recherchée, c'est-a-dire la description de l'action dans ce qu'elle a de plus fin pour
accéder en ce qui nous concerne aux €motions, sentiments, buts et connaissances mobilisés durant
l'action.

Contextuel
(circonstances,
environnement)

Déclaratif Procédural Intentionnel
(savoirs théoriques, (savoirs pratiques, (finalités, buts,

savoirs réglementaires, consignes) J actions mentales, matérielles) intentions, motifs)

Jugement
(opinions, croyances,
commentaires, évaluations)

Figure n°3: Le concept d'action et ses satellites (selon Vermersch, 1994)

L'entretien d'explicitation permet de révéler notre objet de recherche dans sa nature propre et de
nous donner un regard autre sur son existence. Nous postulons que l'explicitation, a la différence de
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l'explication qui conduit I'interview¢é a interpréter les faits, est une « source d'inférences fiable pour
mettre en évidence les raisonnements effectivement mis en ceuvre, pour identifier les buts réellement
poursuivis, pour repérer les savoirs théoriques effectivement utilisés dans la pratique, pour cerner
les représentations ou les pré-conceptions sources de difficultés » (Vermersch, 1994, p. 18).
L'entretien d'explicitation permet d'accéder au non-conscient conscientisable dans l'action vécue et a
la nature non-conscientisée de l'intention.

Ainsi croisées avec les récits de vie qui peuvent s'inscrire dans des temps longs, les narrations
relevant d'un entretien d'explicitation permettront de confirmer ou d’infirmer les interprétations de
la personne a des moments jugés pertinents.

4.2.3. La constitution du guide d'entretien

Dans la démarche qui vise a une narration suscitée, la grille qui nous permet de structurer les
questions qui intéressent notre recherche se présente sous la forme d'un guide d'entretien, comme le
suggere Kaufmann (op.cit.). Elle est donc un guide souple qui permet avant tout de déclencher une
dynamique, mais elle n'en est pas moins un repere qui nous parait essentiel car elle évite d'étre pris
dans le mouvement de pensée de la personne, d'en oublier le cceur de notre problématique et de
chercher a maintenir uniquement au travers de questions inutiles un lien conversationnel. Ma
posture d'interviewer se situe dans un entre-deux entre le souci de maintenir des entretiens qui
s’inscrivent dans une trame standardisée, tout en nous laissant au guide une souplesse d'utilisation.
Ce guide permet avant tout de favoriser la parole et de s'adapter a la réponse. S'il doit étre
parfaitement maitrisé, il se situe aussi en arrieére plan au moment de 1'entretien (Kaufmann, 2011). Il
n'offre que des passages obligés et doit laisser l'interviewé en responsabilité de définir les siens. Il
ne conduit pas a un entretien standardisé qui conduirait a n’accéder qu'a des opinions de surface
(Kaufmann, op.cit.).

Nous avons constitué notre grille en nous inspirant des conseils fournis par les chercheurs
patentés, mais aussi a partir des entretiens tests qui nous ont permis de préciser des points qui
avaient été négligés. Il nous paraissait nécessaire de ne pas avoir a revenir sur le guide d'entretien
lorsque nous avions démarré les interviews supports de nos analyses.

Nous nous sommes inspiré tout particuliecrement des travaux de Dominicé (1979) et de Bliez-
Sullerot (1999). Dominicé définit cinq thématiques pour aborder une biographie éducative qui se
donne comme objectif d'identifier les processus d'acquisition du savoir de 'apprenant adulte : (1) les
voies d'indépendance ou la prise d'autonomie a 1'égard de la famille d'origine, (2) le cursus scolaire,
(3) la construction du choix professionnel, (4) 1'évolution de 1'identité professionnelle, (5) les racines
et les déplacements spatiaux. Ces différents points sont pertinents non seulement pour des adultes
mais aussi pour des adolescents en formation professionnelle.

Il a été fait usage aussi des événements biographiques dans 1'entretien, comme suggéré par Bliez-
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Sullerot (op.cit.) et Chawla (1998), événements qui auraient pu justifier I'émergence de telle ou telle
relation a 1'égard de I'animal. Il s'est agi aussi d'analyser les sentiments, attitudes, intentions et les
comportements en jeu, les acteurs impliqués et les actions mises en ceuvre.

