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a ma mere et a mon pere



Résumé

A notre époque des changements dans la culture des émotions s’observent. Cela renvoie a des
changements dans I’interprétation des émotions, a leur valorisation, a leur prise en compte
dans les formes de communication et d’interaction. Ce changement renvoie également a
I’injonction de les gérer ou de les réguler pour répondre aux exigences et aux conditions
contemporaines d’existence mais aussi aux changements de modeles culturels et sociaux.
Dans ce contexte, émergent ca et 1a, de maniere hétérogene, des pratiques d’éducation aux
émotions, sous forme d’un apprentissage planifié, organisé et mis en place par des institutions
variées. Cette thése interroge ce phénomeéne contemporain d’éducation aux émotions et son
inscription dans le contexte d’époque a travers une étude de cas en la mettant en perspective

avec les débats actuels autour de ce phénomene.

L'anthropologie et la sociologie ont montré que les émotions peuvent étre mobilisées pour des
finalités sociales, économiques, politiques, mais elles ont aussi montré qu’elles renvoient a
des valeurs et des représentations de maniere variable selon les époques. Des ethnographies
récentes ont notamment observé I'émergence d'un phénomene appelé pédagogies des
émotions. La diversité de ces pédagogies concentre et partage deux traits communs : le fait
que les émotions soient devenues enseignables mais avec une pédagogie veillant a s'ajuster

aux logiques néolibérales.

L'étude de cas présentée ici s'inscrit dans la continuité de ces travaux. Elle montre comment
les émotions sont devenues enseignables et, sans s’inscrire systématiquement dans des
logiques néolibérales, sont travaillées pour un idéal démocratique. La Scuola-Citta Pestalozzi
école primaire, publique et expérimentale a Florence en Italie, ou j'ai mené une ethnographie
sur les pratiques d' « éducation affective et relationnelle » a été construite en 1945 en tant que
réponse antifasciste pour éduquer le sujet et construire un rapport a la vie sociale selon les

principes de conceptions de la démocratie.

Le caractere expérimental de Scuola-Citta Pestalozzi consiste pour les enseignants a s'ajuster
aux enjeux de 1'époque, pensés a partir de 1’idéal démocratique partagé par cette communauté

éducative. C’est au début des années 2000 que des pratiques d' « éducation affective et



relationnelle » s’y développent en réponse au sentiment d'une confusion morale due au déclin
de la religion, de la famille et du politique. Pour construire ces nouvelles pratiques
éducatives, les enseignants ont puisé dans différents discours et savoirs - circulant a 1'échelle
globale a partir des années 1990 - autour des émotions et la nécessité d'enseigner celles-ci
pour répondre aux contraintes de la vie contemporaine. Il s'agit d'un c6té du programme des
Life Skills de I'Organisation Mondiale de la Santé mais encore du concept d'intelligence

émotionnelle popularisé par le psychologue américain Daniel Goleman.

A travers ces pratiques éducatives inédites, il s'agit pour les enseignants de construire de
nouveaux modes de conduite, un modele émotionnel et relationnel, ou I'ordre social n'est pas
imposé de maniere implicite, mais implique la négociation permanente des vécus individuels
entre la recherche de I'harmonie collective et I’apprentissage de comment composer avec les
sensibilités de chacun. Les pratiques de résolution de conflit — qui font partie de ces conduites
éducatives - révelent une tension continue consistant a la fois a émanciper le sujet en le
reconnaissant sujet qui éprouve, mais cherchent aussi a tendre vers la préservation de
I'harmonie collective, qui d'aprés les enseignants est mise a mal par la montée de

l'individualisme.

Ainsi, les pratiques d'« éducation affective et relationnelle » émergent pour répondre a un
manque d'horizons culturel commun en créant de nouvelles manieres d'étre au monde, de
nouvelles valeurs et représentations afin de réparer la perception d'une fragmentation du lien
social. Elles rendent compte de la maniere dont les émotions sont construites en interaction

avec les enjeux de 1’époque.
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Introduction

Depuis les années 1990, convergent dans différentes parties du monde, de maniere disparate,
des pratiques d'éducation aux émotions (Wilce et Fenigsen 2016, Pritzker 2016, Dunn 2016 ,
Sa'ar 2016, Goleman 1995, Elias 1997, Hoffman 2009). Parallelement a ces pratiques, des
savoirs provenant notamment de la psychologie et des neurosciences, mais aussi des discours
-sur la nécessité d’une éducation aux émotions comme par exemple celui de 1’Organisation
Mondiale de la Santé (Birell Weisen, Orley, Evans, Lee, Sprunger, Pellaux 1997) ou ceux
d’autres auteurs (Goleman [1995] 2009, Elias 1997) - circulant a I’échelle globale, participent
a I’émergence de ces pratiques et significations culturelles autour des émotions. Par ailleurs,
depuis les années 1980, le tournant affectif et émotionnel en sciences sociales est marqué par
un intérét pour ces dimensions de la vie sociale et émerge comme I’expression d’un nouveau

rapport au monde (Greco & Stenner 2008).

11 s’agit d’interroger un phénomeéne contemporain de 1’éducation aux émotions en tant que
pratique culturelle inédite. Les émotions et la maniere dont elles sont culturellement
faconnées ont déja été étudiées par des anthropologues (Lutz 1988, Briggs 1970, Birgitt-
Rossler et al. 2015, H. Geertz 1959, Abu-Lughod 2016 [1986]). A la différence de ces études
anthropologiques qui ont ¢tudié la manicre dont les €émotions s’apprennent - principalement
implicitement - dans le contexte de la vie quotidienne, le travail de cette these cherche a
interroger la forme que prennent depuis les années 1990 des pratiques inédites d’éducation
aux émotions a travers le cas d’une école primaire. La forme de ces pratiques inédites
d’éducation aux émotions correspond a une pédagogie, constituée d’un ensemble de savoirs a
transmettre, faisant partie d’une intentionnalité éducative, qui prend sens dans le monde
actuel. Le but de cette thése est d’interroger - a travers I’ethnographie - 1’articulation entre le
fait que les émotions soient devenues aujourd'hui enseignables et comment cela s’inscrit dans
le contexte de 1’époque contemporaine. Si je m’intéresse a ces pratiques c’est pour y
comprendre les enjeux de notre temps et saisir 1’éducation aux émotions, comme phénomene

contemporain a partir de I’émergence de nouveaux savoirs, pratiques, discours.
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Quels liens entre éducation aux émotions et notre époque : quelles sont les conditions
d’émergence de ces pratiques inédites dans le contexte du terrain? Quels sont les processus

éducatifs et le systeme de valeurs sous-jacent a ces pratiques? Quelles en sont les finalités?

Les débats qui se cristallisent autour de ces questions indiquent différentes causes qui ont
participé¢ a une transformation de la culture émotionnelle, c’est-a-dire des croyances, des
valeurs, des pratiques attachées aux émotions. Pour certains, il s'agit de changements de
modeles culturels et sociaux, depuis les années 1950, ou une “informalisation” des mceurs
permet une expression libre des émotions, contrairement a une époque précédente marquée
par un autocontrdle des émotions (Wouters 2010). Pour 1'0Organisation Mondiale de la Santé
(OMS) (Birrell Weisen & al. 1997), une rupture intergénérationnelle implique de construire
de nouveaux modeles culturels pour donner aux jeunes - dont les aspirations different
fortement de celles des générations précédentes - des ressources pour affronter leur existence.
Certains affirment que le monde contemporain est marqué par I’augmentation des problémes
psychiques comme I'anxiété et la dépression. Il est donc nécessaire de savoir gérer les états
émotionnels et une nouvelle représentation apparait : 1’idée que les émotions peuvent
s'apprendre (Goleman 2009). Pour d'autres encore (Greco & Stenner 2008, McCarthy 1989,
Gonzélez 2017) la prolifération des savoirs récents en psychologie et en neurosciences sur les
émotions constitue une des causes qui explique la visibilité de celles-ci dans la société

contemporaine.

Le modele explicatif, appelé “pédagogie des émotions”, élaboré par les anthropologues James
M.Wilce et Janina Fenigsen (2016) rend compte de ce phénomene contemporain, ou les
émotions sont devenues enseignables, au méme titre que d’autres mati¢res scolaires, comme
les langues ou les mathématiques. Je situe mon ethnographie menée au sein de la Scuola-
Citta Pestalozzi - que je situerai plus précisément un plus avant dans cette introduction - dans
la continuité de ces études sur les “pédagogies des émotions” pour fournir des éléments

nouveaux autour de ce phénomene et complexifier le modele de ces auteurs.

Cette theése sera construite autour d’une ¢tude de cas qui rendra visible la manie¢re dont le
rapport aux émotions se construit dans une dynamique propre au monde contemporain. Elle
montre par ailleurs que l'interprétation et la régulation des émotions sont mobilisées pour
poursuivre des finalités propres a la communauté éducative. Ces finalités s'inscrivent a
I’intersection entre la démocratie comme moyen d’ordonner et d’orienter les existences

individuelles et la coexistence en rapport avec les circonstances d'une époque. La
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construction des pratiques d’éducation aux émotions dans la Scuola-Citta Pestalozzi s’inscrit

dans un contexte plus large qui dépasse le cadre local.

La définition du contemporain donnée par Augé et Colleyn me parait pertinente pour saisir
ces pratiques éducatives inédites, qui n’existent pas seulement dans la Scuola-Citta
Pestalozzi, mais comme nous allons le voir, émergent en différents lieux dans le monde
actuel. « Ce qui définit la contemporanéité, c’est le fait de vivre a la méme époque et de
partager des références communes...Ce qui est nouveau aujourd’hui, c’est que, quel que soit
le mode de vie des hommes habitant notre planete, il existe des références partagées. Nous
avons nos reperes locaux, compréhensibles dans notre petit milieu, mais nous participons

aussi d 'une culture mondiale, adossée a d’autres références » (Augé et Colleyn 2009).
La construction de la question de recherche

Comment la question de recherche s’est-elle construite? Le point de départ de cette these
trouve son origine dans mon expérience personnelle, a I’occasion de laquelle, la question de

recherche s’est préparée de fagon souterraine.

Je vais retracer ici le cheminement de pensée qui est a l'origine de la question de recherche.
Elle a pris forme a partir de perceptions, d'opinions, de préoccupations situées dans mon
contexte et d'une certaine éthique personnelle. C'est le sentiment de l'émergence d'une
nouvelle souffrance sociale autour de I'obligation de rendement et de la performance dans le
domaine du travail et dans les études qui a été le point de départ de la question de recherche.
Une expérience personnelle de I'épuisement professionnel dans I'enseignement a attiré mon
attention sur la souffrance au travail en général et dans l'enseignement en particulier,
phénomene qui me semblait révélateur des contraintes de notre époque et notamment des
impératifs de I’économie capitaliste. Cette perception s'est manifestée de nouveau lors de
mon expérience professionnelle en tant qu'enseignante de Francais Langue Etrangere dans
I'enseignement secondaire, a Berlin, entre 2013 et 2015. Ce qui m'avait frappée, c'était la
souffrance psychologique de certains éleves en échec malgré les efforts fournis. La question
de la pression de la performance (Leistungsdruck) a 1'école et au travail était tres présente
dans les médias. Elle rendait compte de la souffrance sociale que cela engendrait a la fois
chez les éleves et les enseignants, ou les travailleurs en général. Cette perception d'une
augmentation de la souffrance sociale s'est renforcée par les discours médiatiques. Je vais

décrire ici briecvement la maniere dont j'ai percu la souffrance chez deux éleves. Le désir de
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leur apporter une solution a ces éleves, m'a amenée a découvrir des discours sur la nécessité
de nouvelles pratiques éducatives autour du bien-&tre, de la confiance en soi, de la gestion des
émotions et de la capacité a créer des liens. A mes yeux, ces nouvelles pratiques émergeaient
en réponse a l'augmentation de la pression et de la souffrance sociale provoquées par les

rythmes rapides et les exigences de I'économie de marché.

Jacob était un éleve de 13 ans. 1l était d'origine asiatique, adopté par un couple allemand. Le
pere était professeur de littérature dans une université de Berlin et la mere enseignante de
francais au lycée, lesquels avaient déja une fille biologique. La musique, le sport et la
méditation €taient parmi les passe-temps favoris de Jacob. Il était souvent agité, inquiet et
avait des difficultés a se concentrer. Il réussissait dans certaines matieres scolaires et en
détestait d'autres ol il obtenait de moins bonnes notes. Son fort rejet du francais, la matiere
que j'enseignais, me poussa a m'intéresser a mieux comprendre son malaise dans 1'espoir de
l'aider a désamorcer cette opposition qui, a mes yeux, €tait un obstacle a son apprentissage.
En discutant avec lui, je déduisis que la source de son mal-€tre pouvait étre l'attente de ses
parents par rapport a ses notes et a sa difficulté a répondre a leurs exigences. Il m'indiqua
qu'il était le seul dans la famille a ne pas recevoir les notes maximales, comme le lui faisaient
remarquer ses parents. Jacob oscillait entre langueur et agitation, ce qui semblait le laisser
incapable de se reposer d'ou ses efforts pour trouver la quiétude dans la méditation se sentant
inapte a répondre aux attentes de réussite scolaire de sa famille. Il était le dernier a partir de
'école, appréhendant son retour a la maison. Je percevais dans les obstacles que rencontrait
Jacob dans sa scolarité, dans son rapport a soi et a sa famille, 'expression des exigences de
I'époque, qui prenaient la forme d'un sentiment d'inadéquation, de détestation de soi et un

sentiment d'échec.

Le cas de Petra, une autre éleve de cette méme école, avait retenu mon attention par son
apparent sentiment d'inadéquation. Contrairement a Jacob, Petra réussissait dans toutes les
matieres. Elle était fille unique d'une mere psychologue et d'un pere banquier et ne se
plaignait pas d'une pression exercée par ses parents sur sa réussite. Elle était une des
meilleures éleves de I'école. Malgré cela, Petra ne se sentait pas a la hauteur et craignait de
commettre des erreurs. Cependant, elle ressentait une dissonance entre ses performances et sa
perception d'elle-méme. Elle ne se rendait pas compte de ses qualités et avait le sentiment

d’étre imparfaite et incompétente.
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Bien que d’autres enfants fussent dans des logiques opposées - de surévaluation de leurs
capacités et cela malgré leurs lacunes - c’est Jacob et Petra qui retinrent mon attention. Leurs
souffrances semblaient refléter les pressions contemporaines de la réussite, auxquelles

certains semblent succomber.

Le cours sur le bonheur - nouvelles pratiques — nouveaux discours / nouveaux

savoirs

En cherchant des solutions aux souffrances de ces éleves, j'ai pu prendre connaissance d'une
nouvelle pratique éducative qui a suscité mon étonnement. Il s'agissait d'une nouvelle matiere
scolaire, intitulée « bonheur » et enseignée dans certaines écoles en Allemagne, Suisse,
Autriche et Italie. Son fondateur, Ernst Fritz-Schubert, a la fin de sa carriere en tant que
directeur d'établissement scolaire, a introduit dans son école a Heidelberg, en 2007, le «
Bonheur » comme nouvelle matiére scolaire!, s’appuyant sur les recommandations de I’OMS,
de ’OCDE et de la psychologie positive. Pour promouvoir cette nouvelle pratique, il a fondé
I'Institut Fritz-Schubert a Heidelberg qui se base sur les recherches en psychologie et en
pédagogie, dans le but d'encourager le développement personnel, les compétences pour la vie

et la joie de vivre.

Poussée par la curiosité, j'ai assist€ a une formation organisée par l'Institut Fritz-Schubert.
Dans cette conférence il était question d'éducation positive qui se base sur la psychologie
positive. C'est de cette facon que, progressivement, je pris connaissance d'un systeme de
représentations et de valeurs qui se reflétait dans cette nouvelle pratique éducative, ce qui me

semblait étre révélateur d'un changement de représentations.

Cette nouvelle pratique de l'enseignement du bonheur que Fritz-Schubert promeut, s'inscrit
dans le courant de la psychologie positive dont il tire les enseignements et fonde 1'autorité de
cette matiere scolaire inédite. A l'instar de la psychologie positive qui se distingue de la
psychologie tout court par le fait de s'intéresser non pas a la pathologie mais a la santé
mentale et la manicre d'optimiser celle-ci, le cours sur le bonheur cherche a changer
I'habitude ancrée dans les manieres de penser de 1'éleve et du travailleur, qui focalise
l'attention sur les erreurs, les insuffisances, les imperfections. Le cours sur le bonheur se

caractérise par le fait qu'il propose un nouveau regard sur soi et sur l'autre, un regard qui

consiste a faire émerger les capacités et les aspirations individuelles ainsi qu'a améliorer les

! https://www_fritz-schubert-institut.de/schulfachglueck
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relations sociales. Ce qui me sembla étonnant, c'est la justification de cette nouvelle pratique
éducative par la science et la maniere dont de nouvelles significations culturelles prennent

racine et puisent dans un discours scientifique pour établir une 1égitimité.
La psychologie positive

Je me suis donc intéressée a la psychologie positive. Sur le site de Positive Psychology
Center de l'université de Pennsylvanie on peut lire la définition suivante de son approche

«Positive psychology is the scientific study of the strengths that enable individuals and
communities to thrive. The field is founded on the belief that people want to lead meaningful
and fulfilling lives, to cultivate what is best within themselves, and to enhance their
experiences of love, work, and play »*. Le site explique que le but de cette sous-discipline est
de comprendre le bonheur de maniere scientifique, ainsi que de promouvoir et de disséminer

les visions du monde de la psychologie positive.

La découverte de la psychologie positive et de son fondateur Martin Seligman, a travers les
justifications d'un cours sur le bonheur par Ernst Fritz-Schubert, suscita en moi un vif intérét
et un étonnement de l'intérét d'un public non scientifique et de la popularité que cette
discipline exercgait dans différentes spheéres de la vie sociale. En effet, celle-ci avait une
influence non seulement dans I'éducation, mais aussi dans le sport ainsi que dans la gestion
des relations sociales. La psychologie positive semblait proposer une interprétation du monde
ou plutdt une éthique de la vie bonne basée sur la science. Il me semblait voir dans sa
popularité le reflet de la société en besoin de nouveaux reperes. Cela m'amena a me demander
si la vision du monde que la psychologie positive proposait sur les manieres de conduire une
bonne vie et leur appropriation de celles-ci par les masses, relevait du scientisme, mais aussi

d'une certaine fagon, d'un remplacement de la religion par la psychologie.
La prolifération des manuels de la vie bonne : Christophe André

Dans ce sens, un autre trait particulier de notre époque qui suscita mon étonnement et
participa a faconner mes croyances sur les manieres de se sentir et les contraintes de 1'époque
c'est le foisonnement et la popularité des livres de conseils sur la connaissance de soi,
I'amélioration de la qualité de vie, le développement de ses capacités, mais aussi 1'émergence

de nouvelles professions comme celle de coach. Ces deux aspects de 1'époque contemporaine

2 Positive psychology center at the University of Pennsylvania https:/ppc.sas.upenn.edu/
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me parurent potentiellement révélateurs des transformations sociales et culturelles, comme
I'expression d'une quéte d'orientation et de nouvelles modalités d'étre au monde, de nouveaux

reperes.

La popularité des auteurs comme le psychiatre francais, Christophe André en France, ayant
publié, a partir du milieu des années 1990, de nombreux livres sur la méditation, la gestion du
stress, les émotions, les relations sociales, 1'estime de soi, m'a semblé représentative de ces
changements. Son discours sur les souffrances psychologiques et sociales, bien que différent
de celui de Fritz-Schubert, me parut intéressant dans la mesure ot il met I'accent sur un état

d'étre typique de notre époque.

Je rapporte ici l'extrait d'une interview® sur une émission télévisée ou il avait été invité 2
parler de I’estime de soi. Son point de vue me parut intéressant dans le sens ou il situe les

problemes de 1'estime de soi par rapport au contexte contemporain.

« On est dans une société qui met des pressions terribles sur la performance, sur
[’apparence, sur la possession des biens matériels au travers des publicités, au travers de
tout ce qui nous impregne et ¢a, ¢a fragilise les estimes de nous-mémes, ¢a nous fait croire
qu'on est quelqu'un de bien que si on a tel ou tel statut social, ¢ca nous fait croire qu’on est
quelqu'un de bien si on a les dents blanches et droites, si on porte tel ou tel vétement, que si
on est performant, si on a métier brillant, si on attire....C’est des mensonges, c’est de la folie
comparative. Prenons [’exemple de |’apparence physique. Autrefois il y avait moins de miroir
et moins d’images qu’aujourd’hui. Elles n’arrivent dans les maisons qu’au 19eéme siecle,
avant il n’y avait pas de photo, pas de miroir. Bon je m apercevais vaguement dans le reflet
de la mare ou sur de vieux miroirs, déja j’avais moins la pression sur mon image. D autre
part, avec qui je me comparais? Je me comparais avec les gens qu’il y avait autour de moi,
c’est-a-dire mes freres, mes sceurs, mes parents, mes cousins, mes voisins et avec un peu de
chance j’étais au niveau de la moyenne. Aujourd’hui je peux voir ma téte partout, a cause des
miroirs, des photos, des vidéos et surtout je vais me comparer avec qui?... Avec les pin-up
qu’il y a derriere les autobus, sur les abris de bus, sur les premieres pages des magazines.
Pour faire cette émission on nous a maquillés, pour qu’on paraisse plus beau (sourire) c’est
pas sympa pour les gens qui nous regardent, on a [’air content, on a tous de bonnes mines.

Tout ca, toutes ces comparaisons qui nous sont offertes par les médias, font qu’on est plus

3 “Comment trouver I'estime de soi” https://www.youtube.com/watch?v=QUnFjSJAB_g
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insatisfait de nous. Il y a des études en psychologie sur les bénéfices de la foi, pour les
personnes qui sont croyantes, quel que soient les systemes de croyances, une dose de
croyance médiane, parce qu’on s’est apercu que c'est bon pour le psychisme, pour la santé,
d’avoir une foi. Une foi intermédiaire, c’est-a-dire les personnes qui ont une foi trop raide,
trop rigide, dans laquelle ils s’ enclavent comme ¢a, ils se rigidifient, c’est pas si bon que ¢a
et ceux qui n’ont aucune foi c’est tres compliqué, trés angoissant, tres insécurisant, tres
problématique pour de tas d’autres aspects. Bien sur qu’on s’intéresse a ¢a et en matiere
d’estime de soi, pour les croyants et la question de se dire : "quel a été le dessein de mon
créateur, pourquoi il m’a créé si inquiet, si insatisfait, si imparfait ? ». Et vous savez, ¢a c’est
une tres vieille histoire. En conclusion de mon livre qui s’appelle “Imparfaits, libres et
heureux” celui sur les pratiques d’estime de soi, je cite un passage de Marc Aurele, cet
empereur romain qui était aussi philosophe et qui écrivait le soir son journal dans sa tente,
qui conduisait des guerres contre des barbares au nord, Marc Auréle s’interroge sur son ame
et dit : "Mon dme, mais quand seras-tu enfin tranquille, quand seras-tu enfin satisfaite,
. . , on .
quand cesseras-tu de toujours de vouloir tout ce que tu n’as pas ?" etc. etc. Donc cette notion
d’acceptation de soi et de priere qu’on tourne vers notre créateur pour tenter de mieux

s accepter, elle est éternelle”.

Le discours de ce psychiatre ainsi que sa popularit€é me semblaient intéressants dans la
mesure ou ils révélaient le lien entre souffrance sociale et contexte d'époque. L'intérét que ses
réflexions et son discours suscitait me semblait d'autant plus significatif, que cela pouvait
laisser penser que par ses ouvrages sur le bonheur, la sagesse, I'estime de soi, Christophe
André venait apporter une dimension spirituelle et thérapeutique face au malaise social qu'il
décrit dans cet extrait. Il met 1'accent sur le manque d'une pratique religieuse qui aurait pour
fonction de canaliser la souffrance psychique et sociale de l'individu contemporain. Cet
intérét du public pour la psychologie me sembla intéressant a explorer. Il paraissait suggérer

que la psychologie vient apporter une vision du monde pour combler un vide symbolique.

C'est dans cet ensemble de situations percues autour de moi qu'a émergé ma question de
recherche. Autrement dit, ces nouveaux discours sur le mal-étre d'un coté et de nouveaux
savoirs et de nouvelles pratiques sur le bonheur de 1’autre c6té, me semblaient intéressantes a
explorer pour comprendre ce que ces questions pouvaient nous dire de 1'époque

contemporaine d'un point de vue anthropologique.
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En me basant sur ma propre expérience d'enseignante, j’en vins a percevoir une corrélation
entre la souffrance sociale engendrée par les pressions de la vie contemporaine et 1'émergence
d’un intérét pour la gestion des émotions dans les discours et les pratiques. C'est la dimension
inédite de ce phénomene qui avait retenu mon attention et m'avait portée a m'y intéresser de

plus pres afin de comprendre les enjeux contemporains.

L'anthropologue Arsim Canolli s'interroge sur la source de la motivation de 1'anthropologue
dans la conduite de ses recherches. Pour répondre a la question : « Qu'est-ce qui motive
l'anthropologue ? » il distingue le fait, pour celui-ci, de puiser sa motivation de la théorie ou
de l'expérience. Pour Canolli, la motivation théorique est construite a partir d'une analyse
critique de la littérature existante d'un coté et de l'autre c6té la motivation empirique découle
de l'expérience vécue : « La vie nous invite a l'examiner, a l'analyser et a la comparer telle
qu'elle se manifeste.» (Canolli 2016 : 24). A travers ces pages introductives, j'ai cherché a
mettre en évidence comment la question de recherche - bien qu'elle ait émergé clairement de
maniere rétrospective de mon expérience de terrain - a pris racine dans mon expérience de vie
et dans une lecture subjective de I'époque contemporaine. Le point de départ n’a pas été donc
puisé dans des réflexions théoriques, ou une problématique classique en anthropologie, mais
a été construit a partir de la perception d’un probleme concret sur les débats autour de la

gestion des émotions en lien avec les conditions de I’époque.

La perception des changements dans les rapports aux émotions, que ces discours et pratiques
semblaient révéler, m'a amenée — par ce biais - a interroger 1'époque dans laquelle nous
vivons. Ce sont des pratiques inédites d'éducation aux émotions et relations sociales,
construites en réponse aux changements de notre époque - au sein d'une école primaire,
publique et expérimentale, la Scuola-Citta Pestalozzi, en Italie, qui ont constitué la base de
mon travail de recherche. J'ai choisi ce terrain d'enquéte pour questionner ce phénomene dans
sa complexité afin de comprendre son articulation avec I'époque contemporaine. Il s’agit
donc de chercher a comprendre ce phénomene en rendant visible et intelligible ce qui ne se

donne pas a voir d’emblée.
Une anthropologie du contemporain

Cette thése s’inscrit dans une anthropologie qui est sensible aux enjeux contemporains, aux
“formes inédites de contemporanéité", une anthropologie qui fait face au monde dans lequel

elle est intégrée, une anthropologie de I’époque contemporaine ou les individus forment de
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nouveaux mondes sociaux et culturels (Augé 1994 : 61). Le tournant contemporain de
I’anthropologie pour Michel Agier renvoie aux changements de mod¢les sociaux et culturels
marqué par différentes crises, celle de la “sortie de la Seconde Guerre mondiale (années
1940-1950), les grandes décolonisations (années 1960 et 1970) et la fin de la guerre froide
(années 1980 et 1990).” Ce contexte a constitué l'arriére-plan de changements sociaux et
culturels différents telles que les représentations de l'individu, la configuration du monde par
la globalisation, ainsi que la question des formes de conflits liées aux frontieres”. (Agier
2013). Ce sont les deux premiers changements, entre autres, qui m’intéressent dans cette
¢tude. Le paradigme de I’anthropologie contemporaine est sensible a 1’immersion des
sociétés dans I’histoire et a la transformation de celles-ci, contrairement a une anthropologie
qui étudierait les sociétés comme étant "immergées dans un présent éternel” (Matera 2017
a:7). Bien entendu, le contemporain qui m’intéresse ici, n’est pas celui auquel se référent les
historiens, mais il est délimité par des données empiriques qui se réferent aux changements

sociaux et culturels, initiées autour des années 1980-1990.

1. L'ethnographie

Puisque mes questionnements ont commencé a émerger durant mon expérience dans
I’enseignement primaire et secondaire, c'est dans une école que j’ai été amenée a interroger

ce phénomene contemporain.

La Scuola-Citta Pestalozzi, ou j’ai conduit mon enquéte ethnographique, se situe a Florence
en Italie, dans le quartier historique de Santa Croce. Il s’agit d’une école publique et
expérimentale, recevant 160 éleves, de 6 a 14 ans, assurant 8 années d’enseignement, allant
de I’école ¢lémentaire au college. Il y a une classe par année, avec deux enseignants par
classe et un enseignant de soutien pour chaque éleve en situation de handicap. Cette école est
accessible prioritairement aux enfants du quartier. Les catégories socioprofessionnelles des
parents sont trés hétérogénes. La plupart d’entre eux choisissent cette école pour sa
philosophie éducative qui accorde une importance a la participation a la vie de la
communauté, mais aussi parce qu’elle prend en considération I’enfant dans sa singularité.
D’autres la choisissent pour la facilité d’acces, sans connaitre nécessairement la particularité
de son statut et sa philosophie éducative. Les enseignants qui y travaillent rejoignent cette
école pour des motifs variés : la conception holistique du sujet dans I’éducation, 1’éducation a

la démocratie, la petite dimension de la communauté, la dimension expérimentale, la
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possibilité d’exercer sa créativité mais aussi de faire I’expérience dans une école réputée pour

son histoire et le caractére inhabituel d’école expérimentale.

Les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi travaillent sur différents projets liés a
I’expérimentation pédagogique et mon intérét pour I’éducation aux émotions risque de
donner une vision réductrice de cette école. Cependant cette étude de cas, n’est pas une
monographie sur la Scuola-Citta Pestalozzi, mais je cherche a comprendre ce que ces

pratiques éducatives inédites révelent du contexte contemporain.