Le premier entretien (cf tableau p. 3), en début de formation, avait comme objectif d'identifier, au
travers du récit de vie de la personne, la relation qu'elle avait tissée avec le ou les animaux jusqu'a
présent (nous nous sommes concentrés tout particulierement sur les animaux cibles de la formation
lorsque la personne en faisait état), les acteurs qui avait influencé cette relation, les intentions qui la
conduisait a choisir cette formation et plus particulierement celles a I'égard de l'animal, et les
attentes qu'elle pouvait en avoir.

Les entretiens d'explicitation ont été réalisés a partir d'activités qui, selon l'interviewé, lui ont le
plus plu et le plus déplu. Nous nous référons ici a la théorie fondée par Dewey (2011) sur les
valeurs. La valeur comme composante de I'expérience immédiate est associée a ce ce qui plait ou
déplait. C'est un mode d'appréciation directe. Si I'on attache de la valeur a quelqu'un ou quelque
chose, on en prend soin. Si quelque chose nous déplait, on le rejette. Ainsi se mettre en quéte
d'événements qui plaisent ou qui déplaisent, c'est accéder aux valeurs de soin qui animent la
personne, ou au contraire aux valeurs qui justifient un rejet. Savoir ce qui plait ou déplait n'est
cependant qu'une maniére d' « entrer » dans I'événement. Comme I'envisage Dewey (1988, 2011),
la valuation ne s'arréte pas la. L'appréciation immédiate est aussi soumise a réflexion. C'est donc
aussi a cette réflexion a laquelle cette entrée nous permet d'accéder.

Encadré n°l : Guide d'entretien en debut d'année

1. Quelles raisons ont motivé le choix de la formation ? Quelles intentions relévent de la
relation a I'animal ?

2. Quel est le cursus scolaire ?

Avec quels animaux la personne a eu des relations dans sa vie et dans quels contextes ?

4. Quelles relations a-t-elle développées avec ces animaux (quels espaces de vie sont partagés ?
Quels moments sont privilégiés pour l'interaction ? Quelles interactions il/elle privilégie
(observation, soin, jeu, autorité¢ et dressage, ...) ? Vit-il/elle ces relations seul/e ou avec
d'autres humains ? (conflictuels, complémentaires). Pense-t-il/elle les animaux avec qui
il/elle est ou a été en contact en état de bien-étre et qu'est-ce qui le justifie selon lui/elle ?

5. Quels événements lui paraissent importants dans sa vie qui contribuent & sa relation
spécifique avec les animaux ?

6. Quels acteurs ont influencé la relation avec les animaux et comment ?

7. Quelle conception a-t-il/elle de ces animaux et de leur bien-étre ?

8. Quelles compétences souhaiterait-il/elle acquérir et quelles attentes a-t-il/elle a 1'égard de la
formation ?

9. Quelles craintes-a-t-il/elle a 1'égard de la formation ?

10. Quels sont ses loisirs ?

11. Quelle vision idéale a-t-il/elle de son projet de vie/ projet professionnel ?

12. Réaliser un entretien d'explicitation relatif a une activité avec I'animal qui lui a le plus plu et
a une autre activité qui lui a le plus déplu.

(98]
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Les

entretiens a l'issue de la premiere (cf encadré n°1) et de la deuxiéme année (cf encadré n°2)

avaient pour objectif d'observer 1'évolution des intentions a I'égard de l'animal, d'identifier les

connaissances acquises sur l'animal et son bien-étre, les acteurs susceptibles d'influencer ces

intentions et connaissances. Les entretiens d'explicitation ont été réalisés a nouveau sur des activités

qui ont le plus plu et qui ont le plus déplu a la personne durant 1'année dans le cadre de la formation.

Encadré n°2 : Guide d'entretien en fin de premiere et seconde année

1.

2.

SONCCRSINC

10.
I1.

Quelles activités donnant lieu a des apprentissages ont-ils eu avec les animaux durant la
formation ?

Qu'est-ce-qui lui a le plus plu dans la formation durant I'année ? Dans quel contexte et avec
quels acteurs ?

Qu'est-ce-qui lui a le plus plu dans la formation durant I'année en relation avec l'animal ?
Dans quel contexte et avec quels acteurs ?

Qu'est-ce-qui lui a le plus déplu dans la formation durant I'année ? Dans quel contexte et
avec quels acteurs ?