C’est le curriculum de 1’«éducation affective et relationnelle» au sein de la Scuola-Citta
Pestalozzi qui a retenu mon attention. Ce curriculum peut étre considéré comme une forme
d’innovation sociale en éducation, en tant que réponse inédite a un certain nombre de
problemes sociaux. Il refléte des formes d’expression du changement social et culturel. Dans
le domaine de I’éducation un curriculum scolaire structure une discipline scolaire en maticre
de procédures d’évaluation et renferme un ensemble de savoirs a transmettre. Outre ces
prescriptions normatives explicites, un curriculum reflete également des représentations
sociales, des valeurs culturelles implicites liées a I’ensemble des pratiques éducatives qui en

découlent.

Le curriculum de I’«éducation affective et relationnelle» au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi
est une pratique éducative inédite qui a été officialisée au début des années 2000 apres avoir
été un projet expérimental depuis la fin des années 1990. Il s'agit d'un programme éducatif
qui consiste en l'apprentissage de la reconnaissance des émotions et de la gestion de celles-ci
ainsi que la gestion des relations sociales. Celui-ci a été créé par les enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi. Selon ces derniers ce curriculum a émergé en réponse, dun coté a
I'accroissement des différences individuelles et de la difficulté de gérer celles-ci, de 1'autre, de
l'isolement des éleves et de la difficulté de faire face au stress. La particularité de ce
curriculum consiste a enseigner - sous la forme d’une mati¢re scolaire - la reconnaissance et

la gestion des émotions et ainsi que de développer des aptitudes sociales.

Ce curriculum comprend 1’école élémentaire et le college. Mon ethnographie s’est limitée a
I’école primaire. Les thématiques traitées au college étaient plus proches des préoccupations
de la vie d’un adolescent. Les capacités et les attitudes enseignées dans le cursus de
I’enseignement élémentaire étaient a la fois considérées comme importantes et nécessaires

pour la vie présente de 1’enfant ainsi que sa vie future et donc moins connotées par 1’age.
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Elles reflétaient les représentations des enseignants sur les aptitudes nécessaires pour vivre

dans notre époque.

Les contenus éducatifs qui découlent de ce curriculum renvoient a la construction du groupe
et au sentiment d’appartenance, a la reconnaissance des émotions, aux regles du vivre
ensemble, aux droits et aux responsabilités, a la capacité a exprimer ses émotions, a identifier
ses propres besoins et ceux du groupe, a résoudre les conflits. Il s’agit des cours d’une heure
par semaine pour chaque année scolaire : de la premicre a la quatriéme année de 1’école

élémentaire.

Il a été construit par les enseignants a partir du constat des problemes sociaux et
psychologiques dans le monde actuel. Selon ces constats, les conditions de 1’existence
contemporaine mettent a mal 1’idéal du bien-vivre ensemble, tel qu’il est congu par cette
communauté éducative. Pour construire ces pratiques éducatives inédites en réponse au
contexte d’époque, les enseignants ont puisé¢ dans des discours a I’échelle nationale et
globale, promouvant 1’éducation aux émotions et des relations pour répondre aux défis de
notre temps. Il s’agit notamment des discours qui ont été construits a partir des connaissances

récentes en psychologie sur les émotions et qui circulent a 1’échelle globale.

L’intérét ethnographique pour ce curriculum est que celui-ci cristallise des pratiques, des
savoirs et des débats contemporains sur les émotions et la nécessité de les enseigner. Il
permet donc d’interroger ce contexte local et la maniere dont il est relié a un contexte
d’époque plus large afin de rendre intelligibles les circonstances qui déterminent son
existence. Il donne a voir comment s’imbriquent a la fois la dimension historique de la
communauté éducative, les préoccupations des enseignants, leurs aspirations et I’idéal de vie
collective, les références globales mobilisées et la maniere dont celles-ci sont appropriées et

réinterprétées a I’échelle locale pour répondre aux problemes de I’époque.

Par ailleurs, la Scuola-Citta Pestalozzi étant une école expérimentale - dans le sens ou elle
cherche a s’adapter aux changements, procéde a 1’essai d’idées pédagogiques nouvelles, mais
aussi a la réforme sociale - donne a voir des tendances de notre temps. Elle est une école
publique et bénéficie d’un contrat spécifique pour I’expérimentation qui est renouvelé tous

les trois ans par le Ministere de 1’Education.

Si le curriculum de I’«éducation affective et relationnelle» est inédit dans cette école, il

s’inscrit dans la continuité de cette communauté éducative qui a toujours accordé une
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importance a 1I’expérience, aux ressentis, a la formation de la subjectivité¢ des ¢€léves, a la

coopération et I’implication dans la vie collective.

La Scuola Citta Pestalozzi a été fondée, dans le quartier populaire de Santa Croce de
Florence, en 1945 dans un contexte d'apres-guerre et apres la chute du régime fasciste, en tant

que réponse antifasciste pour construire la démocratie.

Dans les premieres pages du livre La Scuola-Citta Pestalozzi, écrit par les deux fondateurs
Ernesto et Anna Maria Codignola, en 1951 ceux-ci énoncent au sujet de la fondation de
I'école: « Son apparition entre les ruines de Florence encore en fumée a symbolisé la ferme
volonté du peuple italien de resurgir a une nouvelle vie et de reprendre la mission de

civilisation qui avait caractérisé les périodes les plus lumineuses de son histoire ».

(Codignola & Codignola 1951:3).

La conception de I’enseignement par ces fondateurs refléte une sensibilité par rapport aux
conditions d’existence propres a un moment de I’histoire. La signification de I'éducation a
pris sens dans le contexte d'époque, dans une volonté de reconstruction de la société apres les
destructions de la guerre. Pour les fondateurs, l'enseignement traditionnel n'était pas
considéré comme étant en phase avec les exigences de I'époque. Leur logique s'est construite
en opposition a l'enseignement traditionnel, percu comme indifférent face au sens de
I'autonomie, insensible aux mutations historiques et a une conception religieuse du savoir,
comme si ce dernier venait d'une instance supérieure et n'était pas acquis par l'expérience
vécue tels que les fondateurs le préconisent. Il s'opposaient également a une école qui met
avant tout l'accent sur ’acquisition des savoirs préts a étre mobilisables dans le monde du
travail a la place de former les éleves a la maitrise de soi, a la faculté de s'engager et de vivre
en société et a la capacité a résoudre des problemes que les imprévus de I'existence génerent.
Selon eux, dans un contexte ou les adolescents, parfois les enfants, se trouvaient seuls a
devoir faire face a l'existence, sans le soutien de la famille ni de la communauté, dans un
contexte ou ces liens s’affaiblissaient, il devenait important, non pas de transmettre un
enseignement encyclopédique mais d'enseigner aux enfants a résoudre les problémes concrets

de la vie et a se maitriser eux-mémes, pour faire face aux défis existentiels.

Il s'agissait d'incarner 1'idéal démocratique par 1'expérience a la fois a travers une réflexion
continue sur les conditions de la vie en communauté, mais aussi par la participation active des

éleves dans sa gestion. La Scuola-Citta Pestalozzi, était organisée comme une ville, avec un
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tribunal, un maire, des adjoints au maire, élus par les éleves. A travers cette organisation, il
s'agissait de transmettre le fonctionnement de l'institution démocratique et former la
personne. Il s'agissait non seulement de reconstituer la société démocratique a travers cette
forme de I'organisation de 1'école, mais aussi de construire une sensibilité partagée, dans un
contexte d'apres-guerre, ou la confiance en l'autre était mise a 1'épreuve. Pour éviter la guerre
et maintenir la paix, les fondateurs pensaient qu’il fallait dompter I'animal en 1'étre humain et

construire un répertoire commun de normes et de valeurs.

Cette école expérimentale ne se revendique pas d'une méthode particuliere, mais met 1'accent
sur le renouvellement du projet éducatif, en fonction des circonstances de 1'époque, telles
qu'elles sont interprétées par les enseignants. En tant qu'enseignants d'une école
expérimentale, ceux-ci bénéficient d'une marge de manceuvre dans la construction des

curriculums et dans 1'organisation de I'école.

Bien que I’éducation aux émotions soit inédite, il existe une continuité entre le moment de la

fondation de 1'école, en 1945 et le moment de la conduite de I'enquéte ethnographique.

La prise en compte des continuités et changements, entre deux périodes de I’histoire de
I’école, celle de I’aprés-guerre et celle entre 2018 et 2020, période de la réalisation de
I’enquéte, fait émerger les caractéristiques du monde actuel, telles qu’elles apparaissent dans
ce contexte. En effet, 1'expérience vécue ainsi que le faconnement de 1'expérience sensible
étaient présents dans 1'organisation du projet éducatif des la fondation de 1'école. Durant
'apres-guerre, il s'agissait de fagonner un rapport a soi, notamment a travers la maitrise de
soi, et un rapport a l'autre, par l'engagement, la responsabilité et 1'observation de certaines
valeurs comme la charité. Aujourd'hui, il s'agit d'apprendre a reconnaitre, exprimer et gérer
les émotions et étre capable de créer du lien, de gérer les conflits et de s'engager dans la
construction du sentiment d'appartenance. Dans la période de 1'apres-guerre marqué par la
pauvreté, la charité était une notion importante tandis qu'aujourd'hui cette notion, connotée a
la religion, a été remplacée par I'empathie, notion promue par les savoirs en psychologie,
considérée importante par les enseignants dans un contexte ol le lien social s'affaiblit et
nécessite d'étre cultivé. Alors que le fondateur, Ernesto Codignola, ne considérait pas le
savoir psychologique comme pertinent dans 1'éducation, le curriculum de I' « éducation
affective et relationnelle », a été construit a I’initiative d'une enseignante portant une double
casquette d'enseignante et de psychologue, laquelle s'est fondée sur des savoirs récents en

psychologie de la gestion des émotions et des conflits.
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Vu que ce curriculum a été construit dans la durée, il n’a pas été possible d’observer le
processus de fabrication de celui-ci. Je n’ai donc ni participé a son ¢laboration, ni dispensé
de cours. J’ai interviewé les enseignants pour connaitre leurs logiques autour de la nécessité
d’une éducation aux émotions et des relations par rapport a notre époque. Je me suis
intéressée aux références utilisées par ceux-ci dans la construction de ces pratiques
¢ducatives. Pour cela j’ai prété attention a la maniere dont des discours globaux promouvant
une éducation aux émotions justifient celles-ci par rapport aux dynamiques du monde
contemporain. En complément j’ai examiné la maniere dont les enseignants se sont
appropriés ces discours. J’ai observé dans les quatre classes de 1’école primaire les pratiques

éducatives issues de ce curriculum.

Je cherche a appréhender 1’école non pas en tant qu’institution éducative dans une approche
fonctionnaliste, mais a mettre I’accent sur ce phénoméne contemporain de 1’éducation aux
émotions qui devient lisible a travers la Scuola-Citta Pestalozzi et les circonstances et
références du monde actuel dans lesquelles elle s’inscrit. J’aborde 1’école en tant qu’espace
social et culturel qui donne a voir les stratégies mises en place par les enseignants pour
repenser la formation de la personne et le sentiment d’appartenance face aux changements
sociaux. Selon Bradley Levinson, spécialiste de I’anthropologie de 1'éducation, "presque toute
forme d’éducation, a l'intérieur et a l’extérieur de [’école, construit des identités et oriente la
conduite morale pour la vie de groupe” (Levinson 2011 : 280). C’est cette intentionnalité
éducative, conduite par les enseignants, que je cherche a interroger pour comprendre le sens

que prennent ces pratiques éducatives inédites dans le contexte de I’époque contemporaine.

Jaborde également le curriculum selon I’approche de John Dewey de 1’éducation, pour
lequel ce sont les exigences de 1’époque, telles qu’elles sont percues par les acteurs de
I’éducation, qui poussent ces derniers a se renouveler et s’ajuster aux besoins ressentis a un

moment donné par le groupe en question.

En ce qui concerne I’innovation pédagogique produite par les enseignants, je me base sur une
autre approche de John Dewey qui est ’enquéte. L ’enquéte, chez John Dewey, est une
procédure au terme de laquelle une « communauté d’enquéteurs » parvient a résoudre une «
situation problématique » a laquelle elle se trouve soudain confrontée. Elle est donc un
travail collectif, qui se réalise en trois étapes :@ reconnaitre la situation problématique ;
définir le probleme qu’elle pose ; découvrir la solution la plus satisfaisante du point de vue

de ses conséquences prévisibles.” (Ogien 2015 : 39).
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Puisque ce sont les enseignants qui ont construit le curriculum de I’«éducation affective et
relationnelle», mon enquéte a mis I’accent a la fois sur leurs interrogations, leurs maniéres
d’y répondre et les finalités poursuivies par ces pédagogies. Bien que le curriculum ait été
constitué de manicre collective, c¢’est Cristina, enseignante et psychologue de formation, et
initiatrice de ces pratiques éducatives, qui a ét€ mon interlocutrice privilégiée. Durant mon
enquéte, en 2018-2019, celle-ci effectuait la derniére année de sa carriére d’enseignante avant
de partir a la retraite. En 2020, elle réussit a publier son ouvrage Insieme s’impara a stare
insieme — Percorso di educazione affettiva e relazionale per la scuola primaria (Lorimer
2020) (ma traduction du titre : Ensemble - on apprend a étre ensemble - Parcours
d’éducation affective et relationnelle pour [’école primaire) recueillant les pratiques
¢ducatives de cette nouvelle matiére qu’elle a mise en place. Elle laissait ainsi un legs aux
enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi et a d’autres enseignants, les pratiques d’une

matiere scolaire qui lui tenait a ceeur, pour cultiver 1’étre bien ensemble.

Je me suis basée sur une perspective émique pour comprendre comment I’éducation aux
émotions se situait dans son contexte. Je me suis attachée a avoir une lecture contextuelle de
ce phénomene, en le mettant en dialogue constamment avec les tendances de notre époque,

auxquelles cette communauté éducative faisait écho.

Dans les pages qui suivent, je vais rendre compte des débats actuels -mais aussi moins actuels
- sur les émotions en sciences sociales, en prenant en considération les deux catégories
conceptuelles qui intéressent ce travail de these, c'est-a-dire les émotions et I’époque. Cela
permettra de montrer comment je situe mon ethnographie par rapport a ces débats. Ainsi, je
pourrai indiquer les contributions que cette ethnographie apporte a ces débats et les limites de

celle-ci.

2. Débats contemporains en anthropologie des émotions
L'anthropologie des émotions

L'anthropologie des émotions comme sous discipline de recherche a commencé a voir le jour
dans les années 1970- 1980. L'intérét scientifique de cette anthropologie, en opposition aux
approches physiologiques et universalistes des émotions, consistait 2 comprendre le role de

celles-ci selon les cultures, a travers les manieres dont elles sont comprises, exprimées et
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évaluées dans leur dimension sociale, politique, culturelle et dans le rapport au pouvoir
(Surrallés 2002:175). Pour Hildred Geertz (1959), le rapport aux émotions s'exprime a travers
les personnes, selon la culture de l'appartenance. Catherine Lutz (1988) qui a étudié les
émotions parmi les Ifaluk* de Micronésie, a procédé a une traduction des significations liées
aux émotions dans sa culture américaine, promouvant ainsi une démarche de recherche sur
les émotions délimitant d'un coté « eux » et de l'autre « nous ». Il ne s'agit pas simplement
selon elle de traduire les émotions d'une culture a l'autre, en les isolant, mais en les plagant
dans la dimension socioculturelle du contexte. L'anthropologie des émotions a mis en
évidence les conceptions relativistes des émotions selon les cultures. Par exemple, Michelle
Rosaldo (1984) a montré que la conception des émotions chez les Ilongot® ne divise pas d'un
coté les émotions et de l'autre la raison car la dimension affective n'est pas séparée de la
dimension intellectuelle. Cette anthropologie des émotions remet en question la conception
universaliste qui considere les émotions comme étant naturelles et identiques dans toutes les
cultures. A ses débuts l'anthropologie des émotions rend visible a la fois les différences
culturelles des émotions, mais aussi les ressemblances sous-jacentes qui dépassent les

différences (Plamper 2017:21:22).

Si cette anthropologie permet de comprendre les significations culturelles des émotions, elle
n'est pas suffisante pour saisir les conditions de production d'un rapport aux émotions propre
a notre époque - ou les contours des cultures sont devenus flous (Matera 2017a) — ou de
nouveaux discours et connaissances sur les émotions circulent de maniere disjointe et

déterritorialisé (Appadurai 1990).
L’anthropologie des affects

Si I'anthropologie des émotions dans les années 1980 s'est évertuée a démontrer que les
émotions étaient des constructions culturelles, sociales et temporelles, en lien avec
l'organisation de la vie quotidienne (Lutz & Abu-Lughod 1990) I'anthropologie des affects
aujourd'hui s'intéresse aux conditions de production de certains affects. Ce qui a été qualifié
de tournant affectif en anthropologie (Plancke et Simoni 2018), émerge en réponse a une
conception philosophique abstraite et désincarnée de cette intensité vitale, pour apporter une
dimension située, incarnée et plurielle des réalités affectives et les situer dans une dimension

historique, sociale et culturelle. Une des définitions de l'affect que ce courant sélectionne,

# Les Ifaluk sont les habitants d’un atoll du sud-ouest de I’océan Pacifique.
5 Les Ilongot sont un peuple d’ex-chasseurs de tétes des Philippines.
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c'est celui qui le définit en tant que « infensité viscérale et vitale », « mouvement et énergie »
tandis que 1'émotion est appréhendée en tant que signification attachée a une expérience qui
renvoie a un cadre culturel de référence (Plancke et Simoni 2018:4,5). « Alors que les
émotions tendent a étre comprises en rapport avec un sujet, l'affect est de l'ordre des forces
vitales et viscérales qui traversent les corps et circulent entre eux » (Plancke et Simoni 2018 :
5). Ce courant cherche a montrer que la dimension affective et émotionnelle n'est pas
saisissable seulement a travers le langage et la subjectivité. Il ne s'agit donc pas de focaliser
l'attention sur la dimension intérieure du sujet mais de mettre 1'affect au centre de 'analyse et
de saisir la multiplicité des facteurs en jeu. La ou 'anthropologie des émotions s'interrogeait
sur les pratiques et les significations des émotions selon les sociétés, la théorie des affects
émerge « comme un effet du monde autant que comme un cadre pour le concevoir » (D.White
2017 : 176). Ce courant de l'anthropologie révele, a travers une focale sur les affects, des
enjeux économiques, politiques, sociaux contemporains, en s'intéressant a la maniere dont ils
se manifestent dans les corps et dans son lien avec l'environnement (Plancke et Simoni
2018:5). Les ethnographies issues de ce courant sont spécifiques aux contextes et aux

multiples combinaisons de facteurs qui fabriquent les affects et les manieres d'étre affectées.
L'affect par rapport a l'idéologie néolibérale

L'étude contextualisée des affects révele la pluralité des intensités vitales qui traversent les
temps et les lieux. Au centre de ce tournant affectif émerge le néolibéralisme comme une
logique qui s'empare des affects et qui les instrumentalise, mais aussi comme résistance,
comme possibilité d'échappatoire a ces logiques, en raison de la caractéristique fluctuante de
l'affect. Cela est exemplifié par 1'étude d'Andrea Muelebach mentionnée par Plancke et
Simoni (2018:8) relative a la direction des affects en Italie dans un contexte néolibéral,
générant de la précarité, constituant le terreau d'un taux de chomage élevé, o de nombreuses
personnes s'engagent affectivement dans des activités bénévoles. Cet engagement n'est pas
considéré par l'auteur comme étant seulement une sujétion des affects par le néolibéralisme,
mais comme étant une combinaison complexe entre expériences affectives et conséquences
des logiques de 1'économie de marché, ou se manifestent : gratification personnelle et
émergence de nouvelles formes de sociabilités produites par des conditions précaires

d'existence.
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Les affects en anthropologie, en sociologie et en histoire

L'anthropologie des affects, bien qu'elle contribue a la maniere dont ces dimensions de la vie
humaine peuvent étre explorées et qu'elle s'intéresse a des enjeux contemporains, comme les
conditions de vie sous le néolibéralisme, ne permet pas de répondre a la question que pose
cette these, a savoir 1'émergence d'un discours contemporain sur les émotions et en particulier
I'éducation aux émotions comme nouvelle matiere scolaire. Le tournant affectif en
anthropologie consiste en une perspective théorique nouvelle — par rapport a 1'anthropologie
des émotions - dans l'étude de situations affectives telles qu'elles se manifestent dans
différents contextes du temps présent. L'intérét de 1'anthropologie des affects est d'attirer
l'attention sur la combinaison de différents facteurs dans la constitution de l'expérience
affective. Ce courant théorique n'interroge cependant ni le rapport aux émotions dans la vie
sociale du monde contemporain, ni les formes affectives d'une époque a une autre, ni les
causes de I’intérét croissant pour les affects et les émotions dans les sciences sociales. Si en
anthropologie le tournant affectif met I'accent plutdt sur une approche théorique de 1'étude des
affects en étudiant les manieres d'affecter et d'étre affecté, la sociologie congoit le tournant
affectif comme 1'émergence de nouveaux styles émotionnels, visibles dans différentes spheres
de la vie sociale, mais aussi comme objet d'étude de plus en plus captivant pour les sciences
sociales (Gonzélez 2017, Greco & Stenner 2008, Brook & Lemmings 2014). De la méme
maniere, l'histoire des émotions, dont les ouvrages sur les différentes €motions et les
contextes d'émergence se multiplient depuis le début du XXIeme siecle et attirent 1'attention
sur le caractere malléable des émotions, retracant le changement des styles émotionnels a
travers les époques et les cultures. Jean-Jacques Courtine, dans l'introduction du troisieme
volume de 1'Histoire des émotions, fait remarquer que la « longue tradition qui soumettait
depuis toujours les exces des passions au controle de la raison manifeste a [’évidence, au
tournant du XXeme siecle, des signes d’épuisement » (Courtine 2017:15). Quels sont les
changements sur les émotions - en termes de représentations, de normes et de valeurs -

visibles dans notre époque ?
Popularisation de l'intérét pour les émotions et changements de normes

Selon Illouz & Benger Alalouf au cours du XXeme siecle, I'intérét pour les émotions a
dépassé celui de la théologie, de la philosophie, de la psychanalyse et de la science, pour se
manifester aupres d'une diversité d'acteurs sociaux tels que « les adeptes du mouvement New

Age et de spiritualités diverses, jusqu'aux chefs d'entreprise, les gourous de la performance
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professionnelle, les professionnels du marketing » (2017 : 85). Si d'un coté les savoirs sur les
émotions se sont vus appropriés par différents acteurs sociaux, de nouvelles normes
d'expression des émotions émergent. « On passe d'une norme de retenue des émotions a une
norme d'expression » (Bernard 2017:240). Depuis la moitié du XXeme siecle avec
l'introduction des connaissances psychologiques dans la vie privée se crée un rapport
rationnel aux émotions (Illouz et Benger Alalouf 2017 :106). Cela construit, selon les auteurs,
un rapport a soi ou la réflexivité, la gestion et la communication de ses émotions devient une

norme.

Ce changement dans les rapports aux émotions a €ét€é qualifié par certains sociologues de

tournant affectif ou émotionnel (Greco et Stenner 2008, Gonzalez 2017).

La sociologue Monica Greco et le psychologue social Paul Stenner donnent a voir les
différentes conceptions qui visent a distinguer les émotions des affects. Pour certains, ces
deux concepts sont utilis€és de maniere interchangeable. D'autres considerent les affects
comme profonds et inconscients, tandis que les émotions comme identifiables, superficielles
et individuelles. Les affects sont considérés comme des intensités qu'on ne peut pas qualifier,
nommer, contrairement aux émotions qui peuvent €tre consciemment étiquetées. Pour Greco
et Stenner, il ne s'agit pas de donner une définition tranchée de ces deux termes, mais de
mettre l'accent sur le tournant et la maniere dont « nous abordons la réalité plus

généralement » (ibid.p 11).
Le tournant émotionnel/affectif
L'expression d'un nouveau rapport au monde

Pour Greco & Stenner (2008), ainsi que pour Gonzélez (2017) le tournant affectif renvoie
aussi bien a un nouvel intérét pour les émotions dans la production des connaissances en
sciences sociales, qu’a un changement de rapport aux émotions dans la société
contemporaine. Pour Gonzalez il s'agit d'un changement de régime émotionnel dans les
sociétés occidentales qui renvoie a des « transformations significatives dans les regles qui
régulent l'expression des émotions dans le domaine privé et public, visibles dans de
nombreux phénomenes sociaux et culturels : il suffit de penser aux pratiques contemporaines
de consommation, au développement d'un style émotionnel dans les organisations, dans
l'expansion des réseaux sociaux, dans la prolifération des récits de soi » (Gonzalez 2017 :

29). Ces éléments révelent selon 1'auteur un changement culturel de régime émotionnel.
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Changement de significations liées aux émotions

Greco & Stenner ont rassemblé - dans un ouvrage consacré aux émotions - de manicre
systématique de nombreuses contributions en sciences sociales autour de la question du
tournant affectif. Selon eux, un intérét pour les émotions en sciences sociales a commencé a
apparaitre dans les années 1980. Jusque-1a, cet objet d'étude était investi principalement par la
psychologie et la biologie (et auparavant par la théologie et la philosophie). Lorsque les
émotions étaient abordées par les premiers experts en sciences sociales, elles étaient associées
au primitivisme, au caractere féminin et au corps. Elles étaient considérées comme
irrationnelles et contagieuses. Le passage de la tradition vers la modernité était décrit comme
un éloignement des émotions vers des formes de rationalité. La civilisation selon Norbert
Elias a impliqué la discipline des états affectifs. Le développement de la société était associé
a la valorisation des attitudes affectivement modérées. Ce rapport a l'affectif s'est manifesté
également dans la science, ou le détachement associé€ a la raison et a I'objectivité était valorisé
par rapport a la dimension affective. Selon Greco et Stenner les sciences sociales aujourd'hui
sont en train de transformer les manieres de produire de la connaissance, puisque la
subjectivité et les émotions ne sont pas considérées comme inférieures face a la raison et a

l'objectivité.

L'intérét contemporain pour les émotions ne vient pas seulement des raisons internes propres
aux sciences sociales, mais également du fait d'un changement de rapport a la vie affective
dans différentes spheres de la vie sociale. Le tournant affectif en sciences sociales rend
visible les transformations de la vie sociale dans un sens plus large selon eux. Ils soulignent
que « les émotions sont devenues visibles et de plus en plus importantes dans les formes
d'interaction et de communications qui sont typiques de la modernité tardive ou de la post-
modernité » ce qui a conduit de nombreux chercheurs a parler de “société affective” (Greco
et Stenner 2008:2). Pour Lemmings et Brooks (2014 : 3), le tournant affectif est marqué par

la prise de conscience du role important que jouent les émotions dans l'expérience humaine.
Changement émotionnel qui imprégne toutes les sphéeres de la vie sociale

Ce tournant affectif, en tant que reflet d'un changement de la société contemporaine, selon
Greco et Stenner, se manifeste a travers des recherches dans différentes spheres de la vie
sociale telles que la justice, les médias, 1'entreprise, le politique, I'éducation, la santé. En ce

qui concerne le systeme de justice, les émotions sont devenues perceptibles dans les
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approches de la justice restauratrice, qui mettent en contact les victimes et les agresseurs et
prend en considération les émotions dans les processus de juridiction. Quant aux médias, il
émerge une « culture de l'intimité » (Greco et Stenner 2008 : 3), qu'offre la télé-réalité par
exemple, ol l'expression subjective et autobiographique est mise en scene. Un autre exemple
de la société affective, se manifeste dans le monde de I'entreprise, de deux manieres
distinctes. D'un cd6té avec l'expansion des publications universitaires sur la gestion des
émotions dans le monde du travail, de l'autre « la commercialisation des émotions » (Greco et
Stenner 2008 :4), qui renvoie aux préoccupations pour les expériences sensorielles de la
consommation. Dans la sphere du politique, 1'expression de la vie affective contemporaine se
manifeste notamment par « ['‘abandon de son ancienne expression sérieuse et sévere et
devient une sorte de cadre ou les gens attendent de voir et de faire l'expérience d'un
engagement émotionnel. Des personnalités politiques importantes arborent maintenant des
expressions attentionnées et des sourires, la ou jadis il était obligatoire d'avoir l'air austére
et discipliné» (Greco et Stenner 2008:4). Dans le domaine de 1'éducation, une attention accrue
pour les émotions a été montrée par des études, ou 1'éducation tend a accorder une place
importante a I'éleve et a mettre I'accent sur le role de 1'affect dans 1'apprentissage. Le tournant
affectif a été relevé également par des études sur le systeme sanitaire, ou la préoccupation
pour le bien-€tre et la qualité de vie du patient devient plus importante que la posture

paternaliste du médecin.

Greco et Stenner soulignent que certains chercheurs ont évalué ce tournant affectif de
maniere positive, comme étant le signe d'une « forme d'ordre social plus 'humain’ et 'civilisé'.
D'autres au contraire, ont évalué cela de maniére négative, associant le tournant affectif a
l'émergence d'une culture narcissique ». (ibid. p 4). Cette these ne s'intéresse cependant pas a
une évaluation positive ou négative de la question des émotions dans les discours et les

pratiques, mais pose la question sur les conditions de son émergence.
D'ou vient ce changement ?

Si le tournant affectif, tel qu'il a été développé par des sociologues, révele que le monde
contemporain connait une rupture par rapport a la vie affective, la question qui se pose est de
savoir quelles sont les causes qui peuvent mener aux changements dans les styles

émotionnels et cela par rapport a I'époque contemporaine ?
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Pour Julien Bernard le changement de rapport aux émotions peut venir aussi bien de «
l'interdiction d'exprimer des émotions ressenties ou de l'imposition de nouveaux codes de
conduite, que de l'obsolescence de certains dispositifs de régulation sociale des émotions,
mais aussi l'absence méme de dispositifs permettant l'expression de certains sentiments qui

peut expliquer le changement social». (Bernard 2017:258).

Mais ces changements émergent dans des conditions qui participent a fagonner les valeurs,
les représentations et les normes émotionnelles. Des sociologues et historiens ont avancé
différentes causes pour expliquer le tournant affectif. Pour certains c'est la prolifération des
savoirs scientifiques en psychologie et neurosciences qui est le moteur de ce tournant ( Greco
& Stenner 2008, Illouz & Cabanas 2018, McCarthy 1989, Gonzélez 2017). D'autres mettent
en avant le changement des normes, changement marqué par un passage d'une société
organisée autour d'un ordre autoritaire vers un ordre impliquant la négociation, ce qui requiert
de composer en permanence avec les émotions des uns et des autres (De Swann 1981).
D'autres encore attirent l'attention sur les conditions d'existence, propres a une époque
donnée, qui participent a fagonner les sensibilités pour s'ajuster aux idéologies dominantes
(Wilce et Fenigsen 2016). De nombreux sociologues et anthropologues associent 1'émergence
de l'intérét pour les émotions a 1'idéologie capitaliste (Matza 2012, Illouz & Benger Alaluf

2017, Bernard 2017, Wilce et Fenigsen 2016).

Le rapport aux émotions construit a travers les connaissances psychologiques — «

I'age des émotions »

Dole McCarthy (1989) ne traite pas du tournant affectif, mais du monde contemporain
comme « dge de l'émotion », qui est caractérisé par la dissémination des connaissances sur les
émotions par des experts tels que les conseillers, les thérapeutes, les psychologues (McCarthy
1989 :63). Pour cet auteur, la signification sociale des émotions se conforme aux formes de
connaissances propres a une époque donnée et aux manieres d'interpréter le soi, I'autre, Dieu,
le temps ( ibid.p 59). Ces connaissances propres a une époque faconnent les expériences. Les
significations sociales des émotions ont ét¢ modelées par les connaissances médicales et
psychologiques des émotions, qui ont commencé a se développer a partir du XIXeme siecle.
Selon cet auteur, a la différence de 1'époque victorienne, il existe dans notre époque une
connaissance plus importante des émotions et une préoccupation majeure par rapport aux
états psychologiques. Le rapport contemporain aux émotions est marqué par un rapport inédit

a celles-ci, ou elles doivent étre gérées, travaillées, faconnées.
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Les savoirs scientifiques contemporains et fabrication des savoirs culturels sur les

émotions

Greco et Stenner soutiennent que le tournant affectif découle en partie des savoirs récents sur
les émotions produites notamment par la psychologie et les neurosciences qui ont participé a
faconner la vie affective. Gonzdlez soutient également que la culture émotionnelle dans la vie
contemporaine serait liée a la prolifération des recherches scientifiques sur les émotions. Pour
elle, la « science moderne a joué un role décisif dans le faconnement des esprits et de la
culture contemporaine » « les découvertes scientifiques depuis le XIXeme siecle ont faconné
les manieres dont les hommes et les femmes contemporaines pensent d'eux-mémes et
modélent leurs expériences » (Gonzalez 2017 : 29 -30). Cependant pour ces auteurs, la
transformation des émotions dans 1'époque contemporaine est due a une multitude de

variables qui nécessite des recherches approfondies.

Selon Greco et Stenner, la recherche contemporaine en sciences sociales s'intéresse a la
maniere dont les neurosciences et la psychologie ont fagonné 'expérience de la vie affective,
visible notamment a travers l'usage des termes propres a la psychothérapie dans le langage
des individus (Greco et Stenner 2008 : 14, de Swaan 1981). Ces auteurs soulignent que les
savoirs scientifiques sur les émotions n'ont pas seulement faconné la manicere dont les
émotions sont gérées et exprimées, mais ils ont également participé a transformer la maniere
dont les relations sociales se conduisent. En ce qui concerne les individus, ce rapport aux
émotions participe a construire un rapport réflexif a soi-méme. Cela implique pour les
individus d'agir « au nom de leur « soi » au-dela des prérogatives et les limites des rdles, ou
le « soi» est caractérisé par un style informel, personnel et confessionnel : nous agissons en
tant que soi en suivant un script de motivation (prétendument) unique et authentique, auquel
nous seuls avons acces a travers l'introspection. La reconnaissance et /ou l'expression des
émotions agit comme un signifiant et garant du soi comme acteur social » (Greco et Stenner
2008 : 14). Selon ces auteurs, les sciences sociales peuvent contribuer a rendre compte de la
maniere dont les savoirs récents en psychologie des émotions fagonnent les processus
sociaux. Si Greco et Stenner, McCarthy, ainsi que Gonzélez insistent sur le lien entre savoirs
scientifiques et construction de rapport aux €motions et aux relations sociales, les savoirs
scientifiques sur les émotions ne sont pas les seuls a avoir modifié le rapport a soi et a l'autre,
d'autres affirment que les changements de normes a une échelle sociale plus larges affectent

les relations interpersonnelles et le rapport a soi.
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Changements dans les modeles relationnels et gestion des émotions

Le sociologue hollandais de Swaan met en avant le changement des normes qui s'opere dans
les relations sociales depuis les années 1960 et qui est marqué par un caractere informel dans
les relations sociales. Cela participe a faconner une expérience de soi qui requiert une
moindre maitrise de soi. Selon lui, les changements récents dans la société ont participé a
modifier 'expérience de soi et des relations sociales, ce qui crée de nouvelles difficultés. « De
nombreuses relations intimes sont devenues moins prévisibles puisqu'elles ne dépendent plus
aussi fortement qu'avant des ordres des regles sociales et de la conscience personnelle, mais
sont faconnées dans un processus de négociation entre des parties relativement égales et
autonomes » (de Swaan 1981:373) Selon l'auteur cela requiert une régulation des émotions,
qui implique I'expression de ses états psychologiques et une attitude de disponibilité, de la
patience et de la créativité pour composer avec les états psychologiques de l'autre. « Les
relations entre les personnes sont de plus en plus gérées a travers la négociation plutot qu'a
travers l'autorité » (de Swaan 1981:373). Cela implique plus de liberté individuelle — car les
processus d'émancipation ont participé a réduire les traitements inégaux - mais ce mouvement
entraine la nécessité de négocier afin de s'ajuster a la liberté des autres pour répondre aux «
exigences de considération et de consentement mutuel » (de Swaan 1981:373). Selon 'auteur,
les difficultés personnelles ou relationnelles sont interprétées d'aprés un cadre de référence
psychothérapique. Dans ce contexte d'émergence de nouveaux modeles relationnels et de la
gestion des émotions, la psychologie prend de l'importance et accompagne la transition d'un

modele autoritaire vers un modele relationnel impliquant la négociation.
Le fagconnement des émotions en fonction des exigences d'une époque donnée

Si de Swaan insiste sur les interdépendances des relations en lien avec les changements, il
n'approfondit pas sa réflexion sur les causes propres a une époque qui provoquent de tels
changements. Les historiens Peter et Deborah Stearns (Stearns & Stearns 2008) abordent les
émotions a partir des causalités propres a une période historique donnée et montrent le lien
entre temporalité et causalité dans la construction du sens des émotions. Ils s'intéressent a des
émotions particulieres pour comprendre la maniere dont elles s'inscrivent dans les conditions
propres a une époque. Ainsi, ils s'intéressent a la colere. Apres la seconde guerre mondiale,
aux Etats-Unis, les conseils éducatifs donnés aux parents a propos de cette émotion,

représentaient la colére comme non nécessaire dans certaines situations, comme en famille

par exemple, mais nécessaires dans d'autres situations, comme par exemple dans l'exercice
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d'un futur métier, en tant qu'agriculteur ou commercant, car la colere était représentée comme
une énergie vitale nécessaire pour affronter la compétition. Cependant, dans les années 1960,
le discours change a propos du rapport a cette émotion, car il est recommandé de la réduire et
de la maitriser, dans toutes les situations. Ce nouveau rapport a la colere par rapport au
monde du travail se référait a des métiers de vendeurs et de gérants, dont 1'exercice nécessitait
des attitudes calmes et la capacité a contrdler ses émotions. Ici, le rapport aux émotions dans
les pratiques d'éducation des enfants est construit par rapport aux exigences du monde du

travail, propres a une époque donnée.

Selon les auteurs, les causalités qui affectent le rapport aux émotions peuvent étre
multifactorielles. Par exemple, un changement dans les styles émotionnels, peut étre expliqué
a la fois par une approche fonctionnaliste, telle que le fait de s'ajuster a de nouvelles
contraintes propres a une période donnée, mais aussi elles peuvent étre expliquées par une
approche culturelle, qui se démarque par une nouvelle interprétation des émotions, comme
par exemple le passage d'un cadre interprétatif religieux a un cadre interprétatif scientifique.
Ces auteurs attirent I'attention sur 1'aspect dynamique et malléable des émotions, en fonction

des enjeux propres a une époque.

Particularité contemporaine des émotions : lien entre capitalisme et psychologie

dans la formation des cadres interprétatifs des émotions

Selon certains sociologues et anthropologues, le faconnement des émotions contemporaines
est influencé d'un coté par le capitalisme et de l'autre par la psychologie. Selon Illouz &
Benger Alaluf (2017:85), le rapport aux émotions est formé par des experts en psychologie.
Cette particularit¢é du monde contemporain se voit notamment dans le rapport raison/
émotion, lesquelles étaient habituellement considérées comme opposées. La popularité du
concept d'intelligence émotionnelle - qui consiste a identifier, comprendre, exprimer, gérer et
mobiliser les émotions - traduit cette « nouvelle rationalité émotionnelle individuelle » (1llouz
& Benger Alaluf (2017:92). Cela est di selon elles, a la rationalisation induite par 1'économie
capitaliste, mais aussi par le développement des savoirs psychologiques. Ce sont les
psychologues qui ont élaboré les théories du management dans le but d'augmenter I'efficacité
économique des entreprises. A l'instar de McCarthy et de Swaan mentionnés plus haut, Illouz
et Benger Alaluf soulignent l'importance croissante de la psychologie comme cadre
interprétatif du soi et des relations sociales. Selon ces deux dernieres, la psychologie vient

occuper la place que la religion assurait dans la société. Les savoirs de la psychologie sur les
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émotions et la poursuite d'objectifs économiques, participent a fagconner la subjectivité. « La
rencontre entre d'un coté le vocabulaire des psychologues et les services proposés par ces
derniers, et de l'autre le besoin du « capitalisme d'entreprise » de controler la subjectivité de
ses travailleurs a donné naissance au capitalisme émotionnel, terme général permettant de
décrire les divers processus par lesquels l'économie capitaliste et les émotions en sont venues
a s'entrecroiser et a canaliser la subjectivité aussi bien dans les structures organisationnelles
des entreprises que sur le marché de la consommation avant de la réinjecter dans le giron
des relations personnelles ». (Illouz & Benger Alaluf 2017:87). Le lien entre émotion et
capitalisme se décline a travers la mobilisation des émotions dans le but de promouvoir la
productivité, la valorisation de l'idée du travailleur €épanoui ; 1’utilisation du vocabulaire de
I’économie dans les relations sociales ; la mobilisation des émotions dans la consommation.
Selon ces auteurs, la psychologie a produit des connaissances applicables dans d'autres
spheres de la vie sociale (famille, éducation, armée, prison, marketing, relations personnelles)
mais son succes a été plus important en économie. « L'idée plus récente du « travail affectif »
suggere que l'une des caractéristiques centrales du capitalisme tardif et de l'économie de
services est utilisée pour produire et manipuler les affects, les états émotionnels personnels et
les relations sociales » (Illouz & Benger Alaluf 2017:91). On voit ici comment les émotions
sont instrumentalisées pour des finalités économiques, ce qui participe a faconner les
subjectivités. Les émotions sont donc normalisées en fonction des exigences de 1'idéologie

capitaliste propre a notre époque.
La mobilisation des émotions pour des finalités propres a un groupe donné

C'est dans la lignée de ces recherches sur l'intérét récent pour les émotions que ma these
cherche a questionner le phénomene émergeant de l'enseignement des émotions et de
comprendre ce qu'il révele de 1'époque contemporaine. Selon I'anthropologue Catherine Lutz ,
connue pour son approche constructiviste sociale des émotions en anthropologie, les
émotions peuvent étre mobilisées pour atteindre des finalités d'un groupe humain a un
moment donné de I'histoire (Lutz 1988 : 54). Aujourd'hui, nous trouvons d'autres exemples de
la mobilisation des connaissances sur les émotions, issues de la psychologie a la fois dans le
domaine de la technologie, avec l'intelligence artificielle ou des logiciels sont construits pour
reconnaitre et interpréter l'expression faciale pour différentes finalités, mais aussi dans le

domaine de la politique, avec le but de mobiliser des électeurs, en analysant les effets des

campagnes électorales sur 1'électorat (White 2017:176).
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Le tournant affectif comme nouvelle maniére d'aborder le réel

Si le tournant affectif révele une particularité du monde contemporain qui est caractérisé par
un changement quant a la maniere d'aborder le réel (Greco et Stenner 2008:11) depuis les
années 1990, j'interroge ce phénomene inédit de 1'enseignement des émotions, en cherchant a
comprendre ce que celui-ci nous dévoile de 1'époque contemporaine. Le concept de 1'époque

me parait pertinent pour saisir ce phénomene pour trois raisons.

Dans un premier temps, les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi justifient la nécessité du
curriculum de 1'éducation affective comme une pratique inédite, pour répondre a des

probleémes caractéristiques de 1'époque présente.

Ensuite, ce questionnement face a 1'époque contemporaine et a 1'émergence de nouveaux
savoirs et pratiques, fait écho a mes intuitions, qui m'ont conduite vers le choix de ce terrain,

mais aussi mon besoin de comprendre dans quelle époque nous vivons.

Enfin, la question de 1'époque contemporaine émerge dans les recherches mentionnées ci-
dessus et cela de maniere saisissante dans le concept de tournant affectif comme un moment
spécifique, ol converge de maniere évidente, une redéfinition du rapport a l'affect dans
différentes spheres de la vie sociale contemporaine. La qualification de tournant affectif par
les chercheurs en sciences sociales peut étre vue comme une facon de nommer la rupture, ici
comme révélatrice de transformations sociales qui s'expriment a travers un nouveau rapport a

la dimension affective.
Qu'est-ce qu'une époque ?

La théorisation de Deluermoz, Angeletti, Galonnier (2017) sur '€poque me parait pertinente
dans la construction de I'objet de recherche : « Le terme époque fait référence a un moment
historique fortement caractérisé » ou « une convergence d'éléments suffisamment robustes
pour désigner un morceau de temps de facon cohérente ». Le tournant affectif, comme de
nombreux auteurs l'ont montré, rend compte d'un moment historique marqué par un
changement de modele dans le rapport a I'affect. Interroger 1'époque par cette voie permet de
comprendre la maniere dont elle affecte les acteurs sociaux et comment ceux-ci se
redéfinissent a partir d'elle. L'époque peut étre abordée « comme ['un des fondements de nos
modes de raisonnement et de nos pratiques » (Angeletti, Deluermoz, Galonnier 2017). Ainsi,

dans ce sens, on peut interroger les logiques des acteurs et les pratiques en les situant dans un
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cadre temporel pour saisir les forces qui les mettent en mouvement et qui aboutissent a des

pratiques.

L'époque comme connaissance, comme pouvoir, comme expérience vécue

Dans l'article Qu'est-ce qu'une époque ?, les auteurs Angeletti, Deluermoz, Galonnier (2019)

affirment que 1'époque peut représenter a la fois :

1) un enjeu de connaissance — le fait pour les sciences sociales de s'efforcer d'ordonner le

réel, de distinguer des catégories, des régularités, des homogénéités ;

2) un enjeu de pouvoir — appropriation du temps par les acteurs a travers des stratégies et des
résistances vari€es ainsi que le fait de réduire les caractéristiques du réel, en mettant en

lumiere certains traits d'une époque et en rendant invisibles d'autres ;

3) et enfin I'époque comme expérience vécue, qui s'exprime a travers les subjectivités qui
incarnent celle-ci, la percoivent, la décrivent, fabriquent du sens en comparant avec d'autres
moments historiques. Pour ces auteurs - qui partent du principe que plusieurs manieres de «
faire époque » existent - le role des sciences humaines et sociales consiste a rendre visible la
pluralité des manieres de vivre I'époque notamment parce qu'elle est « rarement partagée par

l'ensemble de ses contemporains ».

Me fondant d'un c6té sur cette conception de 1'époque comme maniere d'ordonner le réel, je
m'inscris dans le filon de ces recherches qui visent a identifier les forces des temps présents
qui faconnent le rapport au sensible. De l'autre co6té, je réalise ce projet de recherche, par le
biais des enseignants de la Scuola-Citta, qui filtrent les enjeux de 1'€poque a travers leurs
subjectivités et une sensibilité partagée. Le cas de la Scuola-Citta est donc illustratif des

enjeux de 1'époque autour de 1'affect et une fagcon parmi d'autres de faire époque.
L'époque comme raisonnement et pratiques

Ainsi, l'ethnographie de la Scuola-Citta Pestalozzi, sur les pratiques d' « éducation affective et
relationnelle », est issue du raisonnement des enseignants face aux transformations sociales,
en cours depuis les années 1990. Il s'agit donc d'aborder ces pratiques d'un point de vue emic

comme indices de ces ruptures « partant du bas » comme des logiques informées par 1'air du
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temps, en mettant en lien avec le point de vue etic. La maniere dont les enseignants de la
Scuola-Citta Pestalozzi sont mis en mouvement par les contraintes de 1'époque, est spécifique
a ce contexte, mais au-dela de la spécificité de ce cas, cela montre la maniere dont les
enseignants font sens de ces ruptures et cherchent a préserver le systeme de valeurs de cette
communauté éducative, en s'ajustant aux changements. Cela révele comment 1'époque
faconne l'expérience ou les inquiétudes et les aspirations deviennent constitutives des
logiques qui fondent les pratiques. Face aux études mentionnées sur les émotions ci-dessus
qui tracent les grands traits de 1'époque, l'ethnographie ici permet de saisir comment les
enjeux de I'époque prennent forme dans les corps des acteurs, dans leurs manieres de vivre le

temps et de se 1'approprier.

En plus des justifications des enseignants a 1'égard des pratiques d'« éducation affective et
relationnelle », comme pratiques éducatives inédites, il s'agit de tracer les indices de ce
changement, afin de comprendre - a travers les références utilisées par les enseignants - sous
I'impulsion de quelles forces I'enseignement des émotions, comme nouvelle matiere scolaire
est justifié en lien avec 1'époque contemporaine. Ensuite, a travers une comparaison entre
deux époques ; celle de la fondation de 1'école en 1945 et 2019 moment de la réalisation du
terrain, 1l'ethnographie de ces pratiques rendra compte de la maniere dont le rapport aux

émotions varie en fonction des périodes historiques.

Cette recherche, dont le centre sera le curriculum de 1'éducation affective et relationnelle,
cherchera a comprendre les conditions d'émergence qui rendent les émotions enseignables, en
établissant une articulation avec notre époque. La focale sera mise sur les dynamiques autour
de ce phénomene émergeant et les stratégies des enseignants pour réaliser leur finalité face

aux contraintes de 1'époque.
Les émotions et I'époque

Il s'agit donc d'aborder les émotions, non pas dans une approche déterministe, ni dans leur
dimension phénoménologique mais dans une dynamique temporelle ou le rapport a celle-ci se
construit en fonction des conditions propres a une époque. Si l'époque contemporaine
favorise 1'expression des émotions, la fin du XIXeme et la premiere moitié du XXeme ont
promu le contrdle des émotions (Bernard 2015:7). Cette recherche s'intéresse a la maniere
dont le rapport aux émotions se construit en lien avec le contexte d'époque, en tant que

savoirs, discours, pratiques. Elle questionne ces manieres explicites de réguler les émotions et
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de les mobiliser pour servir les idéaux culturels dans une période donnée. Il s'agit de
comprendre comment des récents savoirs scientifiques mais aussi des discours sur les
émotions circulant a I'échelle globale et la nécessité de leur apprentissage, ont été appropriés
par les enseignants pour répondre a ce qu'ils per¢oivent comme “problémes sociaux de notre
époque” et construire, a travers des pratiques éducatives, des ressources, des attitudes, des
représentations et des valeurs considérées par les enseignants comme nécessaires pour vivre
dans le monde d'aujourd'hui. J'aborde les émotions a travers le processus d'apprentissage
explicite, processus qui révele des dynamiques temporelles, ou se manifestent a la fois des
forces globales et des appropriations locales dans la construction de nouvelles normes,

valeurs et représentations.

Ces débats m’ont permis de mettre en perspective I’approche que je mobilise pour rendre
compte de mon ethnographie. Je m’inscris dans la continuité de ces travaux qui rendent
compte de I’émergence d’une nouvelle culture des émotions. Cette culture des émotions
valorise ces dernieres - par exemple la valorisation de 1’expression des émotions 1a ou la
retenue était promue - et de nouvelles normes qui impliquent la réflexivité, la gestion de ses
émotions et la négociation. Cette culture des émotions est marquée par la prégnance des
savoirs scientifiques en psychologie, savoirs qui sont mobilisés dans la construction des
significations et de pratiques culturelles. De ces connaissances psychologiques des émotions
découle aussi la maniere de les déchiffrer, de les traiter, de les gérer. Les émotions renvoient
a des idéaux culturels. Elles ne sont pas transformées seulement par les formes dominantes de
savoir (scientifique versus religieux) mais aussi pour des idéologies spécifiques, comme le
capitalisme par exemple. Elles sont mobilisées pour des finalités particulieres a des groupes

sociaux selon les époques.

Les affects ont été définis comme des intensités vitales et les émotions comme des
significations culturelles. Je traiterai dans cette thése du concept d’émotion, puisque ce qui
m’intéresse, c’est de saisir celui-ci en tant que significations, normes sociales, ancrés dans un
contexte social, culturel, historique et comme des entités malléables, participant a la
construction culturelle de la personne et des relations sociales. De plus, je m’intéresse aux
cadres interprétatifs des émotions du groupe étudié et des finalités poursuivies par une

éducation aux émotions.

L'approche des émotions dans cette these prend sens a partir de la question qui a donné

I'impulsion a cette recherche mais aussi de la littérature présentée ici : pourquoi les émotions
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sont-elles devenues enseignables dans notre époque ? Quelles sont les conditions
d’émergence d’une éducation aux émotions a la Scuola-Citta ? Comment sont-elles
enseignées ? Pour quelles finalités ? A travers 1’é¢tude de I’éducation aux émotions comme
phénomene contemporain, quelles tendances des temps présents cette ethnographie révele-t-

elle ?

Jusque-1a, j’ai rendu compte des débats en sciences sociales sur les émotions. Maintenant je
voudrais me situer par rapport a des études anthropologiques sur ce phénomene contemporain

de I’éducation aux émotions.

L'émergence d'un phénoméne contemporain : les « pédagogies des émotions »

comme phénomeéne global

Comme cela a été expliqué dans les premieres pages de cette introduction, c'est mon
étonnement face a I'émergence de nouvelles pratiques éducatives qui m'a amenée a faire une
ethnographie de ce phénomene, pour en comprendre les enjeux. Plus tard, quelques mois
apres ma présence sur le terrain, je pris connaissance de l'existence des études récentes sur ce
phénomene en anthropologie. Des anthropologues ont étudié ce phénomene qui reflete
I’émergence d’une nouvelle culture émotionnelle. Contrairement aux études mentionnées ci-
dessous, les anthropologues qui ont étudié le phénomene contemporain d'éducation aux

émotions ne qualifient pas celui-ci de tournant affectif.

En effet, depuis le début des années 1990, aux Etats-Unis, émerge un programme éducatif
inédit, appelé Social and Emotional Learning (SEL)®. Ce programme fit son apparition en
réponse a un accroissement de la mise a mal de la santé mentale, constatée notamment aupres
des jeunes et de la nécessité pour I'école d’introduire un tel programme dans le cursus
éducatif. Le but de celui-ci était d'apporter les ressources nécessaires pour rendre les enfants
plus aptes a gérer leurs émotions, les relations et réussir les études ainsi que la vie personnelle
et professionnelle. (Hoffman 2009, Goleman [1996] (2009). Ce programme promeut
certaines valeurs, comme 1'empathie, le care (ou le soin de I’autre), la diversité et le sens de la

communauté (Hoffman 2009:533).

Ces pratiques éducatives inédites, qui ont la particularité de considérer les émotions comme

des compétences a enseigner, ont vu le jour avec la popularisation du concept d'intelligence

6 https://casel.org/fundamentals-of-sel/
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émotionnelle promu par Daniel Goleman. Elles sont promues aussi bien dans le monde de
l'entreprise qu'a 1'école et continuent a étre disséminées a 1'échelle globale. (Hoffman 2009 :

534).

Si d'apres Diane Hoffman 1'éducation aux émotions existait déja ca et la dans différentes
périodes du XXeme siecle, celle-ci n'était probablement pas aussi popularisée qu'elle ne 1'a
été depuis les années 1990. La promotion du programme SEL par Goleman et Elias et al.,
avec son ouvrage Promoting Social and Emotional Learning : Guidelines for educators,
publié en 1997, ensuite la promotion de ces programmes par 'UNESCO en 2003, montrent
que ce phénomene nouveau se dissémine avec facilité a travers différents endroits du monde

(Wilce et Fenigsen 2016:81).
Les “pédagogies des émotions” en anthropologie

Les études sur le phénomene émergeant de 1'éducation aux émotions sont hétéroclites. En
anthropologie ce phénomene a été €tudié récemment par quelques chercheurs (Wilce &
Fenigsen 2016, Brison 2016, Bialostok & Aronson 2016, Dunn 2016, Pritzker 2016, Sa'ar

2016, Matza 2012) dont les travaux se veulent pionniers dans le domaine.

Ce phénomene a été qualifié de « pédagogie des émotions ». Dans un article intitulé Emotion
pedagogies : what are they, and why do they matter ? publié dans Ethos, revue
d'anthropologie psychologique dans un numéro consacré a ces pédagogies, Wilce et Fenigsen
(2016) établissent un modele explicatif sur les caractéristiques de ces pédagogies disséminées
a I'échelle globale. Selon eux, le Social and Emotional Learning est I'exemple le plus fameux
de ces pédagogies des émotions. Les études sur ce phénomene rendent compte de la diffusion
de ces formes éducatives autour des émotions a 1'échelle globale. Par souci de synthese, au
lieu de présenter ces études ici, je me limite a deux d’entre elles qui me paraissent
significatives pour mettre en perspective mon étude de cas. Mais dans un premier temps je
m'appuie sur le modele explicatif des “pédagogies des émotions” tel qu'il a été élaboré par
James Wilce et Janina Fenigsen et dans un deuxiéme temps je m'appuie sur les ethnographies

de qui rendent compte du lien entre « pédagogies des émotions » et néolibéralisme.
Le modéle explicatif sur les “pédagogies des émotions” de Wilce et Fenigsen
Selon les auteurs, les « pédagogies des émotions » sont des anciennes formes de socialisation

des émotions dans le sens ou il s'agit d'un apprentissage explicite des émotions. Une des
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caractéristiques de ce phénomene est que les émotions deviennent enseignables. Elles
deviennent des compétences dont 1'apprentissage consiste a les reconnaitre, les exprimer, les
gérer. Il s'agit d'un apprentissage formel, équivalent a une éducation qui se base sur un
curriculum. « L'identification et la gestion des émotions est devenue une compétence

enseignable au méme titre que les maths ou l'art plastique et les travaux manuels » (Wilce et

Fenigsen 2016 : 86).

Elles visent a cultiver des capacités qui seront utiles a la fois pour des intéréts personnels,
spirituels, mais aussi pour les affaires dans le but de s'aligner sur 1'idéologie néolibérale. Ces
pédagogies ne se déroulent pas seulement dans le cadre de I'enseignement formel, a I'école ou
a I'université, mais dans différents lieux tels que des instituts de bien-étre, des agences d'Etat
dispensant des formations pour les demandeurs d'emplois, des lieux de culte, des centres de
formation pour le commerce. Les experts qui dispensent les formations s'inspirent, de
maniere syncrétique, de différents courants combinant ainsi des savoirs scientifiques en

psychologie, religion, spiritualité, méthodes de gestion de I'entreprise et coaching.

Quant au programme SEL, celui-ci se base a la fois sur les savoirs scientifiques en
psychologie et neurosciences, mais aussi sur des modeles de résolution de problemes issus du
monde des affaires. Des mouvements autour de la formation a la sensibilité ont déja vu le
jour dans les années 1940 et 1960, mais selon les auteurs, I’augmentation des connaissances
sur les émotions qui se développe de maniere continue et rapide, est le résultat de I'expansion
des « disciplines psy» c'est-a-dire des savoirs experts qui définissent les caractéristiques
psychologiques des individus. Cependant, ces courants initiaux ont largement influencé les «

pédagogies des émotions ».

Les auteurs soulignent que ces pratiques ne sont pas homogenes mais montrent plutot
comment « la globalisation culturelle est en train de créer de nouvelles formes de diversité
émotionnelle et méta-émotionnelle » « ce qui ne se traduit pas pour autant dans les cas des
pédagogie des émotions par la valorisation de la diversité » ou « les compétences mobilisées
dans la reconnaissance, la désignation et la gestion des émotions sont considérées de

maniere normative comme universelles » (Wilce et Fenigsen 2016 :83).