Qu'est-ce-qui lui a le plus déplu dans la formation durant I'année en relation avec 1'animal et
avec quels acteurs ?

Quelles conceptions a-t-il/elle des animaux qui ont fait I'objet de la formation ?

Quelles conceptions a-t-il/elle de la relation a ces animaux ?

Quelles conceptions a-t-il/elle du bien-étre animal ?

Quels événements importants auraient été vécus dans l'année en lien avec les animaux dans
et hors du contexte scolaire ?

Quels savoirs ou pratiques a-t-il/elle utilisés dans d'autres contextes ?

Réaliser un entretien d'explicitation relatif a une activité avec 1'animal qui lui a le plus plu et
a une activité qui lui a le plus déplu.

Au dela de ce guide d'entretien, nous avons, avant chaque entretien, ré-écouté les propos tenus

durant

la rencontre précédente de facon a mettre en évidence les questions complémentaires

auxquelles 1l était nécessaire de soumettre la personne.

4.2.4. La réalisation de l'entretien

Nous présenterons ici les modalités spécifiques de mise en ceuvre des entretiens que nous avons

réalisés. Nous en proposerons une analyse critique au regard du vécu que nous en avons eu.

4.2.4.1. Générer la dévolution de notre problématique : engager la personne dans
I'entretien

Qu'il s'agisse des récits de vie ou des entretiens d'explicitation, il est nécessaire de permettre a

l'interviewé de s'engager dans le récit, de libérer la parole tout en le dirigeant dans sa narration.
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11 s'agit donc tout a la fois d'empécher la personne de se soumettre a 'enquéteur en répondant ce
qu'elle imagine étre un attendu de sa part, tout en lui exprimant que ce dernier a des attentes
spécifiques. En d'autres termes, la narration souhaitée n'est ni un échange entre pairs, ni une
narration vécue comme dirigée qui instaurerait une interaction hiérarchique (Kaufmann, 2011b).

Durant les pré-tests qui devaient nous permettre d'affiner notre démarche d'entretien, nous nous
sommes ainsi trouvé fréquemment entre ces situations extrémes : soit dans une interaction ou la
personne est dans une attente du questionnement sans s'engager elle-méme dans une démarche
réflexive, soit dans une narration « débordante » qui conduit l'intervieweur a devoir périodiquement
recadrer 1'échange. Dans le premier cas de figure, nous avons alors le sentiment d'étre intrusif, de
créer un hiérarchie dans l'interaction, et finalement d'étre peu respectueux de la personne, et dans
l'autre, nous nous sentons devoir frustrer la parole et ne pas répondre aux souhaits de l'interviewé.

Plusieurs des adolescents enquétés construisaient de fait une interaction hiérarchique face a moi,
peut-étre a cause de la différence d'age ou a cause de mon statut.

Afin de limiter ces effets, car il s'agit bien de favoriser l'engagement et la réflexivité chez la
personne, différentes modalités interactionnelles et contextuelles ont été systématisées.

Un tel engagement suppose de créer un climat de confiance et de développer une posture
empathique et stratégique.

4.2.4.2. Créer un climat de confiance dans un rapport dissymétrique

Le récit est construit en compléte interaction entre I’enquéteur et l'informateur. L'interaction est
controlée et limitée : elle doit conduire a créer un climat de confiance, de bienveillance, de non
jugement et de confidentialité.

Si nous attendons de la part de la personne qu'elle ait un souci d'authenticité, il est souhaitable
que nous soyons nous-méme le plus authentique possible a 1'égard des interviewés. Une des régles
déontologiques est d'avoir de la part de l'interviewé un consentement libre et éclairé (Legrand,
1993). La personne doit donc étre volontaire en toute connaissance de cause. Elle doit étre informée
des finalités de la recherche, de son cadre éthique, de la durée et de la fréquence des entretiens, de la
nécessité d'enregistrer les entretiens et de leur possibilité d'y avoir accés. La confiance passe par
I’honnéteté que nous aurons a I'égard de la personne interviewée. Nous nous sommes donc présenté
dans un premier temps devant l'ensemble des deux classes pour expliquer 1'objectif de notre
recherche dans des termes compréhensibles, les attentes que nous avions a leur égard, les modalités
d'entrevues que nous allions avoir ensemble, et ce que cela supposait de leur part ainsi que de la
mienne. Nous avons aussi explicité le cadre éthique dans lequel nous nous situions, qui supposait la
confidentialité des propos tenus et leur anonymat. Cette phase a débouché sur un accord explicite
des personnes volontaires.

Au début du premier entretien qui eut lieu le lendemain de la rencontre collective et qui était, lui,
individuel, nous avons réitéré a chaque personne sélectionnée (nous reviendrons ultérieurement sur
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les modalités de sélection), le cadre éthique de l'entretien et I'intérét que nous avions a 1'égard de
tous les propos qui lui sembleraient utiles de formuler. Nous avons insisté aussi sur le fait que la
personne pouvait ne pas répondre aux questions que je lui poserai méme si elle jugeait sa réponse
importante pour notre question de recherche.

La confiance créée entre l'interviewé et l'intervieweur ne se décréte pas. Elle est un souci
permanent de l'intervieweur car tout questionnement peut susciter des résistances sans que
l'intervieweur s'en rendent nécessairement compte. Le positionnement de 1'interviewé par rapport a
l'intervieweur est important a considérer. Il s'agit par exemple d'éviter toute séparation physique
(telle une table) qui génere un contexte plus formel.

Le lieu de I'enquéte peut étre favorisant ou non pour créer la confiance et permettre a la personne
d'étre détendue. Si les enseignants qui étaient en charge d'organiser ce lieu m'enjoignaient de laisser
par exemple la porte ouverte (pour éviter que les adolescent(e)s puissent faire circuler par la suite
des rumeurs), il était pour ma part indispensable que le lieu soit clos pour assurer la confidentialité
de I'enquéte.

Si nous avons choisi d'enregistrer systématiquement les entretiens, la présence du magnétophone
n'en est pas moins une gene pour la personne. L’introduction des appareils d’enregistrement peut
contaminer la situation. Elle peut étre intrusive et conduire a des réactions de défense. Tout au
moins, l'interviewé ne I'oublie pas réellement méme si il se préte de bon gré a l'exercice (aucun
¢léve n'a refusé 'enregistrement).

4.2.4.3. Susciter I'engagement de la personne dans l'entretien

Les personnes sont en tension entre I’engagement, le désir de sincérité, et le désir de ne pas aller
trop loin dans le témoignage, de garder des zones d'ombre (Kaufmann, 2011).

Si nous avons présenté aupres de l'ensemble de chaque classe les objectifs de notre recherche,
notre statut et les conditions dans lesquelles se dérouleraient les entretiens, nous nous sommes
fréquemment interrogé sur les raisons qui motivaient la personne a s'inscrire dans la démarche que
nous lui proposions, dans la mesure ou elle le faisait sur la base du volontariat. Ceci n'est pas un
gage d'engagement de la personne a se mettre dans une démarche réflexive, nous avons pu le
constater a plusieurs reprises. Mais les intentions pour accepter de participer a cette démarche sont
parfois autres : « ¢a me donne l'occasion de pas étre en cours » me dit Marc a l'issue du troisieme
entretien. Le principe d'un engagement volontaire de la personne a s'inscrire dans une démarche
d'entretien n'est pas nécessairement le gage d'une intention a s'engager dans la reconstruction de son

récit de vie, ni a accepter la démarche spécifique qui releve de I'entretien d'explicitation.

La personne peut, par ailleurs, avoir des préoccupations qui parasitent ses pensées (telles qu'avoir
un contrdle a l'issue de ce temps d'enquéte, avoir un bus a prendre qu'il ne faudrait pas rater, ou
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avoir recgu les résultats d'un contrdle qui se sont avérés décevants). Il s'agit donc pour I’intervieweur
de vérifier la disponibilité de la personne avant de s'inscrire dans I'enquéte, et de pouvoir permettre
a la personne de verbaliser sa préoccupation, de rentrer en sympathie avec elle. La personne peut
ainsi d'autant mieux se concentrer sur l'enquéte, comme si il s'agissait d'un échange de bon procédé.

Les premicres questions que nous avons choisies de poser a l'interviewé relevaient des raisons
qui motivaient ses choix a s'inscrire dans la formation. Nous introduisions ainsi une problématique
qui ne surprenait pas la personne dans la mesure ou c'est bien au titre de son statut d'éleve que la
rencontre se faisait. Cette question s'est avérée conduire généralement la personne a introduire des
faits relevant de sa vie extra-scolaire et a donner alors I'occasion de formuler des questions qui
s'inscrivaient dans l'intimité de sa vie privée.