Wilce et Fenigsen mettent en évidence un tournant dans la conception occidentale des
émotions. Alors qu'auparavant elles étaient considérées comme des entités psychologiques

internes, elles deviennent aujourd'hui enseignables. Il ne s'agit plus de se conformer a des
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formes traditionnelles pour faire I'expérience des émotions, mais plutdt d'apprendre comment
sentir. Ce changement devient visible par le fait que, selon les auteurs, « il n'y a pas eu
précédemment dans la culture traditionnelle, de formation explicite sur le fait d'apprendre
comment ressentir » ou le fait de valoriser les émotions ( ibid. p85). Dans ce sens, une
caractéristique de ces pédagogies se base sur le fait que toutes les émotions deviennent
acceptables. Si des recherches en anthropologie ont montré que des valeurs et des normes
culturelles ont structuré l'expérience et l'expression des émotions, ou certaines étaient
encouragées au détriment d'autres, les « pédagogies des émotions » promeuvent la
reconnaissance de tous les états émotionnels, partant du principe que tous les ressentis —
négatifs ou positifs — sont nécessaires dans la vie ou selon la conception freudienne que la
répression de celles-ci est considérée comme nuisible pour 1'équilibre psychique ( ibid. p84).
Cette acceptation des toutes les émotions a pour finalité de créer des habitudes saines,
favorisant la réussite scolaire, la tolérance et I'évitement des conduites a risques. Dans la
méme veine, ce tournant en ce qui concerne la facon de considérer les émotions se manifeste
dans un courant néo-évangéliste ou l'acceptation de celles-ci est interprétée comme une
condition nécessaire pour éviter les conflits intérieurs. La ou I'histoire des religions montre
comment certains états émotionnels, tels que les désirs érotiques, étaient bridés a travers des
pratiques ascétiques de répression, un courant néo-évangélique, promouvant une « spiritualité
émotionnellement saine » (ibid. p 89), révele la maniere dont le modele traditionnel ascétique
a été renversé pour étre remplacé par un modele qui reconnait et accepte toutes les émotions

comme légitimes.

Bien que ces pédagogies soient tres variées, I'argument central des auteurs consiste a soutenir
qu'elles partagent le trait commun d'étre enseignables et de préparer des sujets néolibéraux. «
Elles (les pédagogies des émotions) créent de nouvelles formes de subjectivité — a savoir des
subjectivités néolibérales, autonomes et responsables — elles agissent ainsi spécifiquement en
institutionnalisant de nouvelles maniéeres de se constituer en sujet et de nouvelles facons de
commercialiser un ensemble de pratiques de faconnement de soi » ( ibid. p 86). Le fait que
les émotions sont enseignées comme des compétences correspondrait selon les auteurs a
lI'idéologie néolibérale du sujet — il s'agirait d'apprendre a gérer le soi, comme on gérerait une

entreprise (ibid.p 86).
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Ethnographies sur les pédagogies des émotions et le néolibéralisme

Le mode¢le explicatif de Wilce et Fenigsen sur les “pédagogies des émotions” se base sur de
nombreuses ethnographies pour établir une articulation avec 1'idéologie néolibérale. Dans leur
article Making emotional connections in the age of neoliberalism (2016) les américains Steve
Bialostok, chercheur en science de 'éducation et Matt Aronson sociologue, soutiennent 1'idée
que le passage du capitalisme industriel vers 1'économie post-fordiste exige des travailleurs
réflexifs et capables de réguler leurs émotions. Ces compétences sont considérées nécessaires
dans un contexte économique incertain qui requiert de la flexibilité. Selon les auteurs,
I'idéologie néolibérale dans le contexte américain, a envahi aussi la sphere privée, c’est-a-dire
méme cette sphere privée qui n'est pas de nature économique. Autrement dit « le sens de
l'identité individuelle, les intéréts, le bonheur, les espoirs et méme la valeur subjective de la
vie et du soi.» (Bialostok & Aronson 2016:97). Le besoin de cultiver ces capacités pour le
monde du travail, se reflete dans les programmes d'éducation aux émotions dans les écoles,
alors que traditionnellement les émotions étaient considérées comme un obstacle et devaient
étre maintenues en dehors de 1'école pour privilégier la construction des esprits rationnels.
Aujourd'hui les émotions sont valorisées dans 1'éducation du citoyen et du travailleur. Dans
I'économie post-fordiste, la gestion des émotions est considérée comme nécessaire. Bien que
les auteurs soutiennent que ces pédagogies visent aussi bien a éduquer le citoyen que le
travailleur pour s'insérer dans 1'économie néolibérale, ils ne questionnent pas le rdle que ces
pédagogies des émotions peuvent jouer dans la construction du citoyen par le développement
de ces nouvelles compétences. D'autres ethnographies mettent 'accent sur les influences

néolibérales dans ces pratiques éducatives inédites.

L'article de Tomas Matza Good Individualism Psychology, ethics, and neoliberalism in
postsocialist Russa montre comment dans la Russie post-soviétique, la formation du soi est
devenu un objet d'investissement dans le contexte néolibéral. Depuis les années 1980, de
nombreuses psychothérapies, issues des traditions occidentales, se sont développées. Ces
thérapies offrent de nombreux services tels que le développement personnel, le leadership, les
pratiques éducatives parentales, la gestion du temps. Ces pratiques ont émergé dans la culture
de consommation et la privatisation. « Avant 1980, dans l'Union Soviétique, la psychologie -
dans son approche basée sur le client et dans sa forme non médicale - n'a joué aucun réle
dans la pédagogie communiste, encore moins dans la pratique quotidienne. Plutot que les

émotions, c'était la discipline de la fermeté qui était au centre des sciences de l'étude du
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comportement ». (Matza 2012 : 809). Les psychologues dispensent des cours de «
psychologie de l'éducation » aux enfants des élites dans des établissements privés, ou ceux-ci
apprennent a maitriser leurs émotions, leurs pensées et actions en vue de la compétition et du
succes. « Les affects n'étaient pas simplement gérés pour faire face au monde mais pour
triompher » (2012 :807). La gestion de soi compatible avec la logique néolibérale, consiste a
produire des individus libres, capables de se gérer, au méme titre que les principes du libre

marché marqué par I'efficacité, I'esprit de compétition et de la discipline.

Cette pratique éducative était estimée par les psychologues comme souhaitable et
avantageuse pour la société russe et la formation a la démocratie. Pour les parents cependant,
ces compétences psychologiques étaient considérées nécessaires pour la réussite de leurs
enfants dans le monde des affaires. Matza nous apprend que l'introduction de la psychologie
dans I'éducation ne concerne pas seulement le domaine privé. Le ministere de 1'éducation,
depuis les années 1990 a introduit les psychologues dans les écoles publiques et a développé
un réseau de centres psychopédagogiques et médico-sociaux. Selon l'auteur, ces pratiques
d'éducation psychologique s'inscrivent dans la gouvernance libérale, qui considere la
subjectivité « comme une surface vitale du gouvernement » (Matza 2012:805). Cela traduit
des changements dans 1'éducation des enfants dans la Russie contemporaine ou 1'Etat promeut
des compétences telles que la gestion de soi, compétences considérées modernes alors que
I'éducation a I'époque soviétique €tait stricte et ne prenait pas en considération les différences

individuelles.

Matza attire 1'attention sur les ruptures avec les idéaux communistes de I'éducation et la place
de la psychologie dans le maintien et le renforcement de 1'idéologie néolibérale. Il évoque tres
sommairement 1'éducation psychologique et la santé mentale chez les jeunes comme reflet de

tendances a I'échelle globale, sans approfondir cette partie.

Ces deux études refletent bien le modele de Wilce et Fenigsen, ou l'articulation entre
éducation aux émotions et néolibéralisme apparait clairement. L'ethnographie de Matza
montre bien ce que Wilce et Fenigsen soutiennent sur les experts en connaissances
psychologiques qui participent a construire une nouvelle culture des émotions. Cela «
objective et souvent réinvente les émotions, ses expressions, leur gestion et transforme les
manieres et les moyens d'éduquer les émotions ». (Wilce et Fenigsen 2016 : 89) Les «
pédagogies des émotions » visent a apporter des instruments pour mieux naviguer dans le

monde contemporain complexe en ce qui concerne les relations, I'économie, les défis. Pour
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les auteurs, ces pédagogies transforment la maniere d'étre de la personne. Ils revendiquent
leurs travaux sur les « pédagogies des émotions » comme pionniers et considerent leur
théorisation a la fois incompléte mais aussi révolutionnaire et recommandent la poursuite de
ces recherches pour explorer ce sujet sous ses différentes formes, étant donné que ces
pratiques continuent a é&tre disséminées. C’est dans cette niche que s’inscrit mon

ethnographie, en vue d’enrichir ce mode¢le par une étude de cas différente.

Analyser les pédagogies des émotions de la Scuola-Citta Pestalozzi a partir du

modeéle de Wilce et Fenigsen

Comment est-ce que je mobilise ces théories pour en faire des instruments de travail et
donner du sens a mon ethnographie ? L'analyse de mon ethnographie des pratiques d' «
éducation affective et relationnelle » dans la Scuola-Citta, va se baser sur ce modele
explicatif des « pédagogies des émotions » de Wilce et Fenigsen pour rendre compte des
différences et des ressemblances de ce phénomene global, dans l'expression de sa forme

locale.

Si je me base sur ce modele pour déchiffrer celui de la Scuola-Citta, c'est parce que les «
pédagogies des émotions » représentent de nombreuses similitudes avec celui développé par
ces deux anthropologues. D'une part, les pratiques d’« éducation affective et relationnelle »
font partie d'un curriculum scolaire, ou pour la premiere fois de l'histoire de cette école,
depuis le début des années 2000, les émotions et les compétences sociales constituent une
matiere enseignable au méme titre que les autres matieres scolaires telles que les langues, les
mathématiques, la géographie, I'histoire etc. En créant ce curriculum spécifiquement dédié au
développement des capacités émotionnelles et relationnelles, les enseignants valorisent
celles-ci en les rendant visibles. En cela le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi partage les
mémes caractéristiques que celles développées par Wilce et Feningsen, qui ont identifié dans
ces pratiques éducatives inédites, le fait de valoriser les émotions et de les enseigner. De la
méme maniere que les « pédagogies des émotions », le fait de prendre au sérieux les
émotions est considéré nécessaire par les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi, pour ne

pas les réprimer, mais leur accorder une importance et de les gérer.

Cependant, a la différence du modele des « pédagogies des émotions » décrites par Wilce et
Fenigsen qui soutiennent qu'un des dénominateurs communs de ces pédagogies est leur

inscription dans les logiques néolibérales — les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi
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cherchent, a travers 1'« éducation affective et relationnelle », a actualiser 1'idéal démocratique,
lI'idéal démocratique étant au cceur de la philosophie éducative de la Scuola-Citta Pestalozzi.
Cela montre que le phénomene contemporain de 1'éducation aux émotions peut €tre mobilisé
non pas seulement pour poursuivre des finalit€és économiques, mais aussi politiques,

entendues dans le sens de I'organisation du vivre ensemble.

Cependant si les finalités poursuivies par les enseignants, a travers 1'éducation aux émotions,
ne visent pas l'inscription dans I'idéologie néolibérale, cette these ne peut pas montrer s'il
existe un lien direct entre les changements sociaux induits par le néolibéralisme et la
perception des problemes sociaux auxquels les enseignants tentent de remédier. Lorsque ces
derniers justifient la nécessité des pédagogies des émotions a notre époque, ils évoquent la
disparition d'anciennes formes de sociabilité et d'un horizon commun, le rythme accéléré de
la vie contemporaine, I'urbanisation, la féminisation du travail, une informalité vis-a-vis des
normes sociales et de la technologie. Ces facteurs remettent en cause les anciennes manieres
d'étre et de faire société et requierent de repenser de nouvelles modalités d'étre et de créer du
lien. Les enseignants ne dénoncent pas le capitalisme ou le néolibéralisme comme facteur
déstabilisateur des liens sociaux. Ceux-ci ne justifient pas la nécessité de telles pratiques
éducatives par rapport au marché de l'emploi, mais par rapport a la vie dans la société
contemporaine basée sur 1'idéal démocratique, qui structure la philosophie éducative de cette
école en mettant au centre la question de la vie sociale et du renforcement de la capacité
d'agir des sujets. L'émergence de ces pratiques éducatives est due a la fois a l'interprétation
des problemes contemporains par les enseignants, au contexte socio-historique, mais aussi a
la philosophie éducative de John Dewey, ou la démocratie est comprise comme une maniere
de vivre. Les enseignants de la Scuola-Citta ne font pas référence explicite au capitalisme ni
comme modele vers lequel aspirer, ni comme contrainte face a laquelle résister, mais
s'engagent a construire des représentations, des valeurs, des normes partagées pour renforcer
les relations sociales et faire face a un sentiment de perte du sentiment d'appartenance et pour

renforcer les relations sociales et la capacité d'agir des sujets.

Au-dela des logiques de ces « pédagogies des émotions » et des aspirations qu'elles
poursuivent, leur émergence, de maniere concomitante, pourrait €tre vue comme une
matérialisation du tournant émotionnel ou affectif qui se développe a 1'échelle globale. Nous
avons vu que les « pédagogies des émotions » font partie d'un mouvement global de

dissémination de ces pratiques. Or, les auteurs qui ont étudié ce phénomene n'ont pas
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suffisamment approfondi ces questions autour de la globalisation. Pour approfondir la
dimension globale de ces pratiques, a travers cette étude de cas, je retracerai la circulation

globale des idées sur la promotion d'une pédagogie des émotions.

Dans la lignée de ces ethnographies sur les « pédagogies des émotions », je cherche a
prolonger l'analyse en m'intéressant a un cas européen en montrant comment les logiques
culturelles et historiques locales s'imbriquent avec les discours de dimension globale sur

I'éducation de capacités émotionnelles et sociales.

On a vu également dans le modele des “pédagogies des émotions™ qu'elles sont véhiculées
par des experts, qui construisent leur répertoire de connaissances sur les émotions, en puisant
dans différents domaines de connaissances. Cependant les ethnographies sur ce phénomene,
n'apportent pas d'analyse approfondie sur la figure de 1'expert, ni ne cherchent a comprendre
comment leur savoir se construit a travers leurs trajectoires. Dans cette theése, je rendrai
compte également de la trajectoire de 1'enseignante et psychologue qui a été a l'initiative de la
construction du curriculum de I'« éducation affective et relationnelle » et comment sa

trajectoire s'imbrique avec ces pratiques éducatives.

Je me situe donc par rapport a ce modele des « pédagogies des émotions » pour approfondir
et enrichir 1'étude de ce phénomene émergent, en apportant une dimension complémentaire et

nouvelle au modele explicatif des « pédagogies des émotions ».
Les limites de 'étude

Pour comprendre 1’articulation entre éducation aux émotions et contexte d’époque, cette
étude de cas s’est limitée a la perception du monde actuel par les enseignants et leurs actions
en les inscrivant dans une perspective plus large du contexte de I’époque. En adoptant cette
démarche, j’ai cherché a privilégier la profondeur, étre au plus pres de la réalité du terrain et
procéder de maniere inductive. Cependant, c’est de manicre rétrospective que je me suis
rendu compte des limites de cette démarche. J’ai réalisé que j’ai procédé par la crainte de me
trouver avec une quantité de données difficilement exploitables Par ailleurs, le fait de ne pas
avoir une idée claire de ma problématique lors de mon terrain, ne m’a pas permis de m’ouvrir
a d’autres dimensions qui auraient pu enrichir ma recherche. Par exemple, il aurait été
important de corréler les données recueillies aupres des enseignants par rapport a leurs
manieres de percevoir et de répondre aux recommandations du Ministere de 'Education et les

demandes effectives de ce dernier. Cela aurait permis de comprendre la perspective du
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gouvernement sur les enjeux de I’époque et les exigences en éducation pour s’y ajuster.
Durant mon enquéte, cette dimension ne me parut pas importante car elle ne semblait pas
fondamentale, ni contraignante pour mes interlocuteurs. Ceux-ci donnaient plus d’importance
aux recommandations du programme des [ife skills de ’OMS. L’exploration de la dimension
nationale, par I’investigation des attentes du Ministére de I’Education italien, m'aurait permis
de mieux comprendre pourquoi les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi cherchaient des
solutions a 1’échelle globale et pas a I’échelle nationale, au lieu de me satisfaire de leurs
réponses sommaires a cet égard, réponses qui suggéraient un role moindre de I’intervention

de 1’Etat.

Une autre limite a cette recherche ¢’est de m’étre intéressée principalement a la circulation
globale de ces savoirs, des discours et des pratiques sur I’éducation aux émotions, mais de ne
pas avoir prété suffisamment attention au contexte local dans lequel la Scuola-Citta
Pestalozzi est située. Si je 1’avais fait dans une certaine mesure, cela aurait enrichi 1’analyse
de questionner les causes de la prolifération des livres pédagogiques sur les relations sociales,

les émotions et le harcelement.

De méme, je me suis basée sur les perceptions des enseignants pour comprendre comment a
émergé en eux le besoin de construire une «éducation affective et relationnelle». Ceux-ci
justifiaient cette innovation pédagogique par rapport a des transformations sociales et
politiques qui ont exigé de repenser la formation de la personne et des relations sociales. Si
les enseignants dans leurs discours n’ont pas explicitement dénoncé les effets du
néolibéralisme sur la dimension sociale et culturelle de la vie humaine, il m’a été difficile
d’établir les causes des changements sociaux qu’ils constataient, en me basant seulement sur

leurs perceptions.

Une autre limite a cette recherche est I’insuffisance des données historiques. Je me suis basée
sur des écrits des fondateurs, sur le journal de I’école (“Il nostro piccolo mondo™), des articles
de la presse locale sur 1’école pour comprendre le contexte de I’apres-guerre. Ces écrits,
notamment ceux des fondateurs, ne me permettaient pas de saisir certaines ambiguités,
notamment en ce qui concerne le rapport a la religion, qui était a la fois critiquée, mais aussi
qui semblait imprégner la morale promue dans la communauté éducative a cette époque. Les
préoccupations éducatives de cette époque, exprimées a travers les termes de gouvernement

de soi, d’autonomie, mais aussi des notions non exprimées explicitement comme I’autorité ou
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la diversité n’étaient pas suffisamment explicites pour en faire une comparaison avec le sens

donné aujourd’hui par I’école.
Contribution

Cette theése rend visible des enjeux contemporains autour de I’émergence de pratiques
d’éducation aux émotions ou les émotions sont enseignées comme une mati¢re scolaire dans
différents endroits du monde. La plupart des études récentes sur les émotions et leur place
dans la vie sociale contemporaine mais aussi les ethnographies sur les “pédagogies des
émotions” (Dunn 2006, Sa’ar 2016, Bialostok & Aronson, Pritzker 2016, Brison 2016,
Matza 2012) mettent en avant D’articulation entre capitalisme et émotions ainsi que logiques
néolibérales et éducation aux émotions. Les intentionnalités des enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi derriére 1’éducation aux émotions comme pratique éducative inédite,
montrent cependant que cette tendance contemporaine d’enseigner explicitement les

émotions s’inscrit dans 1’idéal démocratique de cette école.

Pour I’anthropologue Bradley Levinson qui s’est intéressé a 1’éducation a la démocratie,
I’anthropologie peut apporter une importante contribution a ces questions en saisissant la
signification d’un systtme de valeurs démocratiques telle que la “liberté” et la
“participation” qui recouvrent des interprétations variées selon les contextes. Cette étude de
cas montre que 1’idéal démocratique sous-jacent a ces pratiques éducatives au sein de la
Scuola-Citta Pestalozzi, renvoie a la démocratie comme maniére de vivre ensemble et d’étre
sujet. Il s’agit de s’efforcer a vivre bien ensemble et de reconnaitre le sujet dans son
expérience sensible. Les anthropologues ont montré que les groupes humains cherchent a
atténuer certaines émotions et a accentuer d’autres. Dans le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi
I’éducation aux émotions -selon I’idéal démocratique- passe par la négociation, la résolution
de conflit, le rappel constant que la violence est inacceptable, mais cela passe aussi par les
efforts de cultiver I’empathie, d’inhiber les comportements dominants et arrogants,
d’encourager chacun a prendre la parole, de prendre aux sérieux les émotions des uns et des
autres. Il s’agit pour les enseignants de créer les conditions pour que des habitudes, des
manicres d’étre se forgent dans les interactions de la vie quotidienne a 1’école, qui n’est pas
considérée seulement comme lieu d’apprentissage des matiéres scolaires, mais aussi un lieu
d’apprentissage de la vie sociale et d’étre une personne. Cette étude de cas montre également
que les préoccupations a I’éducation démocratique dépendent du contexte d’époque et

I’accent est mis sur un aspect plutét qu’a un autre en fonction des exigences pergues du
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contexte. Elle donne a voir comment les émotions et la démocratie prennent forme dans ce
groupe social et s’imbriquent avec des structures et les processus historiques, sociaux,
culturels, politiques plus larges. Elle montre comment la démocratie s’inscrit dans le rapport
a soi, dans la relation aux autres et dans les manieres d’étre au quotidien. Cette étude de cas
illustre également la prémisse anthropologique que 1’éducation aux €motions peut Etre

orientée vers une finalité, poursuivie par un groupe social.

Du fait que cette communauté éducative a construit un curriculum de I”'éducation affective et
relationnelle”, pour mettre ’accent sur ces dimensions de I’éducation, afin de montrer
I’importance accordée a celles-ci par les enseignants, participe de ce que les auteurs (Greco &
Stenner 2008, Gonzalez 2017, Lemmings & Brooks 2014) ont appelé le tournant affectif,
lequel se distingue par le fait de valoriser les émotions. A travers ’analyse des discours
contemporains sur les émotions et 1’injonction d’enseigner celles-ci, cette theése rend visible
les processus de transformation de significations des émotions, avec la popularisation du
concept de I’intelligence émotionnelle, qui participe a redéfinir la valeur des émotions, 1a ou

elles étaient considérées inférieures par rapport a la raison.

Cette these rend également compte de 1’élaboration du sens a 1’échelle globale autour de ces
pratiques d’éducation aux émotions et comment elles participent a fagonner des attitudes, des
capacités, des valeurs. Cela reflete les rouages des autorités internationales comme
I’Organisation Mondiale de la Santé, dans la promotion de nouvelles cultures émotionnelles
notamment par rapport a la régulation des émotions afin de s’ajuster aux exigences de
I’époque. On comprend ainsi comment la formation de la personne et des relations sociales
selon I’idéal démocratique au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi interagit avec la circulation
des concepts au niveau global, qui promeuvent des “compétences pour la vie” pour faire face

aux conditions de 1’époque.

Face a la multiplication des études en sciences de 1’éducation et en psychologie notamment
sur ces tendances contemporaines autour de 1’éducation aux émotions, qui sont surinvesties
par ces deux disciplines, cette étude de cas apporte une compréhension différente par

I’analyse anthropologique du phénomene.

Dans une toute autre perspective, cette these, par 1’ethnographie au sein de la Scuola-Citta
Pestalozzi, contribue a rendre visible un exemple de comment la philosophie éducative de

John Dewey est mise en place a travers ces pratiques éducatives.
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Plan de la these

Dans le chapitre méthodologie, j’aborde les questions méthodologiques et je rends compte de
la maniere dont j'ai formulé les questions de recherche et j’ai répondu a celles-ci, comment
j'ai créé du lien avec les informateurs, quelles difficultés j'ai rencontrées et comment j’ai
conduit mon enquéte a travers ces contraintes. Il m’a semblé nécessaire de présenter un
chapitre a part sur la méthodologie pour rendre compte du cheminement de 1’enquéte. Un tel
développement n’aurait pas été possible a I’intérieur des autres chapitres qui ont été
construits autour des problématiques sur les données ethnographiques. Cependant dans

chaque chapitre je décris quelques éléments méthodologiques.

Dans le deuxieme chapitre je présente la communauté éducative. J’ai sélectionné et présenté
ce qui me semble nécessaire pour comprendre la suite. J’ai ainsi présenté la situation
géographique, la composition de la communauté éducative, la conception de 1’éducation, de
I’école, de la personne, de la connaissance et de la philosophie éducative de John Dewey sur
laquelle se base cette école. J’ai présenté 1’école a travers les tensions qu’elle traverse
aujourd’hui et comment les enseignants s’efforcent de redéfinir les reperes identitaires de la
communauté éducative. Enfin, j’ai présenté le statut de la Scuola-Citta Pestalozzi ainsi que
son histoire et la biographie de son inventeur, dimension qui constitue le fondement du
systeme de valeurs de celle-ci. Je n’ai pas cherché a comprendre ce qui jalonne I’école dans
son évolution depuis sa fondation, mais j’ai pris la période de l'apres-guerre et celle
d’aujourd’hui comme point de comparaison, pour faire ressortir - dans les chapitres suivants -
les particularités de contexte d’aujourd’hui et comment le rapport aux émotions est construit

par rapport au contexte d’époque.

Apres la présentation de la communauté éducative qui situe le contexte, ce sont les
représentations des enseignants qui sont importantes puisque ce sont ces derniers qui ont
construit le curriculum a partir de leur subjectivité. Ainsi dans le chapitre 3, je me suis
intéressée a la maniere dont les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi justifient la
nécessité d’une «éducation affective et relationnelle» par rapport a notre époque. Cela montre
comment le besoin de rendre les émotions enseignables se situe a I’intersection de la
biographie des enseignants, de 1’histoire de la communauté éducative et de la maniére dont

les enseignants percoivent les conditions de notre époque a partir du milieu des années 1990.
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Je décris les raisonnements des enseignants et comment ceux-ci ont abouti a la construction
de ces pratiques éducatives pour répondre a des problémes sociaux et psychologiques
contemporains. Par ailleurs, j'ai mis en perspective le travail de ces enseignants en montrant
comment les logiques de ceux-ci s’inscrivent dans des structures plus larges présentes dans
notre époque et qui participent a la promotion de 1’éducation aux émotions a 1’échelle

globale.

Le chapitre 4 traite de la construction du curriculum de 1’«éducation affective et
relationnelle» et de la maniere dont les enseignants ont sélectionné des savoirs et des discours
globaux contemporains qui permettent d’éclairer 1’incertitude du présent et apporter des
reperes. Dans ce chapitre, j’ai interrogé les contenus de ces discours globaux puis j’ai montré
comment les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi s’en saisissent pour produire des
significations et des pratiques, proches de leurs préoccupations. Dans ce chapitre, j’ai montré
les réappropriations de ces discours par les enseignants et comment la production de
nouvelles significations s’inscrit a I’intersection entre le local et le global. Le curriculum de
I’«éducation affective et relationnelle» cristallise la circulation des savoirs et des discours sur
I’éducation aux émotions ainsi que les finalités poursuivies par les enseignants de la Scuola-

Citta Pestalozzi pour s’ajuster aux conditions de 1’époque contemporaine.

Le chapitre 5 traite de la maniére dont les émotions sont enseignées. Il ne s’agit pas d’un
apprentissage qui consisterait a apprendre a ressentir d’une maniere prédéfinie, mais
d’apprendre a reconnaitre, nommer et gérer ses €émotions et reconnaitre celles des autres. Il
s’agit d’apprendre un rapport aux émotions pour en étre conscients et agir sur elles. Mais cet
apprentissage consiste aussi en une maniere de donner du sens aux émotions. A travers
I’éducation aux €motions, il s’agit de renforcer la capacité¢ d’agir des sujets d’un coté et de

I’autre coté de construire des valeurs et des représentations communes autour des émotions

pour consolider le lien social.

Dans le chapitre 5, Les émotions de la démocratie, je décris la maniere dont les émotions sont
enseignées. Il ne s’agit pas d’un apprentissage qui consisterait a apprendre a ressentir d’une
maniere prédéfinie, mais d’apprendre a reconnaitre, nommer et gérer ses €émotions et
reconnaitre celles des autres. Cela construit un rapport aux émotions qui consiste a rendre
celles-ci conscientes. Je rends compte dans ce chapitre de la maniere dont les enseignants
réalisent leurs intentionnalités a travers 1’éducation aux émotions en cherchant a répondre a la

fragmentation du lien social en créant de nouveaux récits qui participent a fournir un cadre de
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référence pour s’orienter dans le monde. L’idée du bonheur individuel renvoie a
I’émancipation et a la capacit¢ de conduire sa vie selon ses aspirations. Pour contrer
l'individualisme, les enseignants promeuvent I’idéal d’un bonheur collectif qui passe par
I’amiti¢, le partage, la coopération, 1’échange. De cette fagon, les enseignants créent des

valeurs communes et consolident le sentiment d’appartenance.

Dans le chapitre 6, je décris comment la résolution du conflit vise a apprendre a vivre
ensemble dans les différences selon 1’éthique de la démocratie, qui consiste a négocier en
permanence et composer avec les sensibilités des uns et des autres. Les regles de la vie
commune ne sont pas définies au préalable de maniere implicite, mais sont négociées en
fonction des dynamiques interactionnelles et des situations conflictuelles. Faire groupe ici
signifie maintenir une stabilité émotionnelle. Cela passe par la construction d’ une maniére de
vivre ensemble qui implique d’exprimer ses émotions, d’écouter celles des autres et de
trouver ensemble des solutions. Par ces négociations constantes autour de la résolution de
conflit, il s’agit de faire des efforts en vue de tendre vers 1’idéal démocratique en donnant la

parole a chacun et en prenant au sérieux les émotions des uns et des autres.

En conclusion, j’indique les apports de cette thése sur les transformations des cultures
émotionnelles, mais aussi sur la démocratie comme maniere de vivre. Je trace quelques pistes
a suivre pour des travaux futurs sur les émotions en lien avec la globalisation, ainsi que sur

des enjeux contemporains autour de la démocratie mise a mal par la post-vérité .
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Chapitre 1

Méthodologie

Ce chapitre a pour but de décrire la méthodologie d'enquéte. Dans un premier temps, je
rendrai compte du terrain d’enquéte, du choix de celui-ci, de ma place au sein de cette
communauté éducative, de mes relations avec les enquétés et des difficultés rencontrées sur le
terrain. Dans un deuxiéme temps je montrerai le processus de recueil des données et les
conditions de sa réalisation. Enfin dans un troisieme temps, je décrirai la construction de
I’objet d’étude, en passant par une interrogation sur la dimension subjective de cet objet de
recherche ainsi que la maniere dont mon questionnement antérieur a la theése, 1’ethnographie

et mes lectures ont convergé vers la question de recherche.
1. Un probléme concret, un lieu de terrain

Pour Mondher Kilani I’’anthropologue “possede” en tout premier lieu un terrain qu’il s est
choisi pour des raisons aussi bien scientifiques que personnelles” (1994: 45). Dans un
premier temps je préciserai les raisons scientifiques de ma démarche, puis au début de la

troisieme partie de ce chapitre, j'évoquerai les raisons personnelles du choix de ce terrain.