Durant l'entretien, la posture empathique, d'écoute active (Rogers, 1972), est nécessaire pour
aider la personne a s'engager dans sa réflexion, écoute qui releve tout a la fois du désir de
comprendre l'autre, du respect des propos énoncés au travers d'une absence de tout jugement, écoute
qui favorise la reformulation et la relance. Elle suppose une attention positive inconditionnelle, une
¢coute sensible (ressenti de l'univers affectif et cognitif de l'autre), un silence attentif, des
encouragements non verbaux ou des manifestations spontanées (« d'accord », «et oui»), des
reformulations. Ces reformulations peuvent inviter a la personne a approfondir, ou a chercher a
clarifier son propos ou son langage non-verbal.

A l'instar de Kaufmann (2011), nous pensons cependant cette posture parfois insuffisante car elle
risque d'induire un entretien impersonnel qui donnerait lieu a des réponses impersonnelles. Il faut
accepter que, méme dans une posture empathique, nous influencons I’interviewé (Chanfrault-
Duchet, 1988), et qu'une posture qui viserait a rester neutre sur le plan affectif risque de conduire a
perdre en relief (Kaufmann, op.cit.) et a ne pas pouvoir créer une complicité fonctionnelle
(Chanfrault-Duchet, op.cit.). En nous appuyant sur la méthode des entretiens compréhensifs, nous
n'avons donc pas hésité a donner des reperes a l'interviewé, au travers d'un rire, d'une approbation,
de la valorisation des propos, mais contrairement a ce que propose Kaufmann (op.cit.), nous ne nous
sommes pas permis de critiquer, de montrer une désapprobation. Il nous semble que des adolescents
qui sont déja en questionnement par rapport a d'éventuelles attentes de notre part, ne pourraient y
voir 1a qu'un message susceptible de les faire changer d'attitudes et d'exprimer des propos moins
authentiques.

Nous avons enfin valorisé des techniques communicationnelles suggérées par I'école de Palo
Alto, telles que la métacommunication pour encourager la personne a s'engager dans I'échange
(comme par exemple: «tout ce que tu vas me dire va étre, quoi qu'il s'agisse, pour moi
particulierement intéressant ») ou encore l'expression des injonctions paradoxales « thérapeutiques »
telles que I’envisagent Fisch et al. (1986). Des propos comme « ne me dis pas ce que tu n'as pas
envie de me dire, méme si tu penses que ce serait important pour moi de comprendre » permettent
de conduire la personne a se sentir responsable de sa narration et de favoriser l'approfondissement
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du questionnement.

Le lieu de I’enquéte peut aussi offrir des opportunités pour valoriser certains éléments, comme
par exemple la présence d'animaux lors d'une enquéte réalisée dans I'animalerie du lycée d’accueil.
Il peut ainsi permettre a la personne d'approfondir sa réflexion par la présence de ce tiers.

4.2.4.4. Les spécificités de I'entretien d'explicitation

Les deux entretiens d'explicitation qui avaient lieu a chaque rencontre répondaient a 1'opportunité
d'approfondir des activités en relation avec 1'animal relatées durant le récit de vie, dans la mesure ou
la personne déclarait que cette activité lui avait particulierement plu ou déplu. Il s'agissait donc de
situations vécues et singulieres. Cette situation pouvait s'étre déroulée la veille jusqu'a plusieurs
mois auparavant.

Durant l'entretien d'explicitation, il est alors nécessaire que l'interviewé revive en mémoire
l'action tout en faisant abstraction le plus possible de ’intervieweur, en d'autres termes qu'il prenne
une position de parole incarnée (Vermersch, 1994). Pour favoriser I’évocation plusieurs conditions
sont a remplir par ’intervieweur, et en premier lieu de demander a la personne son accord pour
parler de la situation singuliére choisie :

19. Serais-tu d’accord pour me parler de ce qui s'est passé ce matin quand tu me disais
« je suis pas arrivé a piquer la vache.
20. Hum, oui, je suis d'accord.