Ce sont des questions suscitées par la perception de 1I’émergence des pratiques, des discours
et des savoirs sur les émotions ainsi que leur caractere globalisé qui m’ont amenée a choisir
mon terrain pour interroger ce que ces pratiques, discours et savoirs semblaient révéler des
changements sociaux et culturels de notre temps. Dans le processus de la recherche d’un lieu
de terrain en 2016, avant de commencer la theése, ce qui retint mon attention, ce fut le
caractere inédit des pratiques d’«éducation affective et relationnelle», le discours des
enseignants justifiant celles-ci par rapport a 1’époque contemporaine, la référence au
programme éducatif de 1’Organisation Mondiale de la Santé, mais aussi le caractere
expérimental de la Scuola-Citta Pestalozzi, lieu de recherche-action, mettant a disposition la
production de ses savoirs et pratiques a 1’échelle nationale. Par ces caractéristiques, cette

école constituait une opportunité pour répondre a mes questions.
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L'acces au terrain

Aprés avoir pris connaissance de I’existence du curriculum de l'«éducation affective et
relationnelle» et de la Scuola-Citta Pestalozzi en été 2016, j'ai consulté son site internet de
celle-ci et j'ai aussitot contacté le directeur par email en lui exposant mon projet de recherche.
Mais je n'obtins aucune réponse de sa part. Dans mes tentatives de trouver un terrain
d'enquéte, ne pas obtenir de réponse semblait étre la norme. Je n'ai donc pas insisté. En
septembre 2016, alors que je me trouvais de passage a Florence, je décidai de contacter de
nouveau 1’école d’abord par téléphone ensuite par email. Le lendemain j’ai pu rencontrer
deux enseignants : Cristina et Marcello. Je présentai mon projet de recherche, annongant mon
intention de trouver un terrain d'enquéte pour comprendre ces nouvelles pratiques éducatives
et, dans ce sens, la Scuola-Citta Pestalozzi me semblait le lieu propice pour réaliser mon

projet de these.

J'évoquai mon expérience d'enseignante en Allemagne auprés d’enfants et d'adolescents et
mon impression d’une forme de souffrance a 1'école perceptible chez certains éleves. Aussitot
Marcello me présenta 1'école et s'empressa de dire que : « les enfants ici, pleurent quand ils
quittent l'école a la fin de l'année scolaire ou quand ils terminent le college » pour mettre en
avant le rapport affectif que les enfants entretiennent avec l'école. Alors que Marcello
semblait enthousiaste a 1’idée de me montrer la spécificité de 1'école et ses aspects positifs,
Cristina me parut plus posée et critique. Elle ne sembla pas chercher a me convaincre des
avantages de 1'école ou des pratiques éducatives, mais me parla de 1'«éducation affective et
relationnelle», précisant que celle-ci fut élaborée en collaboration avec ses collegues et me
décrivit les thématiques et les activités réparties par année scolaire. Apres cette discussion, je
leur ai demandé s'il était envisageable de mener mon enquéte dans leur école. Tous les deux
me répondirent par l'affirmative, m’informant que 1’entrée dans le terrain ne requérait aucune
autorisation et que leur confirmation orale lors de cet entretien faisait office d’accord.
Marcello m'informa des conditions de recueil des données. 1l me sembla que mon intérét pour
leur école était percu comme une forme de reconnaissance de la spécificité de celle-ci ainsi

que du travail des enseignants.

La Scuola-Citta Pestalozzi a I’habitude de recevoir des chercheurs, des stagiaires, des
visiteurs durant 1’année scolaire pour des périodes variées. La facilité d’acces et la dimension
informelle de cette négociation me donnerent I’impression que la recherche dans ce terrain

serait aisée. Mais contrairement a cette premiere impression, certaines contraintes
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empécherent le déroulement idéal de mon enquéte de terrain. Comme je le développerai par
la suite, j’ai été¢ confrontée a une contrainte importante : le manque de disponibilité des

enseignants.
Un acces graduel au terrain

Dans une phase exploratoire, durant ma premiere année de these, je me suis rendue dans cet
établissement a deux reprises, en mars et en mai 2018 pour une période d’une semaine a
chaque fois. Le but était de me familiariser avec la communauté éducative, comprendre les
roles des uns et des autres, nouer des liens, notamment avec les interlocuteurs privilégiés
Cristina et Marcello, consulter les archives pour connaitre la dimension historique,
notamment le contexte de la fondation de I’école. J’ai ainsi rencontré Rosa, responsable des
archives, Vera responsable de 1’équipe de coordination, Alma 1’enseignante la plus ancienne
de I’école (34 ans d’expérience), Michele, récemment en poste dans 1’école (2 ans
d’expérience) avec lesquels j’ai eu des conversations informelles. Je me suis des lors
immergée dans le cours d’«éducation affective et relationnelle» pour avoir un avant-goiit des
observations en classe. Cette phase d’approche m'a permis de me familiariser
progressivement avec ce nouvel univers et de préparer mon enquéte. Certains enseignants me

parurent plus disponibles et accueillants, d’autres plus indisponibles et inaccessibles.
Un avant-godt de I'atmosphére du terrain

Je retournai sur le terrain le premier jour de la rentrée 2018 pour une durée d'une année
scolaire, qui se déroula avec une interruption de décembre 2018 jusqu'en février 2019. Alma
me recut les bras ouverts, me saluant avec un grand sourire et sa voix rauque : « Ciao cara ».
Les salutations de Vera et Rosa furent plus réservées. Cristina, avec un sourire, me félicita
d'étre venue des le premier jour de I'école. Ce jour-la je n'étais pas la seule visiteuse a me
présenter a 1'école. De nouveaux enseignants de 1'école primaire et college commencaient une
nouvelle expérience dans la Scuola Citta. La bienvenue aux nouveaux enseignants et la
célébration du premier jour du retour a 1'école furent marquées par un sketch bref mis en
scéne par deux enseignants proches de la retraite, Alma et Patrizio, parodiant la surcharge du
travail de l'enseignant ainsi que 1’aliénation a la technologie. Suite a cela, on distribua aux
personnes présentes un verre de prosecco. Apres ce moment festif, Margherita, une
enseignante du college, nous proposa, a trois nouvelles enseignantes et a moi-méme de nous

faire visiter 1'école. Bien que Cristina et Marcello fussent mes interlocuteurs, ceux-ci ne
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m'introduisirent pas aupres de leurs collegues. Je me présentai donc moi-méme aupres de
quelques enseignants. Lorsque j'annongai a 1’un d’entre eux que j'étais a I'école pour une
recherche en anthropologie, celui-ci parut surpris. D'autres enseignants ne semblaient pas se
poser de questions sur ma présence, habitués aux va-et-vient d’inconnus, que ce soit en raison
du renouvellement des enseignants et éducateurs ou en raison des visites de chercheurs, de

stagiaires et d'autres visiteurs curieux de découvrir 1'école.
Les conditions de réalisation de 'enquéte

L’évocation des rythmes rapides et de la perception d’une surcharge du travail par les
enseignants, mis en avant par Alma et Patrizio dans ce sketch, inaugurant une nouvelle année
scolaire, semblait €tre une facon de mettre en garde les nouveaux enseignants sur la réalité du
quotidien de leur travail. Je compris plus tard que ces temporalités affectaient les conditions

de mon enquéte, puisque les enseignants étaient tres absorbés par la charge du travail.

De plus, la présence irréguliere de personnes extérieures ainsi que le fréquent renouvellement
du personnel au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi ces dernieres années, générait une
atmospheére de confusion et donnait I’apparence d’un groupe désagrégé. Quelques mois apres
ma présence sur le terrain, une enseignante me demanda si j’étais remplacante, ne se
souvenant plus quel était mon réle au sein de I’école. Cela me parait illustrer cette confusion
des rdles et des places au sein de 1’école. Dans ce contexte, il ne m’a pas toujours été ais¢ de
trouver ma place et d’avoir des échanges spontanés, riches et variés avec la plupart des
membres de la communauté éducative, ce qui selon moi aurait correspondu a des conditions

idéales de la réalisation de mon enquéte ethnographique.
Faire enquéte dans un monde pressé

Il me semblait important, pour avoir une vue d’ensemble sur la communauté éducative et son
fonctionnement, de recueillir des données auprés des enseignants qui constituaient 1’équipe
de coordination, c’est-a-dire ceux qui étaient chargés de la prise de décision et notamment de
la dimension expérimentale de 1’école. Cependant, il était extrémement difficile de trouver du
temps pour avoir des entretiens ou des échanges informels, ces personnels étant constamment
surchargés de travail et de nombreuses sollicitations. Vera, I’une d’elle, a dG reporter notre
entretien a deux reprises pour avoir été sollicitée par d’autres engagements plus urgents.
Finalement nous réussimes a convenir d’une autre date pour un entretien d’une heure vers la

fin de I’année, espérant que celle-ci serait plus disponible. Au moment de I’entretien, apres
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trente minutes d’échange, celle-ci se montra pressée et demanda s’il était possible d’abréger
I’entretien. Cet entretien était pourtant nécessaire, pour comprendre les tensions et les
logiques auxquelles I’école était aux prises. Elle occupait une fonction clé de par laquelle elle
semblait a méme de me permettre de comprendre plusieurs dimensions de 1’école. J’ai voulu
I’interroger sur le fonctionnement de 1’école expérimentale, les attentes de 1’Etat vis-a-vis de
I’innovation dans cette école, mais aussi les programmes de I’éducation impulsés par I’Union
européenne (UE) ainsi que la maniere dont cette communauté éducative traduisait - ou
s’appropriait de - la notion d’esprit d’entreprise promu par les programmes de I’'UE. Face a sa
disposition a se dérober a I’entretien et I’expression d’une apparente apathie, il ne me sembla
pas judicieux d’insister pour lui proposer d’autres rencontres afin de poursuivre 1’entretien.
J’ai di ainsi me contenter de la premiere partie de I’entretien basée sur sa trajectoire et sa

vision de 1’éducation.

Une autre figure clé dans cette communauté éducative, Rosa, qui €tait notamment chargée de
la conservation des archives et de la dimension historique de I’école, elle aussi était
difficilement accessible, en raison de la surcharge de travail. J’avais eu une conversation
informelle et un entretien avec elle, entretien qui souleva de nombreuses autres questions
notamment liées a ’histoire de I’école. Lorsque je lui demandai s’il était possible de convenir
d’une autre rencontre, celle-ci, étonnée et renfrognée, me demanda : “mais je ne t’ai pas déja
tout dit?”. Ne pouvant pas me donner de rendez-vous, celle-ci me proposa de revenir vers
moi, quand elle aurait un moment de disponible. Un jour, alors que je me trouvais dans la
petite salle des enseignants, habituellement déserte, celle-ci passa devant moi et me dit
qu’elle avait dix minutes pour répondre a mes questions. J’ai di alors saisir cet impromptu

pour lui poser les questions qui me semblaient les plus importantes.

Marcello, qui occupait également une fonction importante au sein de 1’école, se trouvait dans
le méme cas de figure. Contrairement a ses collegues mentionnés ci-dessus, j’ai pu cependant
mener cinqg entretiens avec lui. Il aurait été souhaitable de mener plus d’entretiens avec lui car
il occupait plusieurs roles clés a 1’école : il était membre de 1’équipe coordination, concepteur
de projets de 1I’expérimentation, responsable des relations extérieures de 1’école. Il ceuvrait
également a mi-temps a l’université en tant que formateur pour les stagiaires, futurs
enseignants. Il était notamment intéressant de m’entretenir avec lui pour connaitre les
problémes que traversait 1’école, les conflits avec la direction, I’articulation de I’éducation

avec I’époque contemporaine, les visions de 1’école future. De la méme fagon, de par ses
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engagements il était tres peu disponible et souvent il a di annuler notre rendez-vous parce
que d’autres priorités venaient s’ajouter a son agenda. Il était si pris par ses obligations qu’il
était contraint de venir a 1'école un jour férié pour mener un entretien avec deux autres
chercheuses venues de Milan et ensuite moi-méme. (Voir annexe : “Entretien Marcello 24
Juin 2019” p. 341). Contrairement a Vera et Rosa, avec lesquelles il était difficile de ménager
du temps pour I’enquéte, les relations étaient marquées par un sérieux qui mettait de la

distance - I’échange avec Marcello était plutot informel et sincére.

L’anthropologue Thomas Hylland Eriksen (2015 a : 33) remarque que le “ferrain est
extrémement exigeant” et est rarement vécu par |’ethnographe comme un “voyage
passionnant d’exploration continue”. Ce décalage entre les exigences de I’ethnographie et les
contraintes rencontrées sur le terrain fut source de frustration, de déception et de fatigue. Les
causes de ce vécu étaient dues notamment au manque de temps des informateurs (pour une
description de ce vécu voir en annexe des extraits du journal de terrain : “Mon ressenti sur le
terrain’ et “'S’adapter” p. 352-353). Hylland Eriksen fait une comparaison entre les tensions
vécues par I’ethnographe de classe moyenne dans des contextes culturels ou la solitude est
percue comme pathologique, ou celui-ci sera difficilement laissé seul, avec un ethnographe
qui se trouve en milieu urbain ou le probléme sera tout autre. Dans ce dernier cas, “le
probléeme peut se situer a ’opposé : dans des sociétés ou les gens possédent la télévision, des
ordinateurs portables, des comptes Twitter et des voitures et ou le temps est considéré une
denrée rare, un ethnographe peut découvrir rapidement que sa présence ne crée ni

enthousiasme, ni curiosité parmi les natifs et 'immersion continue dans la vie locale est

difficile” (Hylland Eriksen 2015 a: 33).

Si je tenais tant a interviewer ces figures responsables, c’est parce qu’il était impossible
d’observer les données dont j’étais en quéte. Ces contraintes liées au manque de temps de ces
enseignants, montrent aussi la réalité quotidienne de ces derniers. Apres mon séjour sur le
terrain, qui s’est étendu sur I’année scolaire 2018-2019, j’ai voulu revenir sur certains aspects
et mener d’autres interviews en 2020 pour compléter quelques éléments manquants. J’ai pu
réaliser des entretiens avec certains enseignants, mais ceux ayant des responsabilités plus

importantes étaient toujours inaccessibles.

Alors que j’avais prévu de me rendre a nouveau a la Scuola-Citta Pestalozzi en mars 2020, la
pandémie avait contraint les écoles a I’enseignement a distance. Je contactai Rosa en mars

2020 pour lui demander s’il était possible de lui poser quelques questions complémentaires
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par rapport a nos entretiens précédents. Celle-ci me répondit en mai 2020, soit deux mois plus
tard, décrivant la surcharge de travail, les sollicitations, les interruptions qui ’avaient
empéchée de finir le mail qu’elle allait m’adresser (voir “Réponse de Rosa” en annexe p.

354).
Comment ai-je été percue par les enseignants ?

Par ces trois enseignants, a cause de mes sollicitations, j’étais percue comme une présence
importune. Pour d’autres j’étais une personne suspecte, dont la présence suscitait des
questions en raison de ma manic¢re d’interroger différents aspects de la communauté
éducative. Un jour, un jeune enseignant, me dit sur un ton teinté d'humour, souriant et
impudent, que j’étais une inspectrice, sans ajouter d’autres commentaires et sans expliciter
ses dires. Pour certains j’étais invisible. Pour d’autres ma présence suscitait seulement de
I’indifférence. Pour d’autres au contraire, mes prédilections de recherche semblaient susciter
de la jalousie vu que je m'intéressais plus a I’«éducation affective et relationnelle» qu’a
d’autres projets innovants ou créatifs que ces enseignants avaient mis en place. Par les
enseignants qui étaient a la marge - ceux qui étaient présents pour une courte durée dans cette
école - j’étais un réceptacle de leur révolte, de leur frustration, voire de leur mépris envers la
communauté éducative, mais aussi une compagnie pour se sentir moins seuls dans un milieu
nouveau. Pour d’autres j’étais vraisemblablement quelqu’un de respectable, parce que je
faisais de I’anthropologie, synonyme d’humanisme. Pour d’autres encore - qui en raison de
mon expérience de vie cosmopolite - j’€tais capable de les comprendre. Pour beaucoup j’étais
présente pour le caracteére spécifique de 1’école, qui suscite de I’intérét de nombreuses

personnes a I’échelle nationale et internationale.

La défiance de deux enseignantes envers moi semblait taboue. J’ai su par Marcello, que deux
de ses collegues (présentés anonymement par ce dernier) ont dit vouloir savoir ce que
J’écrivais dans ma these. Celui-ci, me communiqua leur réaction, tiraillé d’une part par la
nécessité de me transmettre cette information, en qualité de responsable des relations
extérieures (catégorie dont je faisais partie), d’autre part géné et agacé par le fait que ses deux
collegues montraient de la méfiance a mon égard. Cette attitude lui sembla inamicale et
irrespectueuse alors qu’il me prétait des bonnes intentions quant a mon intérét scientifique

pour cette communauté éducative.
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Une description de Beaud et Weber sur les réactions que peuvent développer les
interlocuteurs envers le chercheur, renvoie a une situation qui s’est produite dans mon terrain.
“Il' y a des gens qui d’emblée se montrent intéressés par votre projet, d’autres qui se
maintiendront a [’écart, voire qui lui marqueront une sourde hostilite.” (2010 : 107). Il m’a
semblé que j’éveillais cette “sourde hostilité” chez Vera en particulier qui avait une attitude
assez ambigué€ a mon égard: elle se montrait par moments amicale (en m’offrant un fruit, ou
en acceptant ma demande d’assister & une réunion avec un ton chaleureux : “mais oui bien
stir’) et en méme temps - en plus d’avoir cherché a éviter nos entretiens - selon toute
vraisemblance elle avait jou¢ sur un malentendu pour éviter ma participation (j’appris cela
plus tard par un de ses collegues) a un séminaire de deux jours entre enseignants a la
campagne dont le but était d’échanger sur différents problémes - relationnels et
organisationnels notamment - que traversait I’école. Cette attitude de sa part demeura un non-

dit.

Chez d’autres je ne remarquai pas de telles réactions. Chez Alma il me sembla déceler une
forme de déception ou jalousie éprouvée par le fait que je n’accordais pas une attention
exclusive a son travail et a sa passion pour le théatre, notamment parce qu’elle était la plus
ancienne enseignante de 1’école. Une autre enseignante semblait dégue que je n’accorde pas
suffisamment d’intérét a ses projets de recherche-action, alors qu’elle était trés peu disponible
et difficilement accessible. Patrizio s’était montré assez indifférent vis-a-vis de moi jusqu’a
ce qu’il apprenne que je faisais une recherche en anthropologie, des lors son indifférence se

transforma en amabilité.
Lencliquage”

Comme je I’ai déja indiqué, c’est par Cristina et Marcello que j’ai eu acces @ mon terrain et je
m’intéressais essentiellement aux pratiques d’«éducation affective et relationnelle». Cristina
était la représentante de ces pratiques. La plupart des personnes extérieures qui rejoignent la
Scuola-Citta Pestalozzi pour une période plus ou moins longue sont des stagiaires qui sont
intégrés dans une classe et suivis par un enseignant attitré. Pour la plupart des enseignants,
J’¢étais attachée au méme titre que les stagiaires a un enseignant et dans mon cas il s’agissait
de Cristina. Ce phénomene a été désigné par le concept d’’encliquage” par Olivier de Sardan,
phénomene qui consiste pour le chercheur a ““ étre assimilé, souvent malgré lui, mais parfois
avec sa complicité, a une « clique » ou une « faction » locale, ce qui offre un double

inconvénient. D’un coté, il risque de se faire trop l’écho de sa « clique » adoptive et d’en
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reprendre les points de vue. De [’autre, il risque de se voir fermer les portes des autres

«cliques» locales”. (Olivier de Sardan 2008:93,94).

Le fait que mon role débordait cette place accordée au stagiaire ou au visiteur extérieur - je

n’étais pas seulement attachée a la figure d’un enseignant et aux cours d’«éducation affective

et relationnelle», mais aux points de vue des autres enseignants, ainsi qu’a ceux des enfants et

des parents, j’assistais a différentes réunions et je m’entretenais avec différentes personnes
c N ‘o N N A . .

présentes a I’école - créait un ambiguité par rapport a mon rdle, mais aussi une forme de

défiance dissimulée chez certains.
Instaurer la confiance

J’ai essay¢ de gagner la confiance en montrant mon intérét pour la philosophie éducative de
cette école, en évoquant mon expérience d’enseignante et le partage d’une sensibilité
commune avec celle de la Scuola-Citta Pestalozzi, en exprimant un intérét pour leur projets,
en partageant mes réflexions et observations, en affichant ma sympathie, en masquant ma
frustration quand un entretien €tait annulé ou lorsque ma conversation avec un enseignant
¢tait brusquement interrompue par de différentes sollicitations. J’ai assisté par ailleurs aux
fétes organisées par 1’école, a des soirées ciné forum regroupant parents et enseignants, j’ai
eu des conversations avec les enfants pendant les récréations, j’ai montré mon désir de
connaitre les travaux des enseignants et quand j’étais touchée par leurs projets, idées, actions,
je partageais avec eux mon enthousiasme et mon point de vue, je cherchais a €tre discrete et a
ne pas importuner les enseignants par ma présence lorsque ceux-ci étaient pressés ou
préoccupés. Parfois je peinais a m’insérer dans leur quotidien. En raison des nombreuses
responsabilités et sollicitations de toutes sortes qui les occupaient, ils ne disposaient pas du
temps pour des conversations informelles. J’avais saisi une opportunité de me rendre utile et
de traduire pour un parent albanophone, mais au dernier moment c’est I’autre parent, ne

parlant pas I’albanais, qui s’est présenté.

Mais cette confiance s’est construite aussi dans la durée, c’est-a-dire que c’est par mon long
s¢jour et les retours fréquents sur le terrain que j’ai pu instaurer la confiance et que j’ai pu
progressivement m’insérer dans la communauté éducative. (voir en annexe : “« I compiti

della strega » p.352).

Bien qu'il fit difficile d'avoir de fréquentes conversations informelles et entretiens avec la

plupart des enseignants faute de temps, la confiance semblait s'établir facilement lorsque
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j'échangeais avec eux. Certains se confiaient ouvertement des les premiers échanges. Un
enseignant, lors d'un premier entretien, en parlant de nombreuses contraintes et tiches
administratives, me confia que ces dernieres années de sa carriere, il n'avait pas documenté
son travail d'enseignant, bien que cela soit une obligation, pour accorder plus de temps a des
projets éducatifs qui aient du sens a ses yeux. Une autre enseignante, proche de la retraite -
avec laquelle je n'avais pas échangé souvent- lors d'un entretien, me fit part de son
exaspération face a des parents qu'elle qualifiait d'exigeants et en raison de cela, de son

impatience a prendre la retraite.
Une déontologie

Beaud et Weber préconisent un nombre de regles a respecter en vue de la déontologie
ethnographique. II s’agit de demander le consentement des interlocuteurs pour les
enregistrements des entretiens, pour la prise de photographies, de tenir a disposition des
interlocuteurs le matériel recueilli, ne pas révéler dans son milieu ce qui a été€ dit pendant les
entretiens et d’expliquer et de garantir aux interlocuteurs le respect de ces regles. (Beaud et
Weber 2010 : 255). Dans mes rapports avec les enquétés, j’ai appliqué ces régles notamment
en demandant leur autorisation a enregistrer I’entretien, j’ai précis¢ que leurs noms resteraient
anonymes, j’ai demandé des autorisations aupres des parents pour enquéter aupres des
enfants, pour prendre des photos. J’ai également mis a disposition d’une enseignante, une

vidéo prise lors d’un cours pour les besoins de 1’analyse.
S’adapter face aux contraintes

J’ai di conduire ma recherche en tenant compte des contraintes du terrain. Ainsi, puisque
certaines interactions étaient difficilement réalisables selon les exigences de 1'ethnographie,
j’ai concentré mon étude essentiellement sur les pratiques de 1”éducation affective et
relationnelle en interviewant les enseignants responsables de cette matiere, surtout Cristina,
sur le sens donné a ses pratiques et ses intentionnalités. Mais je me suis aussi entretenue avec
d’autres enseignants, pour avoir des points de vue contrastés sur le phénoméne étudié. Il
s’agissait notamment des enseignants qui €taient arrivés a 1’école plus récemment et certains
ne partageaient pas la méme vision de I’éducation que la plupart des enseignants de la

Scuola-Citta Pestalozzi. Avec ceux-ci, il était plus aisé d’échanger.

En ce qui concerne la difficulté d’obtenir certaines informations sur I’histoire de I’école, mais

aussi sur les projets actuels, lorsque je n’avais pas obtenu suffisamment d’informations par
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les enseignants mentionnés ci-dessus en raison de la charge de travail, j’ai dii me baser sur les
documents des archives ainsi que des données mis en ligne sur le site internet de 1’école

(comme par exemple le contrat de I’école expérimentale).
Choix de mes interlocuteurs

Selon (Cohen et al., 2018) pour choisir I’informateur privilégié il est nécessaire d’identifier
les “acteurs qui possedent la connaissance du groupe, de la problématique, ou de
I’institution” qui intéressent le chercheur. Pour ces auteurs, les informateurs privilégiés
doivent étre des personnes dignes de confiance, étre choisis en fonction de leur statut, de leur
représentativité dans le groupe par rapport au probleme étudié, en fonction de leur point de
vue, de leurs connaissances, de la possibilité de les observer dans différentes situations, de
I’importance de leur role au sein du groupe, de leur relation avec les autres membres du
groupe. En supplément, ces auteurs mentionnent Janice M. Morse’ qui définit le “bon”
interlocuteur - qui est aussi “I’informateur principal” - comme étant quelqu’un qui possede
“la connaissance nécessaire, les informations et [’expérience du probléme de recherche, est
capable de réfléchir sur cette connaissance et sur cette expérience, a du temps pour étre
impliqué dans le projet, a la volonté de s’impliquer dans le projet, et peut effectivement

mettre en lien avec les autres informateurs” (Cohen & al., 2018 : 312).
Cristina

Cristina était mon interlocutrice privilégiée ou 1’”informatrice principale” bien qu’elle ne
correspondit pas en tout point a la description de Morse, notamment en ce qui concerne la
mise en relation avec les autres informateurs. Cristina constituait une figure centrale par
rapport 2 ma question de recherche, étant donné qu’elle a été l'initiatrice des pratiques
d’«éducation affective et relationnelley», qu’elle leur a donné forme et contenu, en incorporant
les savoirs de ses collegues. C’était quelqu’un qui m’inspirait confiance par une certaine
sobriété, mais aussi parce qu’elle ne semblait pas chercher a m’impressionner. Elle répondait
seulement 2 mes questions, souvent de maniere approfondie, mais elle ne parlait pas si je ne
lui demandais pas son avis. Elle semblait flattée de mon intérét pour son travail. Lorsqu'il
m’arrivait de la citer dans nos entretiens, pour demander des précisions sur ce qu’elle m’avait

dit a un entretien antérieur, elle disait se sentir importante dans ces échanges. Si elle ne parlait

" Morse, J. M. (1994) Design in funded qualitative research. In N. Denzin and Y. S. Lincoln (eds) Handbook of
Qualitative Research. Thousand Oaks, CA: Sage, pp. 220-35.
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pas sans qu’on lui demande son avis, elle était toujours trés disponible pour les entretiens et

s’impliquait volontiers, trouvant dans notre relation le signe d’une reconnaissance.

L’année scolaire 2018-2019 pendant laquelle j’ai conduit mon enquéte, était sa derniere
année avant la retraite et elle était une des rares anciennes enseignantes a étre présente a
I’école au moment de celle-ci. Elle y avait travaillé pendant 25 ans et en cela elle était une
figure importante dans la communauté éducative, non seulement par son ancienneté, mais
aussi par son engagement, pour de nombreux projets expérimentaux qu’elle avait conduits.
Au cours de sa carriére, elle a cherché a mettre sa créativité au service de 1’école, mais aussi a
créer des synergies, en mettant en commun les singularités appartenant a la communauté
éducative, en vue d’un but commun. Malgré son importante influence dans la communauté
éducative, sa présence était discrete. Certains collegues se préoccupaient de son départ a la
retraite, car cela allait aggraver une situation déja défavorable, générée par le départ de

nombreux autres anciens enseignants et 1’arrivée de nouveaux, ce qui avait participé a

ébranler le fondement de la philosophie éducative de cette école.

Etant donné que chacun de enseignants avait sa spécificité dans la communauté éducative,
celle de Cristina était de représenter les pratiques de 1’«éducation affective et relationnelle».
Elle était non seulement enseignante mais aussi psychologue (au sein de 1’école avec le
cabinet de consultation psychopédagogique et en dehors de I’école avec son cabinet de
psychologue), engagée en tant que médiatrice de conflit aupres du tribunal de Florence, ainsi
que formatrice en médiation de conflit. C’est a la fois en puisant dans ses compétences
personnelles, mais aussi en mettant en commun les savoirs de ses collegues qu’elle a

construit des pratiques éducatives inédites.

Lors de sa derni¢re année en tant qu’enseignante Cristina préparait 1’écriture d’un livre sur
ces pratiques éducatives, parce qu’elle tenait a ce que cette éducation affective et relationnelle
se prolonge apres son départ de la communauté éducative. En novembre 2020 son livre
Insieme s’impara a stare insieme — Percorso di educazione affettiva e relazionale per la
scuola primaria, fut publié (Lorimer 2020), la premicre année de sa retraite, ou elle
continuait a fréquenter 1’école pour former les enseignants a enseigner cette matiere

d’«éducation affective et relationnelley.