Cette demande permet ainsi a la personne de s'engager (ou non) dans la verbalisation et, pour des
raisons ¢éthiques, de s'assurer que la personne est favorable a donner une information qui peut
s’inscrire dans le domaine de l'intime (Balas, 2002). I1 s'agit par ailleurs, comme dans le récit de vie,
de ne porter aucun jugement de valeurs, qui laisserait a entendre que l'intervieweur sait, valide ou
invalide certains propos.

La mise en place du questionnement se fonde sur plusieurs qualités (Vermersch, op.cit.). Les
questions posées sont ouvertes et ne doivent pas conduire a des réponses de type oui ou non. Elles
n'induisent pas des propositions qui limiteraient la pensée de la personne et risqueraient de la
conduire a répondre a I’intervieweur plutot qu'a décrire I'action. Il est important de reprendre autant
que faire se peut les termes de l'interviewé. Le choix d'un autre terme qui ne serait pas approprié¢ aux
yeux de l'interviewé risquerait de conduire ce dernier a réagir et a se déconnecter de I'évocation. Il
s'agit de ne jamais questionner sur le pourquoi de I'action ce qui inviterait la personne a rentrer dans
le champ de l'interprétation, mais sur le comment de 1'action.

L'objectif est d'arriver a obtenir une description chronologique de I'action. Pour favoriser la mise
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en évocation, l'intervieweur peut inviter la personne a expliciter ce qui lui vient, quitte a remonter le
temps de l'action si la personne ne la démarre pas au début, ou l'inviter a décrire un élément du
contexte qui n'a d’autre intérét que de permettre a la personne de se repositionner dans l'action.

La position physique de I’intervieweur par rapport a I’interviewé est particulierement importante
dans les entretiens d'explicitation. Il s'agit d'éviter de se positionner face a la personne mais plutot
de coté, de fagon a ne pas imposer son regard a l'autre, et I’empécher alors de décrocher le sien pour
rentrer en évocation.

Pour s'assurer que la personne est bien dans la remémoration de la situation singuliére,
l'intervieweur doit faire attention que la personne soit bien en évocation. Il est vigilant a certains
signes : le décrochement du regard, le rythme de la voix qui se ralentit, le temps des verbes utilisés
qui seront le temps du passé ou d'un présent contextualisé. A4 contrario, tout propos qui porte les
temps d'un présent de généralité indique que la personne n'est plus en évocation mais en
interprétation.

Bien qu'ayant prévenu les éléves que je risquais de leur poser des questions étranges, de fagon a
les préparer a la démarche d'entretien d'explicitation, il était fréquent qu'ils traduisent, généralement
non verbalement de la surprise, de 'agacement face a des questions inhabituelles. Il s'agissait alors
de reformuler le contrat et de vérifier avec eux qu'ils étaient d'accord pour poursuivre 1'entretien.

4.2.5. Le choix des éleves interviewés

Se pose ici la question de la sélection des échantillons d'informateurs. Il ne s'agit pas pour autant
de prétendre a une saturation de l'information. En effet travaillant a partir d'histoires de vie, il n'y a
pas de constance biographique et il est difficile d'imaginer une preuve par saturation (Dominicé,
1986).

Nous nous trouvons plutdt en tension entre un idéal de la recherche et les contraintes pratiques.
Nous nous sommes arbitrairement limité a l'interview de 6 €leves par formation en espérant pouvoir
en analyser 4. Le risque était en effet grand que certains éléves quittent la formation avant
I'échéance des deux années d'observation (notre crainte s'est avérée justifiée).

Mais sans prétendre a une saturation de l'information, nous souhaitions pouvoir disposer d'un
¢chantillon d'éléves susceptibles d'offrir une variété plus grande de facteurs influengant
l'apprentissage de 1'empathie interspécifique.

Pour autant, quels critéres choisir pour favoriser une variété des systémes a analyser ? Nous nous
sommes fondé sur les avis des enseignants engagés dans les deux formations. Ils apparaissaient nous
offrir une expertise pertinente pour identifier les critéres susceptibles de distinguer les éléves quant a
leur relation a I'animal.

Nous avons donc questionné les enseignants sur les deux critéres qui étaient selon eux les plus
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importants. Relativement a la formation baccalauréat professionnel « conduite et gestion des
exploitations agricoles, option production animale », il nous a été suggére les criteres sexe de 1'¢leve
et les origines agricoles ou non agricoles des parents. Relativement a la formation baccalauréat
professionnel « commerce et vente en animalerie », le critére sexe de 1'éléve est revenu ainsi que le
critére « a travaillé ou pas en animalerie ».