Pour Olivier de Sardan, I’informateur est a la fois un “consultant sollicité sur ses

connaissances” mais aussi “un narrateur parlant de son vécu” (Olivier de Sardan 2008 : 55).
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Pour cet auteur, il ne s’agit pas de s’appuyer sur un “informateur privilégié¢" qui représenterait
le collectif, car tout “interlocuteur doit étre considéré comme détenteur de connaissances

intéressantes sur son groupe, sa profession, sa société” (Olivier de Sardan 2008: 55).
Les autres informateurs

Bien que Cristina fit D’interlocutrice principale - celle-ci, de par ses expériences, ses
formations, ses intéréts, ses engagements, ses préférences, représentait le mieux les pratiques
éducatives que je cherchais a comprendre - j’ai pu mener mon enquéte aupres d’autres
informateurs. Dans la mesure du possible, bien que les autres enseignants n’aient pas été
aussi disponibles que Cristina - j’ai cherché a recueillir les représentations des autres
enseignants, dans différents rdles et statuts. Me basant sur la posture méthodologique du
chercheur telle que définie par Olivier de Sardan pour lequel « L'un des objectifs principaux
du chercheur sur le terrain est de comprendre le plus finement possible les logiques de
représentation, de perception ou d'action de ses interlocuteurs ». (Olivier de Sardan 2008 :
62) je me suis efforcée de comprendre le phénomene étudié en prenant en considération la

diversité de points de vue des enseignants. Le choix des informateurs s'est effectué en

fonction de mon intérét de recherche.

Marcello était un autre informateur important, non seulement parce qu'il enseignait
1'«éducation affective et relationnelle»® au collége, mais aussi parce qu'il est responsable des
projets expérimentaux de 1'école et cela me permettait de comprendre les logiques derriere
I’émergence de nouveaux projets éducatifs, en lien avec le contexte d’époque. Cela fait de lui
un des concepteurs des projets éducatifs innovants de la Scuola-Citta. Il joue également un
role d’intermédiaire entre 1'école et les personnes de l'extérieur (stagiaires, visiteurs,
chercheurs). De plus, il s'interroge constamment sur ’ajustement de [’école face aux

conditions de I’époque contemporaine.

N

Gino, le collegue le plus proche de Cristina, qui avait participé a la promotion et a

I’¢laboration des pratiques d’«éducation affective et relationnelle» avec elle, bien que déja a

la retraite au moment de mon enquéte, m’a accordé un entretien par skype en aotit 2020.

Une autre interlocutrice importante était Catarina. Elle était venue a la Scuola-Citta

Pestalozzi pour avoir une expérience professionnelle dans cette école réputée en raison de sa

8 Cristina enseignait cette matiere a I'école primaire, tandis que Marcello 1'enseignait au college. Puisque ma recherche s'est
focalisée sur 1'école primaire, c'est avec Cristina que j'ai eu un contact régulier et continu durant mon enquéte de terrain.

68



dimension expérimentale. Catarina ne partageait pas le systeme de valeurs de la Scuola-Citta
: ni les pratiques éducatives, ni sa vision de 1'éducation. Elle ne considérait pas nécessaire
qu’a l'école ait lieu une pratique éducative comme 1’«éducation affective et relationnelle» et
plaidait pour une éducation considérée traditionnelle par les enseignants de la Scuola-Citta
Pestalozzi, c'est-a-dire une école marquée par des relations hiérarchiques entre les
enseignants et éleves, par l'usage des manuels scolaires, limportance accordée a
I'accumulation des savoirs, plutdt que l'apprentissage par la résolution de problemes et le
recours a l'expérience vécue comme support éducatif. Dans ce sens, m’entretenir avec une
interlocutrice comme Catarina a été 1’occasion de faire émerger deux compréhensions du
monde en opposition. Cette stratégie d’enquéte de triangulation était une occasion de “faire
varier les informateurs en fonction de leur rapport au probleme traité”. (Olivier de Sardan
2008 : 80). Catarina ¢était la seule enseignante a penser que 1’«éducation affective et

relationnelle» n'avait pas sa place a I’école.

Olivier de Sardan rappelle qu'il ne faut pas oublier les “gens d’en bas”, “au profit de seuls
leaders, animateurs plus ou moins charismatiques”. (Olivier de Sardan 2008 : 82). L’intérét
de recueillir la diversité des points de vue consistait a avoir une approche plus riche et variée
du phénomene a étudier. Dans le méme ordre d’idées, je me suis entretenue avec d’autres
enseignants, qui avaient un statut différent de ceux qui formaient le noyau de la communauté
éducative, par le fait qu’ils étaient présents a la Scuola-Citta Pestalozzi de maniere ponctuelle
ou qui n’étaient pas préoccupés par les mémes problemes que les enseignants permanents. Il
s’agissait surtout d’enseignants de soutien pour les enfants en situation de handicap. Ce n’est
pas seulement avec les enseignants que je me suis entretenue. J’ai également eu des
conversations informelles avec les enfants et aprés avoir mené des interviews avec ces
derniers, lors desquels la plupart d’entre eux se sont sentis valoris€s par cet exercice inédit
pour eux, une certaine proximité s’est créée. Bien que les occasions de rencontre avec les
parents aient été plus rares, ayant assist¢ aux fétes de 1’école, j’ai pu m’entretenir avec

quelques-uns.

69



2. Recueil des données

L’observation flottante

“La méthode de ['observation participante” consiste a rester
disponible, a ne pas mobiliser [’attention sur des objets précis.” (Pétonnet

1982).

Pour avoir une vue d'ensemble de la communauté éducative, j'ai mené des observations dans
différentes réunions, j'étais attentive aux discours - au sens des significations, des
conventions-; a leurs manieres d’évaluer les situations ; j’ai cherché a déceler quelles étaient
les préoccupations des enseignants; j'ai prété attention aux interactions entre les uns et les
autres; j'ai observé les éleves et les enseignants dans la cour de récréation; je me suis
intéressée aux références utilisées; j'ai assisté a des fétes de l'école; j'ai participé a des
réunions des parents; j'ai eu des conversations informelles avec ces derniers, avec les enfants,
les enseignants, des enseignants remplacants, des stagiaires, des chercheurs, des visiteurs. J'ai
mené des entretiens avec les enseignants; j'ai recueilli des récits de vie. J'ai fait des entretiens
avec les enfants. J’ai eu des conversations informelles avec les parents aussi. J'ai voulu savoir
quelles étaient leurs motivations pour inscrire les enfants dans cette communauté éducative.
J'ai cherché a comprendre les styles de vie des enfants, leurs aspirations pour appréhender la
maniere dont leurs expériences refletent 1'époque qu'ils incarnent. Je me suis entretenue avec
un ancien enseignant de la Scuola-Citta Pestalozzi, agé de 90 ans, qui avait exercé de la fin
des années 1950 jusqu'au milieu des années 1970. Je me suis entretenue également avec une
ancienne éleve, qui avait fréquenté 1'école au milieu des années 1960. En dehors de 1'école,
j'ai rencontré des personnes qui ont connu, directement ou indirectement la Scuola-Citta et
qui avaient une opinion sur elle. J'ai mené principalement des observations dans les cours de
I'«éducation affective et relationnelle» de la premicre année jusqu'a la quatrieme année de
1'école primaire. L'dge des enfants allait de 6 a 10 ans. J'ai également observé d'autres cours et

ateliers faisant partie des projets expérimentaux.

A mon arrivée sur le terrain, ce que je cherchais a comprendre c’était le changement social et
culturel car mon hypothese de départ postulait que le caractere inédit des pratiques de
I’«éducation affective et relationnelle» reflétait des particularités de notre époque, tout

comme le discours des enseignants - justifiant ces pratiques inédites - le suggérait.
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Dé¢s lors, dans une phase exploratoire, j’ai voulu saisir le changement social et culturel de
maniere générale, a travers les savoirs et discours contemporains mobilisés dans les pratiques
éducatives, I’organisation de I’école, les innovations pédagogiques, des manieres récentes
d’organiser les relations sociales, les effets de la réduction du budget alloué a la gestion de
I’école sur la communauté éducative, mais j’ai cherché aussi a saisir le changement a travers
les perceptions des enseignants, a travers le rapport au temps des éleves et leurs aspirations.
J’ai également cherché a saisir le contemporain a travers le phénomeéne de la globalisation.
Mais apres cette phase exploratoire tres vaste et apres avoir exploré quelques pistes qui se
sont révélées limitées dans les thématiques qui m’intéressaient, j’ai focalis¢ mon attention

principalement sur les pratiques d’«éducation affective et relationnelle».

Les débuts de mon expérience ont été marqués par un intérét assez global sur la Scuola-Citta.
Je me suis intéressée aux valeurs de cette communauté éducative, aux projets innovants. J'ai
cherché a comprendre les styles de vie des enfants, leurs aspirations pour comprendre la

maniere dont leurs expériences refletent 'époque qu'ils incarnent.
Les axes de recherche

Pour interroger le lien entre époque contemporaine et 1’émergence de ces pratiques

éducatives inédites, mes pistes de recherche étaient les suivantes :

e [e contexte de I’aprés-guerre et les préoccupations des fondateurs : quelles étaient les
conditions d’émergence de 1’école, comment 1’école était organisée, quelle était la
conception de 1’éducation, quels étaient les buts de 1’école et comment les aspirations
des fondateurs s’inscrivaient dans I’époque de 1’apres-guerre ;

e e contexte de I’époque contemporaine qui fagonne les préoccupations présentes et
donne impulsion aux efforts éducatifs des enseignants; quelles étaient les
justifications de ces derniers quant a ces pratiques éducatives au regard de I’époque
contemporaine? comment ces discours s’inscrivaient-ils dans des pratiques et discours
locaux similaires;

® Les sources utilisées dans la construction de ces pratiques inédites et ce qu’elles
disent de notre époque : quelles sont les ressources utilisées - et comment la Scuola-
Citta Pestalozzi s’approprie-t-elle ces sources ? ;

e [es pratiques d’«éducation affective et relationnelle»: Comment ces pratiques étaient-

elles mises en place et quelles étaient les finalités de celles-ci?
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Si je me suis intéressée a cette comparaison de deux points dans le temps, qui consistait a
saisir le présent a partir du passé - c’est-a-dire la période de 1’aprés-guerre qui a vu
I’émergence de cette communauté éducative - c’est parce que 1’«éducation affective et
relationnelle» telle qu’elle a été institutionnalisée au début des années 2000, n’existait pas
sous cette forme. J’ai cherché ainsi a comprendre si ces pratiques éducatives €taient tout a fait
inédites ou bien si elles étaient 1’expression d’une forme contemporaine d’un rapport aux
relations et aux émotions. Pour saisir cette dimension historique et comprendre les continuités
et ruptures, je me suis intéressée a la biographie du fondateur, a ses écrits, au journal de
1I’école “Il nostro piccolo mondo”, un document produit par I’école en 2014, retracant 70 ans
d’histoire de 1’école et recueillant de nombreux témoignages d’anciens enseignants,
dirigeants d’école et anciens ¢léves. J’ai par ailleurs recueilli des données sur I’histoire de
I’école aupres de Rosa, une des enseignantes en charge de cet aspect. Je me suis intéressée
aux justifications des enseignants parce que les pratiques d’«éducation affective et
relationnelle» ont été créées par eux en réponse a des problemes sociaux et psychologiques de
notre temps. J’ai cherché a comprendre également comment cet intérét pour une “éducation
relationnelle et affective” s’inscrivait dans le contexte local, mais aussi présent et passé. J’ai
ainsi cherché a connaitre les perceptions des temps présents par les enseignants, leurs
préoccupations et j’ai su par eux que ces pratiques éducatives n’existaient pas au moment de

la fondation de I’école.

Ensuite, j’ai cherché a interroger les sources utilisées par les enseignants dans la construction
de ces pratiques éducatives inédites en questionnant ces discours et savoirs contemporains qui
circulent a 1’échelle locale et globale pour comprendre comment le monde contemporain est
qualifié et en quoi de nouvelles capacités - relationnelles et émotionnelles notamment - sont
considérées nécessaires pour vivre dans notre €époque. J’ai ainsi interrogé trois sources
décisives dans la construction de ces pratiques a savoir le concept de l’intelligence
émotionnelle développé par Daniel Goleman, le programme de I’Organisation mondiale de la
santé sur les life skills ou les compétences pour la vie, élaboré en 1993, et enfin un livre
intitulé Star bene insieme a scuola (Francescato et al., 2020 [1986]) qui préconise I’éducation
de compétences sociales et affectives a 1’école. Je me suis intéressée aux contenus de ces

discours et a la maniere dont la communauté éducative se les était appropriés.

Tout au long de ma présence sur le terrain, j’ai fait des observations dans les cours

d’«éducation affective et relationnelle» dans chacune des sections, de la premiére jusqu’a la
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quatrieme année de 1’école primaire. Puisque les enseignants ont construit ces pratiques
éducatives pour répondre a des problémes sociaux contemporains, j’ai cherché a saisir les

buts poursuivis par les enseignants a travers ces pratiques et la maniere de les réaliser.
Les entretiens

J'ai mené une quinzaine d'entretiens avec Cristina tout au long de mon enquéte de terrain,
durant ma présence sur le terrain et par la suite, par skype, entre 2018 et 2020. Avec
Marcello, j'ai mené cinq entretiens. Avec Catarina j'ai eu de nombreux échanges informels et
a deux reprises des entretiens approfondis. Avec les autres enseignants, j'ai pu mener deux
entretiens. Avec Patrizio j'ai eu des conversations informelles, un entretien durant mon
enquéte de terrain et un deuxieme apres celle-ci par Skype durant la période de confinement,
au printemps 2020. Quelques mois plus tard, j'ai interviewé Gino de la méme maniere.
Pendant ma présence sur le terrain j'ai pu interviewer Rosa et Vera a deux reprises, mais
ensuite, pour des raisons que j’ai déja évoquées, il a été impossible de mener d'autres
entretiens et de poser les questions que les entretiens précédents avaient suscitées. J'ai pu
converser avec Michele, enseignant de soutien, présent de maniere temporaire a la Scuola
Citta. J'ai eu des conversations informelles et mené un entretien avec Alma. Avec trois autres
enseignants j'ai mené un entretien seulement. J'ai pu m'entretenir avec tous les enseignants et
les enseignants de soutien de 1'école primaire, a I'exception de trois d'entre eux, qui pour des
motifs inconnus n’ont pas paru réceptifs a I'enquéte. J’ai essay€ a la fois de m’entretenir avec
ceux qui pouvaient “apporter le plus par rapport aux questions posées” (Kaufmann citant

Rabinow, 2013:42), mais aussi avec ceux qui pouvaient apporter des points de vue contrastés.

Une question que j'ai posée a tous les enseignants consistait a savoir ce qui avait motivé leur
choix de rejoindre cette communauté éducative (mais aussi s'il existait des liens d'amitié qui
se prolongent au-dela de 1'école) afin de découvrir les idéaux, les valeurs et les affinités des
enseignants avec la Scuola-Citta. Je me suis intéressée a leurs parcours personnel et
professionnel pour comprendre la maniere dont leur conception de 1’éducation et de la vie en
société avait été formée. Aux enseignants permanents de la Scuola-Citta j'ai posé la question
de savoir comment ils définissent l'enseignant idéal de cette communauté éducative dans le
but de connaitre les valeurs et les normes de la communauté éducative. Ensuite des questions
ont ét¢ formulées en fonction des compétences spécifiques des enseignants. Je voulais
connaitre les penseurs qui nourrissent leurs réflexions pour connaitre a la fois leurs valeurs

mais également comment étaient nourries leurs représentations par les savoirs sur la vie
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contemporaine qui circulent aujourd'’hui et qui se manifestent dans ce contexte local. J’ai
demandé systématiquement a tous les enseignants leur point de vue sur les pratiques
d’«éducation affective et relationnelle» et comment ils les justifiaient par rapport a 1’époque

contemporaine.

J’ai posé des questions en fonction des compétences, des intéréts, de la singularité des
informateurs. A Cristina principalement j'ai posé des questions en lien avec les observations
dans le cours de 1'«éducation affective et relationnelle» pour comprendre ses intentions et les
représentations qu'il y avait derriere ses attitudes et réactions. Je lui ai posé également des
questions autour de la construction du curriculum de I'«éducation affective et relationnelle»,
sur les ressources utilisées et les catégories dudit curriculum notamment. A Marcello j'ai posé
des questions sur les projets expérimentaux et sur sa compréhension de 1'époque
contemporaine pour connaitre la maniere dont cette communauté éducative se situe dans le
temps. A Rosa, jlai posé des questions sur le passé de I'école pour faire émerger les
caractéristiques de son présent par contraste avec son pass€. Je me suis intéressée au point de
vue de Catarina sur la Scuola-Citta et a ses pratiques éducatives pour connaitre ce qui allait
de soi pour les enseignants de cette communauté éducative car celle-ci ne partageait pas la

vision de 1’éducation et de cette école.

J'ai recueilli des récits de vie approfondis auprés de Cristina et Catarina’. Toutes les deux
¢taient en fin de carriere, mais avaient des visions opposées de 1’éducation. Daniel Bertaux
appelle 1”’exigence de la variété” le fait d’interroger des situations différentes pour construire
ses théories sur des bases solides : « Dans la perspective ethnosociologique, ce qui importe
c’est d’avoir couvert, au mieux des possibilités, la variété des témoignages possibles. »
(Bertaux 2016). Aupres de ces deux enseignantes j’ai cherché a comprendre les facteurs qui
avaient participé a faconner leur rapport au monde, en partant de I’intérét pour le métier
d’enseignante, leurs origines sociales, leur parcours éducatif et professionnel, les défis

qu’elles avaient traversés, le sens qu’elles donnaient & leur métier et a I’éducation.

En ce qui concerne les autres enseignants, j’ai recueilli des épisodes de récits de vie, en
fonction de ce qui se révélait pertinent dans 1’enquéte, soit un vécu de ’enfance, de la

scolarité, du choix des études, d’une expérience importante dans la vie professionnelle. Jean

% J’ai réalisé deux entretiens d’une heure trente avec Catarina et trois entretiens d’a peu prés une heure trente
avec Cristina, puisque celle-ci était plus prolixe et plus a ’aise dans le récit de sa vie. Tandis que Catarina se
controlait, semblait moins a 1’aise avec cet exercice, lui prétant un caractére solennel.
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Peneff, met en avant I'intérét de conduire une “enquéte biographique modeste, limitée au
passé récent et au seul plan du travail ou de la profession” (Peneff 1995 :134). Si cela a été
le cas pour la plupart des autres enseignants, cette approche n’a pas été¢ adoptée avec Cristina
puisque j’ai cherché a saisir dans sa biographie les ¢léments de sa vie qui avaient inspiré ses
pratiques éducatives et en cela je ne pouvais me contenter du recueil d’une modeste

biographie, basée sur le passé récent. (voir “Récit de vie Cristina” en annexe p. 357)

Tous les entretiens étaient individuels, je n'ai conduit aucun entretien de groupe. D'une part
les entretiens en face a face me semblaient un choix pertinent pour permettre aux enseignants
d'exprimer leur point de vue singulier et subjectif et comprendre comment ce vécu subjectif
s’articule avec le collectif, en raison de l'importance de la dimension subjective des
enseignants dans leur exercice. D'autre part, il aurait été¢ difficilement envisageable de
regrouper les enseignants pour faire un entretien groupé, en raison de leur manque de temps.

En outre, la pression sociale du groupe aurait pu avoir une influence sur les réponses.

La plupart des conversations informelles et des entretiens ont eu lieu a 1'école et dans la cour
de celle-ci. La plupart du temps, j'ai mené les entretiens dans 1'ancien bureau de la direction,
qui remplissait différentes fonctions, notamment celle de la consultation psycho-
pédagogique. Lorsque celle-ci n'était pas disponible, les entretiens avaient lieu dans d'autres
salles. La plupart des entretiens se sont déroulés sans la présence d'autres personnes, mais il
est arrivé que par manque de place, je me sois trouvée avec mon interlocuteur dans un espace
fréquenté par d'autres pendant I'entretien. D'autres fois les entretiens ont eu lieu en dehors de
I'école dans le domicile d’un des interviewés. Ce fit le cas pour Catarina (voir “Récit de vie
de Catarina” en annexe p. 389), qui s’était trouvée en congé de maladie pendant les cinq
derniers mois de I’année scolaire. J'ai également mené un entretien au domicile de Lucietta,
une ancienne éleve de la Scuola-Citta, ainsi que chez Libero, le plus ancien enseignant vivant
de cette école. J'ai également eu des conversations informelles avec Alma en faisant un bout
de chemin ensemble, apres une féte de 1'école, avec Cristina dans des cafés, avec Marcello
dans le quartier pendant la pause déjeuner, mais aussi a l'université des sciences de

I'éducation ou il travaillait a mi-temps en tant que formateur pour les futurs enseignants.

Les conversations et les entretiens ont eu lieu tout au long de 1'année pendant laquelle j’étais
présente sur le terrain. Des entretiens plus approfondis ont eu lieu vers la fin de 'enquéte, a la
suite de mes observations, ce qui m'a permis de formuler des questions de recherche plus

spécifiques afin de confronter les pratiques avec les discours. La conduite des entretiens et
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des observations sur la longue durée m'a permis de déceler certains écarts. Le plus important
me sembla se reporter a la thématique du conflit. Les efforts des enseignants a développer
chez les ¢leves la conscience que la vie sociale est faite de conflits et qu’il importe de les
résoudre pour bien vivre ensemble, me semblaient contrastés par le fait que les conflits entre

enseignants étaient marqués par des non-dits et par des stratégies d’évitement.

Certains entretiens ont été enregistrés, d'autres pas. J'ai adopté cette stratégie notamment avec
les enseignants avec lesquels je n'ai pas eu beaucoup d'interaction et donc je n'ai pas pu
établir un rapport de confiance sur la durée, dans le but de créer les conditions d’un échange
qui ne semble pas formel, mais évoque une conversation de la vie quotidienne (Kaufmann
2013 : 47). La nécessité de créer de telles conditions a été formulée ainsi par Olivier de
Sardan : “Rapprocher au maximum [’entretien guidé d’une situation d’interaction banale
quotidienne, a savoir la conversation, est une stratégie récurrente de l’entretien socio-
anthropologique, qui vise justement a réduire au maximum [ artificialité de la situation
d’entretien et [’imposition par [’enquéteur de normes méta-communicationnelles
perturbantes”. (Olivier de Sardan 2008 :58). Etant donné qu'il existait des tensions entre la
nouvelle directrice de 1'Institut dont dépendait la Scuola-Citta et certains enseignants, je
voulais que durant les entretiens les enseignants se sentent libres de rendre compte de leur
expérience sans se sentir exposés a des risques. La plupart des enseignants ont accepté d'étre
enregistrés durant l'entretien, a I'exception de deux enseignantes qui m'ont demandé de ne pas
enregistrer. Une d'elle m'a méme demandé, a certaines occasions, de ne pas prendre de notes
car elle voulait se sentir libre de s'exprimer sans que je note tous ses propos. Cela se produisit
notamment lorsqu'elle commencga 2 parler de sa perception des parents : « Ecoute, les parents
je n'en peux plus... ». Elle exprima ouvertement sa lassitude envers des comportements de
parents qu'elle jugea exigeants face aux enseignants, attendant d'eux qu'ils jouent plusieurs
roles, a la fois d'enseignant mais aussi de psychologue, de policier, d'assistant social et autres
experts. Dans ces situations, 1’enregistrement audio des entretiens aurait été une contrainte.
Cependant lorsque je n'enregistrais pas, certains interlocuteurs semblaient s'ajuster
systématiquement a la vitesse de la prise de notes sur mon cahier ou parfois sur mon

ordinateur.

Puisqu’il y eut plus de familiarité avec les enseignants que je fréquentais le plus souvent,

certains entretiens ont été enregistrés. Un enseignant comme Marcello par exemple, parlait
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ouvertement (par exemple des conflits que I'équipe rencontrait a 1'égard de la directrice de

l'institut) quand bien méme ils avaient conscience d'étre enregistrés.

Contrairement a Catarina, qui répondait 2 mes questions comme une sage écoliere - et
attendait ma question suivante, se demandant parfois : “Je ne sais pas si j'ai bien répondu” -
les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi (a 1’exception de Rosa qui donnait des réponses
claires et concises), la plupart parlaient souvent de maniere treés holistique et passaient par des
détours pour répondre a mes questions. Cela était assez perturbant car il devenait difficile de
revenir sur des éléments précis. Cela risquait de prendre d’autres voies - qui certes n’auraient
pas été¢ dépourvues d’intérét, mais vu les contraintes de temps, il fallait profiter du peu de
temps accordé pour obtenir des réponses aux questions de recherche. Ainsi, pour donner un
cadre a I’entretien, je me résolus a indiquer les grandes lignes de I’entretien, en posant les
questions qui m’intéressaient au début de l’entretien, laissant le soin a I’informateur de
répondre a sa guise, en empruntant ses détours et en s’exprimant librement. Cela me
permettait de rebondir sur certains éléments, sans me soucier de la trame et parfois revenir sur
celle-ci quand des éléments étaient omis. (voir en annexe :“Grille d’entretien Vera” p. 404 et

la retranscription d’un “Entretien avec Patrizio” p. 4006).
Les observations

Le début de I’enquéte - dans un processus de familiarisation avec le lieu d'enquéte - a été
marqué par des observations non structurées, focalisées a la fois sur des situations, des
personnes, 1'environnement physique et l'organisation de I'espace. Tout ceci pour avoir une
vue d’ensemble sur cette communauté éducative ainsi que les préoccupations éducatives des
enseignants au moment de mon travail sur place. J'ai observé les interactions des enseignants
entre eux et avec les éleves, ainsi que des éleves entre eux. Ces observations eurent lieu a
I’occasion de réunions des enseignants, lors des fétes, dans la cour de 1'école, dans quelques
cours et spécifiquement dans le cours de 1'«éducation affective et relationnelle». C’est sur ces
observations que j’ai focalisé mon attention. Celles-ci étaient semi-structurées car il s'agissait
de comprendre comment le curriculum de 1'«éducation affective et relationnelle» était mis en
place en classe et ce que les enseignants cherchaient a accomplir a travers ces pratiques
éducatives. Ces observations eurent pour cadre les salles de classe, de la premiere année
jusqu'a la quatrieme année, pendant une année scolaire 2018-2019 avec une interruption de
décembre a février, a raison de deux voire trois jours par semaine. Le reste du temps de la

semaine était consacré a la retranscription et a la réflexion. J'ai mené des observations dans le

77



but de comprendre les caractéristiques de ces pratiques éducatives et de déchiffrer les
significations et les finalités poursuivies par les enseignants. Des questions ouvertes ont guidé

ma démarche :

® Que se passe-t-il en cours d'«éducation affective et relationnelle» ?
e Quelles sont les finalités poursuivies par les enseignants a travers ces pratiques?
e Quelles conceptions de la personne et des relations sociales se dégagent de ces

interactions et apprentissages ?

Dans leur ouvrage sur la méthodologie, Beaud et Weber (2010) mettent en garde
I’ethnographe sur le risque de mal comprendre les observations et sur la nécessité de
combiner les observations par des entretiens. Etant donné que je fondais mes observations sur
des pratiques et discours bien circonscrits par les enseignants, le risque d’observer des
phénomenes qui ne présentent pas de relation suffisamment directe avec le sujet ne s'est pas
présenté. Ainsi, j’ai pu, trés régulierement, recueillir les interprétations des enseignants sur ce
que j’observais, soit directement apres, soit au moment de 1’analyse de données, en menant
des entretiens supplémentaires. Comme je 1’ai mentionné plus haut, j’ai observé également en
dehors des cours, mais dans ces situations il n’était pas facile de repérer ce qui pouvait
intervenir en tant que preuve de ces pratiques. Il est arrivé d’observer des situations ou les
enseignants demandaient aux enfants de jouer ensemble, encourageant 1’étre ensemble, plutdt
que I’isolement, mais ces occasions €taient rares et ne me permettaient pas de noter des

régularités, des routines et des nuances.

Durant les observations en classe, je m'asseyais habituellement a une table avec un groupe
d’enfants. Je n'étais pas la seule adulte assise avec les enfants, ce qui ne sembla pas les
étonner. Souvent un éducateur ou enseignant de soutien assistait un enfant en situation de
handicap. Parfois les enfants étaient intimidés par ma présence ou au contraire semblaient se
réjouir d'avoir un adulte a leurs cOtés : certains m'observaient silencieusement, d'autres me
posaient des questions et faisaient des commentaires : « qu'est-ce que tu écris? », « oh tu
écris vite | ». Avant le début du cours, je saisissais 1’occasion pour interagir avec eux et de
leur témoigner de l'intérét. La plupart des enfants interagissaient volontairement avec moi et
semblaient apprécier que je m'intéresse a eux. J'observais principalement l'attitude de
'enseignante Cristina qui enseignait cette maticre dans toutes les classes de 'école primaire et

je m’intéressais aux significations qu’elle donnait a ses pratiques.
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Les observations en classe étaient enregistrées par un dictaphone et je prenais aussi quelques
notes qui allaient me permettre de mieux retranscrire les données recueillies. J'ai également
filmé a deux reprises, dans le cours de 1”’éducation affective et relationnelles”, pour le besoin
de l'analyse. Durant la période de recueil des données j'ai pris des photographies en classe,
lors des fétes notamment. J'ai mené des observations non structurées en dehors de la salle de
classe, ce qui m'a permis pendant I'analyse de faire des relations avec ce que j'ai pu observer

en classe.
3. La construction de I'objet d’étude

Les conditions de production de cette recherche

Pour penser la construction de 1’objet d’étude, il me semble nécessaire de questionner mon
rapport a 1’objet de recherche, ou ce que Bourdieu a appelé I"”objectivation participante” ou
I”’objectivation du chercheur” pour interroger son “rapport subjectif a [’objet”. ”Ce qu’il
s’agit d’objectiver, en effet, ce n’est pas l’anthropologue faisant [’analyse anthropologique
d’un monde étranger, mais le monde social qui a fait ’anthropologue et |’anthropologie
consciente ou inconsciente qu’il engage dans sa pratique anthropologique ; pas seulement
son milieu d’origine, sa position et sa trajectoire dans l’espace social, son appartenance et
ses adhésions sociales et religieuses, son dge, son sexe, sa nationalité, etc., mais aussi et
surtout sa position particuliere dans le microcosme des anthropologues” (Bourdieu 2003).
C’est ainsi que je tache de rendre compte de quelle maniére 1’origine et I’intérét que je porte a
cette these se situent au sein des conditions sociales qui ont construit mon inclination pour

I’anthropologie et ma sensibilité pour ces questions.

Si ma trajectoire n’avait pas €t€¢ marquée par la contrainte d’un déplacement forcé en raison
de la guerre du Kosovo, mon pays d’origine, en 1999, a 1’age de 18 ans, je n’aurais
probablement pas été amenée vers I’anthropologie et je n’aurais vraisemblablement pas un tel
intérét pour les émotions. Dans un article intitulé Vécu sensible de |’événement migratoire -
exil et rythme du temps, Martin Soares, décrit ce sentiment qui habite le migrant : “Le trouble
affectif que suscite la migration est lié au fait que, en tant qu’événement, elle arrache les
migrants a la familiarité d’un contexte environnemental et a la continuité d’un cadre
temporel. Exiler constitue une rupture et la discontinuité vécue marque une nouvelle
temporalité comme elle appelle de nouveaux principes d’intelligibilité, de nouveaux reperes”

(Soares 2003 :51). Cette expérience de rupture a entrainé chez moi une désaffiliation et a
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intensifié mon besoin de donner du sens au monde, comme une nécessité de refaire un monde
défait. Dans cet article, Soares se réfere a Roger Bastide pour qui le migrant peut en quelque
sorte apprendre a penser comme les membres de la société d’accueil, mais pas
nécessairement a sentir, a éprouver comme eux. C’est avec douleur qu’a mon arrivée en
France, je ressentis un immense décalage dans 1’expression des émotions entre les membres
de la communauté d’accueil et ceux de ma culture d’origine. Cela faisait d’autant plus
contraste avec mon expérience émotionnelle de la guerre - qui était de forte intensité, d’autant
plus intense que socialement partagée - par le fait d’étre propulsée sur une toute autre scene
sociale ou voir de jeunes adolescents monter dans le bus avec flegme et se saluer, sans mots,
par un geste qui consistait a poser la joue sur la joue de l’autre tout en faisant un bruit
aspirant avec les levres et ou ensuite chacun s'asseyait seul, dans le silence, me laissa
troublée. Cette forme d’expression des émotions me sembla le signe d’une insensibilité,
inquiétante a mes yeux, qui ne faisait qu’approfondir mon sentiment d’étrangeté. Une autre
situation similaire m’avait frappée par 1’écart entre mon langage affectif et ce que je
percevais dans mon nouvel environnement. A la cour du lycée, j’avais entendu un éléve dire
a un autre : “Calme ta joie”. La découverte de cette modalité d’expression des émotions
m’affligea car elle représentait pour moi une dissonance entre mon expérience sensible et
celle de mon nouvel environnement, une incompatibilité émotionnelle, qui ne fit qu’accroitre
mon sentiment d’isolement et de décalage dii a ce vacillement des reperes. L’intérét pour
I’anthropologie s’est construit dans cette expérience de rupture avec le sens de I’ordinaire qui

m’habitait et la propulsion dans un autre quotidien déconcertant.

Cependant cet intérét pour I’expression de 1’expérience sensible, s’est manifesté
différemment avant cette rupture. Ma curiosité pour 1'ltalie et pour 1'expression des émotions
dans ce pays s'est manifestée durant mon adolescence au Kosovo, ol les médias avaient
participé a faconner mes préconceptions et mon imaginaire de ce pays. Dans la confrontation
avec ces images, c'était une expressivité presque théatrale des émotions et une disposition a
passer rapidement de I'exaspération a I'enthousiasme qui m'avait étonnée. Cet étonnement
avait pour référence la perception de l'expression des émotions dans le contexte culturel de
mon pays d'origine, ou il me semblait qu'il existait une certaine réserve dans la manifestation
de celle-ci ainsi qu'une certaine lenteur dans le passage d'un état émotionnel a 1'autre. Donc le
choix de 1'Ttalie pour mon terrain d'étude avait pour fondement cette préconception, mais
également mon expérience de voyages en Italie, ou je me suis sentie en accord avec la culture

affective.
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En ce qui concerne le choix de la Scuola-Citta Pestalozzi comme terrain d'enquéte, il s’inscrit
dans ma prédilection pour une école qui considére 1’éléve comme une personne singuliére
avec une histoire et ne la réduit pas a son statut d’éleve, d’apprenant. Je voulais ainsi
comprendre quelles valeurs, croyances, attitudes, quelle organisation sociale sous-tendaient
une telle communauté éducative. Ce choix vient donc d’une croyance personnelle de ce que
doit étre une bonne école. Le sujet choisi découle d’une sensibilité politique qui se préoccupe
des conditions d’existence du sujet contemporain face a la perception des contraintes
économiques, qui semblent générer un épuisement psychologique du sujet et un

affaiblissement du lien social.

Au début de ma recherche je n’aurais pas imaginé la tournure que ma réflexion allait prendre.
Je ne mesurais pas non plus la portée biographique dans la production de la connaissance. En
réalité¢, au fur et a mesure du développement de mes réflexions s’est révélé ce qui me
constitue comme sujet culturel, social, historique. De méme, au fur et 2 mesure de mon
travail de recherche, j’ai pu m’étonner de développer un intérét pour des thématiques de
recherche - notamment pour la dimension politique de la vie sociale - qui auparavant
n’avaient pas retenu mon attention. Rétrospectivement, j’ai pu prendre conscience que ces
intéréts de recherche s'entremélaient avec mes valeurs, mes expériences, mon histoire de vie
et m’avaient amené a poser certaines questions et a y répondre d’une certaine fagon. En effet,
durant mon enquéte et au moment de 1’analyse des données, j’ai éprouvé des difficultés a
prendre une distance intellectuelle avec la communauté éducative que j’étudiais du fait d’une
certaine adhésion a sa philosophie éducative. Cet intérét m’a amené a m’intéresser a la
question de la démocratie - préoccupation éducative dominante dans la Scuola-Citta
Pestalozzi - et a rendre compte des efforts des enseignants dans la mise en pratique de cet
idéal culturel. Cette inclination personnelle pour ces approches éducatives m’a amenée a ne
pas interroger le pouvoir des enseignants sur les éleves comme un pouvoir qui s’exerce sur
ces derniers et qui contraint leur agentivité, mais j’ai abordé les efforts des enseignants du
point de vue de leur intentions de construire un rapport culturel au pouvoir pour maintenir
I’ordre social et consolider les droits de la personne. Ce penchant pour ces dimensions de la
distribution du pouvoir découle probablement du fait d’avoir grandi dans un régime politique
marqué par 1’oppression et par un défaut de démocratie et d’avoir connu d’autres formes
d’exercice du pouvoir et de restriction de 1’agentivité.

Par ailleurs, pour 1’anthropologue américain, Bradley Levinson (2011), qui s’est intéress¢ a

des questions de I’éducation et de la démocratie, la plupart des anthropologues et des
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sociologues en s’intéressant a des questions de justice sociale, d’oppression, de résistance, de
marginalisation, d’empowerment - qui sont des préoccupations de la démocratie - participent
a la consolidation de celle-ci. Dans ce sens, ce travail de recherche se situe dans un

positionnement similaire qui est sous-tendu par I’idéal de la démocratie.
Mon positionnement sur le terrain

La sensibilité partagée avec la philosophie éducative de la Scuola-Citta Pestalozzi a pu
faciliter mon “insertion affective” (Olivier de Sardan 2008) dans cette communauté
éducative. Olivier de Sardan affirme que I’empathie et I’imprégnation sont des conditions
indispensables a la réalisation d’une bonne enquéte et définit ces processus comme
représentant la “capacité de comprendre non seulement ce qui se passe mais aussi les raisons
de ce qui se passe, de maitriser les principales logiques aussi bien cognitives que
pragmatiques de ses interlocuteurs, autrement dit d’étre a l’aise au sein de la culture que
[’on étudie, reléeve d’un ensemble de processus d’imprégnation typiques de [’observation
participante”(Olivier de Sardan 2008: 192, 193). Cependant en raison d’une sympathie pour
les manié¢res de penser, d’agir et de sentir de cette communauté éducative, j’étais préoccupée
par I’idée de ne pas étre suffisamment dans la posture de la juste distance, ce qui m’a valu

quelques maladresses'°.

Des tatonnements : mes déambulations dans le terrain

Lors des premieres semaines, je m’intéressais a tout ce qui pouvait constituer des indices de
changements social et culturel propres a 1’époque contemporaine dans une perspective
d’accumuler toutes sortes de données par un tdtonnement. Au départ, ce qui me semblait étre
une expression des enjeux contemporains c’était le discours des enseignants sur la complexité
; sur la lutte contre les fausses informations ; I’effet des logiques néolibérales derriere la
réduction des budgets ; la globalisation ; la mobilisation des savoirs récents en neurosciences
dans les pratiques pédagogiques. Mais ces observations n’étaient pas suffisamment
systématiques pour bien comprendre les enjeux et surtout méthodologiquement il n’était pas

faisable de suivre autant de pistes. Cependant cette phase divergente de 1’enquéte me permit

10" Alors que Vera, avec un air amusé, me fit remarquer un jour que j’avais pris I’accent toscan, & quoi je
rétorquai par une interjection de dénégation, comme si je craignais d’étre absorbée par cette altérité, au
détriment d’une posture de recherche nécessitant un certain recul. Je commis une autre maladresse de ce type,
par souci d’une certaine prétendue impartialité, lorsque Marcello, a défaut d’avoir du temps pour un entretien,
m’invita a assister a son cours, ou un ancien ¢léve était venu pour parler de son expérience positive en tant
qu’éléve de la Scuola-Citta Pestalozzi. Je répondis que je viendrais seulement si je pouvais interroger aussi ceux
qui ne viennent pas témoigner de leur expérience, ce qui sembla me rendre inamicale a ses yeux.
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d’appréhender les logiques de cette école et décider ensuite, si des articulations étaient

possibles ou nécessaires au moment de 1’analyse.

Ce qui a guidé mes observations, c’est notamment la notion de bien-étre. Avant de
commencer la thése - comme je 1’ai expliqué en introduction - je m’interrogeai sur ces
nouvelles pratiques, nouveaux savoirs et discours sur le bonheur, la psychologie positive et
I’estime de soi. Ayant eu de I’autre coté le sentiment que des nouvelles formes de souffrance
sociale résultaient des impératifs économiques de productivité, de rapidité et d’efficacité, il
me sembla que I’émergence de ces nouveaux discours, savoirs et pratiques était 1’expression
de la recherche d’un bien-étre, en réponse a cette souffrance sociale. Il m’a semblé percevoir
cette recherche du bien-étre dans le curriculum de I’«éducation affective et relationnelle», et
je cherchai a comprendre les causes des conditions contemporaines d’existence derriere
I’émergence de cette pratique éducative inédite. De plus, je voulais m’inscrire dans la
continuité¢ des travaux de 1’anthropologue écossais Neil Thin (2009) lequel considere
nécessaire le développement d’une anthropologie du bonheur pour compenser a la fois un
intérét prépondérant pour les situations “pathologiques” en anthropologie, mais aussi pour
contribuer par des études qualitatives (interrogeant par exemple comment les aspirations, les
expériences émotionnelles sont évaluées selon les contextes socioculturels) au concept du
bonheur qui est développé par la psychologie, la philosophie et I’économie. Neil Thin
considere particuliecrement importante l’analyse du bonheur a I’école en étudiant les
mécanismes qui participent a limiter ou a encourager le développement des habitudes a

ressentir des émotions positives dans le but d’améliorer les pratiques éducatives.

Si la notion du bonheur et du bien-étre - telle que Neil Thin I’entendait - était mon idée de
départ, une fois confrontée a la réalité du terrain, celle-ci ne faisait plus sens. En effet, je me
rendis compte qu’il ne s’agissait pas d’apprendre a étre heureux, ni d’apprendre a développer
des émotions positives dans le but d’apprendre mieux, mais ces pratiques éducatives inédites
reflétaient les conditions de I’époque contemporaine telles qu’elles étaient pergues par les
enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi. Il s’agissait moins d’apprendre le bien-Etre que

d’apprendre a étre bien ensemble.

Pendant ma présence sur le lieu d’enquéte, j’étais guidée par la recherche de 1’articulation
entre 1I’époque contemporaine et la formation d’attitudes, valeurs et capacités a s’inscrire dans
les conditions de I’époque contemporaine. La perspective théorique de la postmodernité me

semblait appropriée pour comprendre les actions des enseignants a travers 1’«éducation

83



affective et relationnelle» en lien avec I’esprit du temps. Le fait que ces pratiques éducatives
cherchaient a construire une interprétation de la vie sociale et visaient a consolider le lien
social, semblait signifier qu’elles constituaient une réponse a ce que le paradigme
postmoderne a qualifié d’absence de grand récit. De plus, “la valorisation de la différence, de
la diversité, du pluralisme, de ['unicité, de la subjectivité, de la particularite et de
lindividualité” ainsi que [’importance du contexte temporel dans la définition des
significations, l’'importance accordée aux interprétations individuelles a la place d’une
conception universaliste de la réalité, une certaine révolte contre les contraintes culturelles,
“le remplacement de [’autorité par la multiplicité des voix” (Cohen et al. 2018 : 24),
caractéristiques typiques de I’«éducation affective et relationnelle», m’amenaient a considérer
ce phénomene a travers la perspective postmoderne. Cette perspective me permettait
d’interroger le contenu de ces pratiques éducatives et de les situer dans une perspective
postmoderne, en tant que période historique, marquée par des changements de conditions de

vie et des manieres de vivre, dans le but de déceler les dynamiques des temps présents.
Le cadre théorique

Cependant cette perspective ne me permettait pas de saisir les conditions d’émergence de ces
pratiques éducatives, ni de faire ressortir les particularités de celles-ci. Six mois aprés mon
retour de terrain, lors du processus de ’analyse des données, j’ai pu trouver une littérature
récente en anthropologie qui traite de ce phénomene émergent appelé “pédagogie des
émotions”. Le modele explicatif (Wilce et Fenigsen 2016) ¢€laboré a la suite d’un nombre
d’ethnographies qui ont rendu compte de ce phénoméne inédit dans différents contextes
locaux, m’a permis de me situer dans la continuité de ces travaux, d’apporter des nuances et
d’enrichir ce modele explicatif, en raison des similitudes et des différences que ce modele
présentait avec le cas de I’«éducation affective et relationnelle». En effet, comme je 1’ai déja
indiqué en introduction, ce modele explicatif met en avant le cadre néolibéral comme finalité
qui structure les pratiques et les significations de ces “pédagogies des émotions”. Cela m’a
permis de comprendre, que par comparaison le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, inscrit

I’ «éducation affective et relationnelle» dans une culture de 1’éducation a la démocratie.

C’est a ce stade de la recherche que mes questionnements d’avant la these (tels que je les ai
présentés au début de I’introduction), I’ethnographie et mes lectures ont convergé vers la
question de recherche - quelle articulation entre époque contemporaine et émergence de ces

pratiques éducatives inédites? - qui €tait sous-jacente, mais mal articulée jusque-la. La

84



découverte de cette littérature a fait ressortir mes intuitions de départ qui n’étaient pas
clairement énoncées au moment du choix du lieu d’enquéte. En effet, c’est en constatant par
la littérature anthropologique, que ces pratiques étaient répandues ailleurs, que je pus articuler
I’idée que le curriculum de I’«éducation affective et relationnelle», comme pratique inédite,
accompagné d’un discours des enseignants sur la nécessité de répondre a des contraintes
extérieures, €tait I’indice de logiques plus vastes dans lesquelles la Scuola-Citta Pestalozzi

était prise et qui rendaient compte des forces extérieures propres au contexte de 1’époque.

La revue de la littérature m’a permis d’identifier les limites de ces études et de rendre de
quelle maniere le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi pouvait apporter des éléments nouveaux
pour contraster les résultats de ces recherches. D’un autre c6té, cette revue de littérature m’a
permis €galement de structurer mes données en prenant en considération les similitudes
répertoriées dans le modéle explicatif de Wilce et Fenigsen sur les “pédagogies des
émotions” , d’identifier les différents ¢éléments de ce cas pour faire ressortir les aspects
significatifs et les similitudes. Une étude de cas “suppose une analyse en profondeur des
divers aspects de la situation pour en faire apparaitre les éléments significatifs et les liens
qui les unissent, dans un effort pour en saisir la dynamique particuliere”...”Elle est
particulierement appropriée dans des situations ou le chercheur veut illustrer des
phénomenes préalablement définis dans un modele théorique” (Collerette 2009). C’est donc
le modele explicatif de Wilce et Fenigsen qui devient le référentiel a partir duquel j’ai mis en
forme les données, j’ai procédé¢ a la comparaison et j’ai pu analyser en profondeur les divers

aspects du cas étudié.

Apres une premiere écriture de la these, les concepts €mergents pour comprendre le
phénomene étudié étaient les suivants : 1’époque, 1’acteur, la globalisation, les émotions, la
démocratie, le néolibéralisme. Comment ces concepts ont-ils été utilisés pour comprendre les
pratiques d’«éducation affective et relationnelle»? Le concept de I’époque a été abordé a
partir de la maniere dont les enseignants répondent aux contraintes des circonstances
temporelles dans lesquelles ils vivent, comment ils définissent le lien entre présent et passé.
Les acteurs, ici les enseignants, sont abordés a partir de leurs perceptions, expériences,
savoirs sur 1’époque telle qu’elle est vécue par eux et les stratégies d’action mises en oeuvre
pour transformer le réel, qui ne s’impose pas a eux, mais sur lequel ils exercent une capacité
d’agir afin d’actualiser leurs aspirations éducatives selon un idéal de la vie collective, propre

a cette communauté éducative. La globalisation est abordée a partir de la circulation des
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savoirs et des discours sur les manieres d’étre et d’agir dans un moment de rupture avec les
reperes traditionnels - savoirs et discours qui servent de point de reperes aux enseignants,
dans un moment de changement et de recherche de nouveaux horizons communs, dans la
fabrication des pratiques d’«éducation affective et relationnelle», comme pratiques inédites
en réponses aux problemes psychologiques et sociaux de notre époque. Les émotions sont
abordées en tant que savoirs culturels qui s’apprennent et qui s’ inscrivent dans un ordre moral
qui définit I’idéal culturel de la personne et des relations sociales. De plus, il s’agit d’aborder
les émotions comme des significations et des pratiques qui sont faconnées par des conditions
historiques et culturelles. La démocratie est abordée en tant qu’éthique telle qu’elle est
congue par cette communauté éducative. Dans le contexte de cette étude de cas, elle est
considérée comme le cadre de référence qui donne sens aux émotions, définit les droits et les
devoirs des membres quant a I’expression des émotions et les conceptions de la vie
collective. Le néolibéralisme, tel qu’il est défini par le modele des “pédagogies des émotions”™
de Wilce et Fenigsen, n’est pas abordé¢ en tant que philosophie politique et économique, mais
a partir d’une perspective foucaldienne, qui interroge la maniere dont les logiques de marché
produisent des effets culturels par la formation des subjectivités visant l'insertion dans ces
logiques. Le concept du néolibéralisme est considéré ici du point de vue des “pédagogies des
émotions” par comparaison avec les pratiques d’«éducation affective et relationnelle».
Contrairement au modele des “pédagogies des ¢€émotions”, D’intention ¢€ducative des
enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi a travers ces pratiques éducatives inédites, consiste

a repenser 1’éducation a la démocratie.

Si je m’intéresse au point de vue des enseignants, c’est parce que ceux-ci ont construit le
curriculum de I’«éducation affective et relationnelle» en réponse aux problemes de 1’époque.
Je me base sur la perspective constructiviste ou les gens ne subissent pas passivement les
contraintes extérieures mais agissent de maniere active, “cherchent, sélectionnent et
construisent leurs propres visions, mondes et apprentissages, et ces processus SOnt ancrés
dans les contextes socioculturels et dans les interactions” (Cohen et al. 2018 : 23). Cette
perspective me permet de saisir les manieres dont les enseignants donnent du sens a leur vie
sociale en interagissant avec 1’environnement. L’effet théorique recherché est ici de rendre
visible ces pratiques inédites autour de 1’éducation aux émotions, de montrer en quoi elles

consistent et de comprendre ce qu’elles révélent des enjeux du monde contemporain.

86



Chapitre 2

La Scuola-Citta Pestalozzi — entre continuité et

changements

Introduction

Ce chapitre rend compte de la culture éducative de la Scuola-Citta Pestalozzi dont une des
spécificités consiste a se définir continuellement par rapport aux enjeux de 1'époque. Je
montrerai que la conception de I'éducation dans cette communauté éducative est fortement
imprégnée par 1'idéal démocratique, comme forme d'organisation de la vie sociale ainsi que
comme éthique, qui sert de modele de conduite, aussi bien pour la formation de l'individu que
pour la conception et I'expression de la vie collective. Je rendrai compte des conditions
d'émergence de cette école. Cela permettra de comprendre son fonctionnement et les logiques
a l'ceuvre dans la production des pratiques éducatives examinées dans cette these. Il s'agit de
montrer en quoi consiste son systtme de valeurs, son fonctionnement, son organisation
sociale, qui sont les membres de cette communauté éducative, comment ils sont sélectionnés,
quelles sont les finalités poursuivies par ce choix d’éducation. Je m'intéresse a l'articulation
entre démocratie et éducation et le sens que cela prend dans cette communauté éducative et

comment elle s'est construite a travers les conditions sociales d'existence selon les époques.

Ainsi pour donner a voir cette communauté éducative, je décrirai le contexte géographique, je
ferai un portrait des éleves, je décrirai les intéréts et les motivations des enseignants qui
rejoignent cette communauté éducative, les représentations de leur rdle, leurs idéaux en
termes d'éducation, mais aussi les intéréts des parents et leur role dans la communauté
éducative. Je décrirai certains conflits qui traversent la communauté éducative aujourd'hui et
les redéfinitions que cette situation implique. Ensuite, je présenterai l'histoire de la Scuola-

Citta Pestalozzi pour montrer comment elle a été faconnée par les conditions de son
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émergence. Enfin, avant de conclure, je chercherai a montrer quelles sont les orientations

éducatives.

Méthodologie

Les questions qui sous-tendent ce chapitre renvoient a 1'histoire de 1'école mais aussi a son
existence aujourd’hui. Qu'est-ce qui fait communauté ? Quelles sont les motivations des
enseignants qui font le choix de rejoindre cette école ? Quelles sont leurs représentations de
l'enseignant idéal dans cette école? Quelles sont les motivations des parents pour inscrire
leurs enfants dans cette communauté éducative et comment s'organisent-ils? Quelles sont
leurs catégories socio-professionnelles ? Qu'est-ce qui caractérise les enfants de cette école ?
Quel était le contexte d’émergence au moment de la fondation de cette communauté
éducative? Quelles étaient les finalités de 1'école et contre quelles visions du monde 1'école
s'est-elle construite ? Comment 1'école était-elle organisée pour réaliser les finalités
éducatives ? Quelles sont les préoccupations de 1'école aujourd'hui ?

En ce qui concerne la dimension historique, j'ai consulté les archives : le journal de 1'école
« Il nostro piccolo mondo », I'ouvrage des fondateurs La Scuola Citta Pestalozzi publié par
Enresto et Anna Maria Codignola, en 1951, un document commémoratif publié en 2014 par
I'école pour célébrer 70 ans de son existence, document intitulé 70 anni, Scuola-Citta
Pestalozzi, immagini, ricordi, testimonianze (Scuola-Citta Pestalozzi 2014). J'ai consulté un
livre consacré a la vie et a I'ceuvre de Ernesto Codignola, publi¢ en 1967 (Codignola & al.
1967). Je me suis appuyée €galement sur un mémoire en histoire de pédagogie, datant de
2004, réalisé par Ester Guarente et intitulé Scuola-Citta Pestalozzi, tra l'ideale di Codignola
e la realta dei giorni nostri ( La Scuola-Citta Pestalozzi, entre l'idéal de Codignola et la
réalité d'aujourd’hui). J'ai cherché a connaitre la biographie du fondateur de 1'école a travers

la littérature scientifique.

Pour connaitre la communauté éducative aujourd'hui je me suis appuyée sur des observations
et des interviews, ainsi que sur des conversations informelles. J'ai observé également les
réunions d'enseignants. Cela m’a permis de saisir la maniere dont les changements récents a
I’intérieur de celle-ci ont bouleversé ses fondements et ont suscité des préoccupations chez
les enseignants. J'ai observé les enfants a I'école et j'ai mené des entretiens pour connaitre leur
rapport a I'école, aux enseignants, a leurs pairs, mais aussi leurs aspirations et leurs passe-

temps. J'ai assisté a d'autres activités telles que le ciné-forum, ainsi qu'a une réunion
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organisée par les enseignants pour informer les parents sur les usages de l'internet chez les
enfants. J'ai également consulté le programme éducatif de 1'école, son site internet, ainsi

qu'une vidéo disponible sur youtube (Rinascimente TV 2015), présentant 1'école.

Des études récentes en anthropologie de I'éducation en ltalie

Les problématiques liées a 1'école et a 1'éducation ont été examinées récemment par de
nombreux anthropologues en Italie. Certains se sont intéressés a des problématiques propres a
I'époque contemporaine comme l'interculturalité¢ (Gobbo 2004), la diversité, 1'éducation
affective (Lelli, 2014, 2018), les pratiques éducatives parentales et les rapports avec 1'école
(Biscaldi 2013). D'autres se sont intéressés a des problématiques non spécifiquement liées a
I'époque contemporaine, comme par exemple les « logiques profondes et cachées »
(Dei1 2011 : 384) qui régissent 1'école. Dans les cas de cette derniere, l'approche
anthropologique vise a faire prendre conscience des problemes spécifiques qui traversent
I'école, parfois dans le but d'apporter une dimension empirique et critique aux approches

psychologiques ou cognitivistes et aux discours institutionnels (Dei 2011, Lelli 2014).

Si ces études mentionnées ci-dessus mettent l'accent sur I'école a travers l'ethnographie des
modeles culturels et la maniere dont des phénomenes contemporains comme la diversité ou
l'interculturalité s'y expriment, cette these cherche plutdt a attirer 1'attention sur les conditions
de notre temps a travers 1'étude d'un phénomene contemporain qui se cristallise a 1'école.
L'accent est mis non pas tant sur 1'école comme institution dans son fonctionnement, mais il
s'agit plutdt d'interroger, a travers celle-ci, l'articulation entre les conditions d'une époque et

l'orientation commune a une collectivité.

A l'instar de nombreux anthropologues, je considere 1'école dans sa dimension culturelle (Dei
2011, Pollock & Levinson 2011). J'aborderai celle-ci non pas comme un lieu de transmission
passive d'une culture, mais je m'intéresserai a I'innovation culturelle a travers la maniere dont
les enseignants de cette communauté éducative repensent les pratiques éducatives en
répondant a des problemes sociaux propres au contexte local et temporel. Le but n'est pas de
s'intéresser a la culture de cette école en tant qu'entité isolée mais de comprendre I'émergence
de nouvelles significations et pratiques en réponse aux problémes sociétaux. La description

ethnographique de cette communauté éducative et l'analyse de son histoire permettra de
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mieux comprendre comment le phénomene des pédagogies des émotions est modelé par
l'ancrage local et historique et differe ainsi des autres ethnographies sur ce phénomene

émergeant.

1. Qu'est-ce qui constitue cette communauté éducative ?

« Une « communauté » qu'elle soit scientifique, sociale
ou politique, est un groupe dont les membres communiquent entre eux, partagent des

significations et agissent en commun sur leur base » (Zask 2008 : 323)

Dans cette partie, il s'agit d'examiner quelles sont les références théoriques de la communauté
éducative, les représentations, les valeurs, les normes, 1'organisation de l'enseignement, les
manieres de faire communauté et les différentes raisons que les membres ont de rejoindre
cette communauté éducative, les roles de enseignants, des éleves, des parents, les modes

d'apprentissages et la conception du savoir.

Représentations, valeurs, organisation, roles, affects

L'influence deweyenne

La culture éducative de la Scuola Citta Pestalozzi est largement faconnée par la philosophie
éducative de John Dewey. Cette influence deweyenne apparait aussi bien dans son
organisation en tant qu'école expérimentale, que dans son éthique, la méthode d'apprentissage
par l'expérience et la gestion de 1'école, mais aussi dans la maniere de penser les objectifs de
I'éducation en fonction des changements du contexte. Il est notamment important de
comprendre cette empreinte deweyenne parce qu'elle se trouve au fondement des pratiques

d' « éducation affective et relationnelle ».

Pour Dewey, les objectifs éducatifs doivent s'inscrire dans le contexte local en réponse a des
problemes de 1'époque. Ceux-ci consistent a « mettre l'accent sur un point de vue a une
époque donnée. Et nous ne mettons pas l'accent sur des choses qui n'en ont pas besoin, c'est-
a-dire celles qui ne posent pas de probléeme. Nous avons plutdt tendance a former nos

objectifs a partir des défauts et des besoins de la société contemporaine : nous tenons pour
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acquis ce qui va bien ou a peu pres bien, sans expliciter nos raisons, ce qui serait inutile.
Nous formons nos objectifs explicites en fonction du changement a apporter. Il va donc de soi
que, dans ses projets consciemment élaborés, une époque ou une génération donnée tend a
mettre l'accent sur les choses justement qui lui font réellement le plus défaut » (Dewey
2018b : 195-196). Cette idée des objectifs éducatifs comme solutions a des problemes, se
reflete a la fois dans le passé, avec la fondation de cette école démocratique pour répondre
aux circonstances historiques, suite a la chute du régime fasciste, mais aussi aujourd'hui dans
la construction des pratiques d'« éducation affective et relationnelle » comme réponse a des
problémes sociaux présents. Si la période du fascisme était percue par les fondateurs comme
étant marquée par l'arbitraire de l'autorité, avec la fondation de la Scuola-Citta Pestalozzi, en
1945, il s'agissait d'enseigner aux enfants, a travers l'expérience de la vie collective, a
participer a 1'élaboration des normes et comprendre le caractere consenti, légitime et juste des
regles. Aujourd’hui cependant, c'est la pluralité des normes, percue par les enseignants,
comme déstructurante pour le lien social, qui les incite a repenser de nouvelles finalités

éducatives visant a améliorer la vie collective.