Nous avons ainsi catégorisé les éléves en fonction de ces critéres.

Nous avons retenu les éléves mentionnés dans le tableau n°4. Les personnes mentionnées en
italique, ayant quitté la formation avant l'issue des deux années de recherche, n'ont pas donné lieu a
une ¢tude de I'évolution de leur empathie. Certains de leurs propos ont cependant pu étre valorisés
lorsqu'ils permettaient de mettre en évidence certains facteurs.

Tableau n°4: Eleves sélectionnés en vue d'étre enquétés (les éléves ayant des noms en italique n'ont pas
achevé la formation ; tous les noms sont des pseudonymes)

Formation Bac pro CGEA Formation Bac pro animalerie
Profession Profession non | Ayant travaillé en|N'ayant jamais
agricole des | agricole des|animalerie travaillé en
parents parents animalerie
Masculin Noél Marc/Adrien Arnaud Marc/Sylvain
Féminin Eliane Joélle/Viviane Myriam Ondine/Marlene

4.2.6. L'analyse des discours
4.2.6.1. La retranscription des narrations

La retranscription de propos oraux questionne le fait de réduire la richesse de 1’information
offerte par le dialogue, a un texte écrit, qui se limite aux mots et qui perd ce qui reste en mémoire
chez I’enquéteur : les hésitations, les changements, le ton...

Kaufmann (2011) préfere valoriser dans son analyse les propos oraux et les écouter autant que
nécessaire.

Pour notre part, nous nous sommes fond¢ sur une retranscription des mots, dans la mesure ou,
comme nous verrons, nous avons choisi d'en faire une analyse valorisant des cadres linguistiques.
Mais nous observons pour autant que la lecture des dialogues retranscrits nous remet
systématiquement en mémoire tout le langage para-verbal qui les avait entourés.

180



4.2.6.2. Entre analyse et compréhension de la narration

Kaufmann (2011) est critique sur la maniéere classique d'analyser les entretiens qui conduit, selon
lui, @ une analyse de surface. Cette forme d'analyse n'investit pas suffisamment le matériau. Il
détruit I'architecture cognitive et affective des personnes, et désinvestit le chercheur sur le plan
émotionnel. Or, I'émotion du chercheur, n'est selon lui pas a refouler mais bien a valoriser, a
questionner, car elle est a la source d'hypotheses. Il revendique par ailleurs avoir une écoute
particuliérement attentive des détours, des biais de conversation, des dénégations, des propos
incompréhensibles, qui sont a ses yeux l'essentiel. I1 ne s'agit pas pour autant de rester sur une
approche intuitive. Toute hypothése qui en émerge doit étre questionnée, vérifiée pour ne pas
tomber dans des spéculations. L’analyse est un va-et-vient entre hypotheses et vérifications, et
affinement de I’hypothése. 1l s’agit d'étre « de plus en plus éloigné du regard spontané d'origine
mais sans jamais rompre totalement avec lui » (Kaufmann, op.cit., p. 23).

Nous avons, pour notre part, procédé a la fois a un va-et-vient entre d'une part 1'analyse de la
narration mobilisant différentes méthodes linguistiques spécifiques, et d'autre part une
compréhension de cette narration, dans une démarche empathique, par une « attention flottante » qui
conduit a assimiler les propos de maniére différente selon les moments. Nous avons donc alterné
entre l'intuition, le ressenti et la quéte d'indices confirmant ou infirmant les hypothéses émergentes,
et d'autre part des analyses systématiques quitte a démanteler la structure de la narration.

4.2.6.3. Les cadres conceptuels méthodologiques mobilisés

L'analyse des narrations qui nous a conduit a mettre en évidence des séries temporelles se fondent
sur des méthodes d'analyse relevant de la linguistique, s'inscrivant dans les courants sémantique
(courant qui étudie des signifiés au travers de théorie qui s'intéresse au contenu intrinséque des
expressions lexicales) et sémantique-pragmatique (courant qui permet d'associer un sens a une
expression linguistique en contexte, ce qui est le propre de la pragmatique, tout en s'intéressant 