La conception de Dewey de la démocratie est un cadre de référence sous-jacent de la Scuola-
Citta Pestalozzi.Dans un article intitulé La démocratie créative : la tdche qui nous attend
John Dewey (1995)[1939]) soutient que la démocratie est une maniere de vivre, qui ne se
perpétue pas de maniere automatique, mais implique des efforts pour améliorer les conditions
de vie, tant du point de vue moral que politique. Cette maniere de vivre implique de mobiliser
la créativité pour répondre aux crises.

La démocratie est pour lui une éthique. D'un c6té elle favorise 1'égalité, la diversité,
I'émancipation individuelle, la coopération en créant les conditions du dialogue, de 1'échange,
de la controverse. De l'autre cO6té, les mauvais traitements, les offenses, la haine sont
considérés comme socialement inacceptables quand ceux-ci visent les différences d'opinions
ou les différences d'age, de race ou de classe sociale.

Si la démocratie n'est pas seulement un mode de gouvernement, le statut du citoyen ne se
limite pas au fait de voter. Il s'agit de former 1'individu aux principes de la démocratie, car les
attitudes, les valeurs, les manicres de vivre personnelles sont le reflet et le prolongement des
institutions démocratiques. La démocratie est congue comme étant la continuité entre le
personnel et le collectif.

Pour lui «les écoles doivent prendre en considération les responsabilités sociétales » et

« préparer les individus pour la participation dans la vie de la communauté et dépasser les
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barrieres entre l'école et la communauté pour assurer une éducation qui satisfasse les
besoins d'une démocratie participative véritable » (D'Amato 2006 : 783). La conception de la
vie collective et 1'idéal de 1'émancipation a travers 1'éducation découlent de ces principes
démocratiques.

I1 s'agit d'un coté d'élargir le « champ des activités partagées » et de l'autre coté de favoriser
la « libération d'une plus grande diversité de capacités personnelles qui caractérisent une
démocratie » (Dewey 2018a:169). L'idée de la démocratie implique 1'importance des intéréts
mutuels ainsi que la libération de ces capacités individuelles. L'orientation des actions
individuelles a partir de leurs besoins et désirs participent ainsi a l'enrichissement de
I'expérience humaine et I'amélioration des conditions de vie. Favoriser la diversité a partir des
singularités et des contacts sociaux rend possible le changement et le progres selon Dewey
(ibid.172).L'émancipation de la personne a travers I'éducation consiste a augmenter ses
capacités d'agir, mais aussi a vivre en société et &tre en mesure de s'adapter. L'idée
d'émancipation trouve son sens dans un mode d'existence ou l'individu n'est pas soumis a une
autorité, ni a des commandements extérieurs pour mener son existence (Dewey

(1995)[1939]).

Selon Dewey, pour créer les conditions de collaboration, de renforcement des intéréts
mutuels et pour assurer 1'équilibre social, les gens doivent comprendre l'intérét et 1'utilité de
leur engagement et avoir une capacité d'agir dans la vie sociale. Il souligne que 1'éducation a
une fonction sociale qui dépend des manieres de vivre du groupe. Faire groupe ou société
implique de s'associer de différentes manieres et pour différentes raisons. Certains groupes
ont pour idéal le changement et le progres, d'autres au contraire cherchent a préserver les
traditions (Dewey 2018a : 163). « Toute éducation donnée par un groupe tend a socialiser
ses membres, mais la nature et la valeur de cette socialisation dépendent des habitudes et des
objectifs du groupe » (Dewey 2018a:165).

Des ethnographies ont montré comment, selon les contextes sociaux et culturels étudiés, les
pratiques éducatives visent des buts différents. Le but de 1'éducation informelle a travers
chisungu - un rituel d'initiation des jeunes filles chez les Bemba, étudié par Audrey Richards
dans les années 1950 - était d'inculquer les valeurs locales et de « renforcer les obligations
sociales » (Stafford 2010 : 217). Tandis que Maurice Godelier a rendu compte comment dans
un contexte de colonisation, les intentions de I'éducation, menée par des missionnaires
consistaient a transformer les cultures locales en introduisant une éducation basée sur les

conceptions occidentales, ou les initiations traditionnelles étaient considérées comme étant
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moralement réprimables (ibid. 218). Ces deux exemples montrent comment 1'éducation
s'inscrit dans les logiques contextuelles et oriente les moyens mis en ceuvre pour faire
participer les membres a la vie du groupe selon les visions du monde établi par ce groupe. De
plus, ces exemples permettent de mettre en perspective que la conception démocratique de
I'éducation par Dewey participe a promouvoir une vision du monde et un projet de société a
travers 1'éducation. « Si Dewey s’intéresse a l’école, c’est qu’il y voit le meilleur — et peut-
étre le plus court — moyen de transformer la société et de faire advenir une véritable

démocratie ». (Rozier 2010:25).

Comme nous allons voir dans la partie historique de ce chapitre, la Scuola-Citta Pestalozzi
s'est appropriée la conception démocratique de 1'éducation par Dewey, justement dans un
moment historique marqué par la rupture avec le fascisme et le besoin de construire un projet
de société basé sur la démocratie.

Voyons maintenant comment ce modele éducatif insufflé par 1idéal démocratique se

matérialise et s'actualise de maniere dynamique par rapport au contexte d'époque.

La configuration spatiale et temporelle de la Scuola-Citta Pestalozzi comme rapport

au monde

La Scuola-Citta Pestalozzi, se situe dans le quartier de Santa Croce, qui est un des quartiers
historiques de la ville de Florence. Au moment de la fondation de 1'école en 1945, ce quartier
était un des quartiers les plus pauvres de la ville. Aujourd'hui celui-ci est treés animé,
notamment par la présence de nombreux touristes. L'école se trouve dans la via delle Casine
une rue étroite et moins fréquentée que les rues autour. La via delle Casine débouche sur
I'Arno, le fleuve qui traverse la ville. Autour de I'école, se situe la Basilique Santa Croce, la
bibliotheque nationale centrale de Florence et notamment l'ancienne prison, appelé « Le
murate » aujourd'hui transformée en lieu d'habitation mais aussi en lieu d'activités culturelles,

éducatives et commerciales.

Le batiment de la Scuola-Citta sur trois étages, avec une porte étroite et des fenétres avec des
persiennes, ne se distingue pas par son aspect extérieur, des maisons de cette rue. Ce qui la
distingue des maisons autour c'est la présence de drapeaux (européen et italien) sur la porte
de 1'école, d'une discrete plaque murale de la méme couleur beige que le mur, plaque sur

laquelle est gravé le nom de l'école. A gauche de la porte d'entrée se trouve un tableau
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d'affichage, ou 1'on voit des annonces affichées par 1'école, concernant des événements variés
: séminaires, conférences, fétes de 1'école ainsi que des propositions de services de baby-

sittings ou de soutien scolaire déposées par des tiers.

Le rez-de-chaussée est réservé a I'école primaire et les deux étages supérieurs au college, bien
que certains ateliers de 1'école primaire aient lieu dans les locaux du college. Des 1'entrée se
trouve la réception, ou les enseignants et toute personne visitant 1'école, signe son nom ainsi
que l'heure de l'arrivée et de départ sur un cahier. Deux concierges sont généralement
présents au bureau de réception. A mon étonnement, le personnel de l'accueil ne demande pas
toujours de se présenter aux personnes nouvelles, ni de signer si elles omettent de le faire. A
I'opposé du bureau de la réception se trouvent les escaliers qui menent aux étages supérieurs,
ainsi qu'une salle des enseignants, un espace tout au plus 10 metres carrés. Dans cette salle, il
est rare de voir les enseignants se réunir. Parfois on peut voir un enseignant travailler avec un
éleve, ou un enseignant seul. En face de la salle des enseignants se trouve le bureau d'une
enseignante responsable de la coordination de 1'école. Dans ce méme hall d'entrée, il y a un
ordinateur — qui est constamment utilisé par les enseignants- deux photocopieuses, une
grande table, un canapé en paille tressée, un distributeur automatique d'eau et un autre de
café. Entre ces distributeurs et 'équipement informatique, on apercoit la salle de théatre. A
I'opposé, on repere la porte qui mene au jardin. Dans le long et large couloir se trouve la salle
vidéo, qui en plus du visionnage des vidéos est occupée pour différentes activités (telles que
des réunions, des visites, des fétes). Dans le couloir, on voit également les toilettes pour les
adultes et juste a proximité se trouve le bureau de la direction, bien que la Scuola-Citta ne
bénéficie plus d'un tel poste au sein de sa communauté éducative, depuis sa fusion avec
I'Istituto comprensivo, regroupant sept écoles, dirigées par une seule personne. Au fond du
couloir on découvre quatre salles de classe de 1'école primaire et deux classes de la premiere
année de college. Dans ce méme niveau, se trouvent également la salle multimédia et la salle
des langues étrangeres, ainsi que la bibliotheque. La plupart des classes donnent sur le jardin
de 1'école. Généralement, si les conditions météorologiques le permettent, les enfants passent
la récréation dans le jardin, lieu tres affectionné par ces derniers. Dans cette partie du rez-de-
chaussée il y a les toilettes pour les enfants. Ceux-ci s'y rendent généralement avant le début

du cours mais peuvent s'y rendre selon les nécessités a tout moment.

Sur les murs de I'école, dans le couloir, le bureau de la direction, la salle vidéo, on voit des

photographies des €leves en noir et blanc, de la période de l'aprés-guerre. Sur ces images on
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n' apercoit pas la présence des enseignants, excepté dans la salle de direction ou 1'on peut voir
une photographie du fondateur de 1'école, Ernesto Codignola assis, entouré de ses éleves. Plus
tard je compris que ce n’est pas le fondateur qui était mis en avant comme figure centrale de
I’école, bien que ce dernier fiit considéré comme une référence identitaire de 1'école. C’était
plutét le contexte d'émergence de celle-ci et I'intention du projet éducatif qui était évoqué. A
coté de ces images en noir et blanc, on peut voir les dernieres productions artistiques des
éleves : affiches, pancartes, sculptures, photographies, qui sont renouvelées au fur et 2 mesure

des travaux réalisés par les enfants.

A la Scuola-Citta on n'entend pas de sonnerie. Cela reflete le rapport au temps de cette
communauté éducative. Les enseignants parlent d'autorégulation du temps. Selon eux, cette
souplesse par rapport au temps permet de ne pas interrompre un moment significatif dans
l'enseignement car les €éléves ne vont pas s’empresser de sortir de mani€re brusque apres

avoir entendu la sonnerie.

L'espace dans les classes est divisé en cinq tables en forme hexagonale, pour un groupe de
quatre éleves. Les enseignants appellent cette organisation spatiale, la classe en forme d'iles.
Cette organisation spatiale a ét€ pensée pour favoriser le travail collaboratif - qui est une des
méthodes de travail caractéristique de la Scuola-Citta — dans le but de faire participer chaque
enfant afin qu'il donne sa propre contribution au travail en groupe. Tous les mois les enfants
doivent changer de place afin de les habituer a s'adapter a des nouvelles situations, apprendre
a créer du lien avec d'autres enfants, ne pas s'enfermer dans le méme groupe et renforcer par

la méme occasion le sentiment d'appartenance a ce groupe.

Une autre particularité du rapport a 1'espace reflete une continuité entre le dehors et le dedans
qui se matérialise par l'ouverture sur I’extérieur car les passants peuvent s'arréter et entrer a
I'école pour la visiter. Les visiteurs intéressés peuvent prendre rendez-vous avec un des
enseignants, responsables des relations de 1'école avec le monde extérieur, pour la visiter. Il
m'est souvent arrivé, lors de mes observations en classe, de voir arriver des visiteurs d'Italie
mais aussi d'autres pays pour découvrir I'école. Ces visites ne semblent pas distraire les
éleves. Un jour, une jeune femme espagnole, qui était venue a Florence pour travailler dans
une famille en tant que jeune fille au pair, est venue observer en classe car elle était passée
devant 1'école par curiosité et a demandé aux enseignants si elle pouvait visiter 1'école et

observer les enseignements. Elle a été accueillie de manicre informelle. La visite des
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personnes extérieures représente une valeur éducative pour les enseignants car elle permet
selon eux d'exposer les enfants a la diversité des personnes. Cela refléte une conception de
I'éducation qui consiste non seulement a accumuler des connaissances disciplinaires mais
également a apprendre de la rencontre avec l'autre. Ce rapport a l'espace reflete également la
représentation que l'enfant ne doit pas étre protégé du monde extérieur per¢u comme

dangereux, mais il est percu au contraire comme source de connaissances et de découvertes.

Les enseignants et les éleves

Les enseignants qui viennent rejoindre la Scuola-Citta sont choisis par le personnel de 1'école.
Seuls peuvent postuler les enseignants qui sont fonctionnaires et qui aspirent a travailler dans
cette école expérimentale. Le recrutement repose sur une procédure qui consiste a
sélectionner sur une candidature écrite les candidats intéressés. Ensuite, ceux qui sont
sélectionnés passent un entretien. Ce sont notamment leurs intéréts et motivations pour

travailler dans la Scuola-Citta qui sont décisifs dans le choix du/de la candidat-e.

En ce qui concerne les éleves, ceux-ci ne sont pas choisis, mais puisque habituellement la
demande des inscriptions est plus élevée que les nombres de places (160 école élémentaire et
college y compris), seulement les enfants du quartier peuvent s'inscrire a la Scuola-Citta.
Certains parents choisissent cette école parce que leur enfant est considéré sensible ou timide
et cette communauté éducative est considérée comme un lieu idéal pour lui assurer un accueil

qui tient compte de sa spécificité.

La conception de la personne

La conception de l'enfant se reflete dans les interactions quotidiennes entre enseignants et
éleves. Les éleves tutoient les enseignants et les appellent par leurs prénoms et parfois
maestro/maestra. Le tutoiement n'est pas considéré comme une forme de manque de respect,
mais de proximité avec I'enseignant. Le vouvoiement au contraire est considéré comme signe
de distance dans la relation. Les gestes affectifs entre les enfants et les enseignants ne sont
pas tabous, au contraire ils sont encouragés. Il n'est pas rare de voir un enfant dans la salle de
classe, pendant le cours, se lever pour donner une étreinte a lI'enseignant, qui ne refuse pas
son geste d'affection mais au contraire répond a ce contact physique. Une enseignante avait

pour habitude de prendre sur ses genoux les enfants qui exprimaient de la tristesse, qu'il
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s'agisse des enfants de 6 ou 9-10 ans. D'apres les enseignants, les enfants ont un rapport
corporel au monde et le contact physique représente une caractéristique essentielle de leur
maniere de communiquer. De plus, les enseignants considerent que l'apprentissage n'est pas
séparé de l'affect et qu'un enfant apprend plus efficacement lorsqu'il se sent a son aise. Ce
rapport a l'affectivité révele la conception du sujet qui n'est pas réduit a son role d'éleve, mais
est considéré comme une personne, avec des besoins propres, une maniere d'étre singuliere,
une histoire personnelle et un contexte de vie qui ne doit pas rester sur le pas de la porte de

I'école.

Une épistémologie de la pluralité et relativité de la connaissance

La classe est gérée par deux enseignants et souvent un troisiéme enseignant est présent pour
accompagner et soutenir un éleve en situation de handicap. Les enfants sont donc pris en
charge par plusieurs adultes qui guident l'apprentissage. Cela montre aux enfants que chaque
enseignant possede des connaissances spécifiques. Dans leur role de transmission de la
connaissance, les enseignants ne se positionnent pas face aux éleves comme des dépositaires
exclusifs de la connaissance. A plusieurs reprises, j'ai entendu des enseignants dire « d'aprés
moi », suggérant ainsi une vision du réel parmi tant d'autres. Cet énoncé: « ['enseignant :
quelqu'un qui ne sait pas tout, mais qui a le désir d'apprendre » ( On peut entendre cet
énoncé par une enseignante dans cette vidéo sur la Scuola-Citta Pestalozzi (Rinascimente TV

2015) reflete le positionnement des enseignants par rapport aux savoirs.

La participation active des éleves a la vie de I'école

Cette communauté éducative se congoit comme un lieu ou I'éducation ne se produit pas
seulement a travers les disciplines scolaires, mais aussi a travers l'apprentissage de la vie
collective selon les principes démocratiques. Cela implique la participation des enfants dans
la communauté éducative. Dans chaque classe les éleves élisent deux représentants pour
former le conseil des éleves qui est composé des €leves de huit classes (école primaire et
college y compris). Les représentants de 1'école primaire sont responsables de l'entretien du
jardin et du maintien de bons rapports avec I'école Vittorio Veneto, dont la cour donne sur le
jardin de la Scuola-Citta. Les représentants du college sont responsables de I'organisation des
tournées de football et handball, organisent des événements et des journées spéciales qui se

produisent a 1'école. Ce conseil des éleves est coordonné par les enseignants. Le conseil des
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éleves peut également demander la consultation des intervenants intérieurs ou extérieurs a

I'école sur des thématiques qu'ils considerent pertinentes et intéressantes.

La participation active des éleves dans la communauté éducative consiste a encourager ceux-
ci dans I'exercice du role de médiateur de conflits, a faire en sorte que les enfants ne s'isolent
pas, mais s'integrent dans le groupe. Ils sont encouragés a dialoguer sur différentes
thématiques qui posent probleme dans la vie individuelle et collective. Ces moments de

dialogue sont considérés comme des occasions de donner du sens aux expériences vécues.

L'apprentissage entre pairs

Les manieres d'enseigner et d'apprendre au sein de la Scuola-Citta sont variées. Certaines
favorisent un travail entre éleves qui implique que les plus grands aident les plus petits,
suivant les indications préparées par 1'enseignant. Cette méthode de travail est justifiée par les
enseignants par I'idée que les enfants, lorsqu'ils ne comprennent pas quelque chose, se sentent
plus a l'aise de demander des clarifications a un camarade plutdt qu'a un enseignant (cette
maniere de travailler est désigné en anglais, par les enseignants, par ’appellation peer
tutoring). De l'autre coté les €leves sont encouragés a travailler vers un objectif commun,
chacun assumant un rdle particulier et indispensable a la contribution du travail collectif
(cette maniere de travailler est appelée peer collaboration). Selon les enseignants, cette
maniere de travailler entre pairs, favorise chez les enfants une plus grande estime de soi qui
se construit en aidant les enfants plus petits, tandis que ces derniers se libérent de la peur et

de I'anxiété en apprenant de leur pairs.

Valoriser la coopération en cultivant la responsabilité personnelle

Les enseignants de la Scuola-Citta insistent particulierement sur le sens de responsabilité —
qui a été depuis la fondation de 1'école, une dimension essentielle de 1'éducation de la
personne - car selon eux, un probleme contemporain est que les éleves ont du mal a assumer
des responsabilités personnelles, ce qui constitue un probléme pour la vie collective.

Des la premiere année de I'école primaire les enfants sont immergés dans cette maniere
d'apprendre afin de cultiver chez chacun d'eux le sens de la responsabilité et le sens
d'appartenance. Partant d'un conte ol une sorciere dévore tous ceux qui ne s'impliquent pas

dans le travail collectif, les enfants pendant toute la premiere année de 1'école, apprennent a
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réaliser des dessins et des collages communs, en partant du plus simple pour aller au plus
complexe. Chaque groupe doit décider du rdle de chacun des membres du groupe dans la
réalisation de la tache : le messager qui va demander le matériel a l'enseignante et le
distribuer a son groupe, celui qui fait des découpages, celui qui colle et celui qui dessine et
colorie. Une fois fini le travail collectif, chaque groupe présente son ceuvre a la classe et
analyse le déroulement du travail collectif, rendant compte des conflits et de la maniere dont
les problemes ont été résolus. Cette maniere de travailler a pour but a la fois de former la
capacité a travailler en groupe et de rendre compte par I'expérience de l'importance de la

responsabilité de chacun dans le travail commun.

Construire un sentiment d'appartenance

Ce qui assure et consolide 1'unité du groupe c'est aussi du partage de repas a midi ou les
enfants déjeunent avec leur enseignant de classe. La classe se transforme en cantine le temps
du repas de midi et a tour de r6le un groupe d'éleves s'occupe de mettre la table et de servir le
repas. Les éleves sont encouragés a rendre ce moment chaleureux par I'introduction
d'activités telles que les énigmes, les récits d'histoires ou de plaisanteries proposés par les
enfants. Cette facon de concevoir le partage des repas, reflete la volonté des enseignants de
faire de la communauté éducative un lieu ou ses membres se sentent chez eux. L'école est

considérée comme un lieu de vie qui ne differe pas de la famille.

La communauté : lieu de partage de I'expérience vécue

Cette recherche constante de cultiver un sentiment d'appartenance se manifeste également a
travers 1' « éducation affective et relationnelle » et notamment ce qui est appelé en anglais
« circle time » ou les éleves et les enseignants se mettent en cercle, lorsqu'ils considerent
nécessaire de discuter de certaines thématiques qui posent probleme et qui méritent d'étre
discutées. Il s'agit d'un moment de partage des émotions, des doutes, des questionnements,
des préoccupations qui émergent dans les situations de vie des enfants : ces discussions
peuvent étre des moments de réflexion et d'élaboration du sens autour de la perte d'un étre
proche ou d'un animal, de la maladie d'un €tre proche, de la séparation des parents, de la
naissance d'un frére ou d’une sceur.

En plus de ces moments collectifs de partage d'expérience et d'élaboration du sens, il existe

au sein de I'école un cabinet de consultation psychopédagogique pour traiter des
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problématiques qui ne concernent pas la collectivité, mais sont plus spécifiques a un enfant.
Les parents peuvent également prendre rendez-vous avec l'enseignante psychologue pour

parler des problématiques variées autour de I'éducation de leur enfant.

La communauté éducative : les parents

Les catégories socioprofessionnelles des parents et leur choix de I'école

Qui sont les parents des éleves de la Scuola-Citta ? Si on considere 1'identité des parents par
le prisme du métier exercé et du lieu d'origine, on peut remarquer une importante
hétérogénéité. Celle-ci est plus accentuée en ce qui concerne les métiers cependant, ou 1'on
trouve des informaticiens, des architectes, des avocats, des serveurs, des puériculteurs, des
travailleurs sociaux, des psychologues,des guides touristiques, des ingénieurs, des vendeurs,
des libraires, des femmes de ménages, des gardiens d’immeuble, des aides-soignants, des
coiffeuses, des cuisiniers, un personnel de banque, une enseignante de yoga, un peintre, une
mere au foyer, un réalisateur de film, un chauffeur de taxi, une masseuse, un hydraulicien, un
garagiste, une chercheuse, un conducteur de train, une enseignante en lycée.

Les parents sont essentiellement d'origine italienne, mais on trouve différentes nationalités
telles que suédoise, allemande, africaine, japonaise, brésilienne, albanaise, espagnole,
israélienne, tunisienne, francaise, anglaise. Il s'agit dans la plupart des cas de couples mixtes,

mais parfois les deux parents sont issus d'une origine étrangere.

Faire communauté : I'implication des parents

La Scuola-Citta aspire a impliquer les parents dans la communauté éducative. Selon les
enseignants, 1'implication des parents dans 1'éducation des enfants est une condition pour la
réussite du travail éducatif que réalise I'école. Les parents ont la possibilité de participer a la
vie de la communauté éducative. Les représentants des parents sont €élus par les parents de
chaque classe et leur role consiste a participer aux conseils de classe. Ceux-ci gerent la caisse
de la classe, transmettent les informations importantes aux parents et prennent des décisions
en commun concernant des événements liés a la classe. Une autre forme de participation des
parents a la vie de 1'école consiste a offrir a ceux-ci la possibilité de proposer de s'engager
dans des activités variées, des spectacles, des débats autour des problématiques liées a

I'éducation (quelques themes déja abordés dans le passé: la responsabilité, I'autonomie,
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l'estime de soi, les peurs, l'utilisation d'internet par les jeunes), des rencontres avec des

experts sur des thématiques choisies par les parents.

Ces événements sont organisés par quelques enseignants en collaboration avec l'association
Genitori degli Alunni della Scuola Citta Pestalozzi (GASP) (Les parents des éleves de la
Scuola-Citta Pestalozzi), créé en 1993, dont l'objectif consiste a « établir une activité, une
collaboration concrete et une continuité d'action entre les parents, l'école et le territoire,
dans le but d'obtenir avec des initiatives adéquates, la formation de futurs citoyens,
conscients et sensibles aux problématiques actuelles, entre autres la compréhension et le

respect pour les diversités culturelles et sociales et pour l'environnement »'!.

Le ciné-forum : moment d'échange sur des questions d'éducation

Mensuellement a lieu un ciné-forum, organisé par les parents et animé par deux enseignants.
Ce sont les parents qui choisissent des films, dont le contenu est généralement en lien avec
des questions liées a I'éducation des enfants. Voici une description de mes notes

ethnographiques décrivant une séance de ciné-forum, produite en avril 2019 :

« Dans la salle de langues étrangeres que P. avait transformée en salle de cinéma, les bancs
rangés vers le grand écran, les parents arrivent graduellement seuls ou en groupe. Les
enseignants avaient oublié au préalable de trouver les cibles nécessaires pour rendre possible
le visionnage, ce qui prit une quinzaine de minutes avant le lancement de la vidéo. Pendant ce
temps, les parents échangeaient discretement autour du film, dans la salle semi obscure.

Le film s'intitulait « Tonya » (Titre original « I, Tonya » de Craig Gillespie, 2017) et rendait
compte de 1'histoire d'une jeune fille dont la vie tournait autour de sa passion pour le patinage.
Tonya souhaite partir avec son pere pour fuir sa mere alcoolique, autoritaire et violente, mais
celui-ci les abandonne toutes les deux. La mere de Tonya pousse celle-ci a réussir dans la vie
en exercant une pression sur elle et en la dénigrant. Celle-ci interrompt sa scolarité pour faire
carriere dans le patinage, sa seule passion et réussit a devenir une des meilleures patineuses
des Etats-Unis. Elle rencontrera plus tard un jeune homme. La vie commune entre eux deux

fut marquée par la violence.

" Définition de la GASP sur le site internet de I'école (Scuola-Citta Pestalozzi 2013) consulté le

9/06/2022
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A la fin du visionnage de nombreux parents s'écrient : « Mais c'était violent ce film », « Mais
qui l'a choisi 7 », « Ca m'a remuée, mais cette mere est horrible ». Apres ces commentaires,
I'enseignante Cristina a lancé le débat en s'adressant aux parents : « Selon vous quel message
transmet ce film 7 ». Apres que les parents ont donné leurs opinions et impressions sur le
film, Cristina souligne 1'importance de la famille dans la réussite et du bien-Etre des enfants,
affirmant que la maniere dont les parents éduquent les enfants est importante dans ce que
I'enfant deviendra plus tard.

Cristina souligne aussi que la mere de Tonya pousse celle-ci a réussir “a l'ancienne”, selon
I'idée que pour qu’un enfant réussisse, il faut le malmener pour qu’il apprenne a surmonter les
épreuves. Or, Cristina insiste en disant que cela n'est pas le cas, cette méthode ne fonctionne
pas. Selon Cristina, Tonya a été victime d'une ambiance familiale ou la violence était
permanente et elle n'a pas su distinguer ce qui est acceptable ou de ce qui ne 1’était pas, en
conséquence la trame de sa vie a été marquée par la violence.

Cristina attire l'attention du public parental sur le fait que Tonya n'avait qu'une seule passion,
elle ne s'était dédiée qu’a une seule chose. Selon Cristina, il faut étre multiple, avoir la
capacité de s'adapter. La discussion entre Cristina et les parents eut pour conclusion que
dédier sa vie a une seule activité peut étre quelque chose de nuisible, empéchant d’envisager
d’autres possibilités dans 1’existence. Cristina : « C'est comme si le personnage regardait la

vie de maniere linéaire ».

Une réunion entre parents

L'extrait ethnographique suivant, datant de printemps 2019, donne a voir une réunion des
parents pour l'organisation de la féte de fin d'année :

Les parents s'étaient réunis pour préparer la féte de la fin d'année, prévue en juin. Une
vingtaine d'entre eux étaient présents bien qu'en principe 1'école attende que tous les parents
participent a ce genre d'événements. Chacun avait apporté de la nourriture. Une mere,
d'origine sarde, avait apporté deux grands morceaux de fromage de Sardaigne. Une autre de
la tapenade et du pain de campagne, un autre des chips. Il y avait du vin, de la biere, du
prosecco. Plus tard, certains ont commandé des pizzas. Autour de ce moment convivial, les
parents discutaient de la féte et de 1'importance d'utiliser des assiettes biodégradables. Par ce
choix, ils voulaient « transmettre un message écologique » aux enfants. Ensuite la discussion

a suivi autour de la division des taches pour l'organisation de la féte. Un des parents, qui
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s'amusait a faire rire les personnes présentes suggéra de maniere ironique : « Est-ce qu'on
pourrait pas apprendre aux enfants, a [’occasion de cette féte, a étre un peu compétitifs

comme dans la société, a jouer au plus fort et a écraser les autres 7 ».

Le choix de I'école par les parents

Ce méme pere, qui est psychologue de métier, a décidé d'inscrire ses enfants dans cette école
parce que selon lui, elle est attentive aux personnes et accorde une place importante aux
relations sociales contrairement a d'autres écoles qui ne se préoccupent que de la
« transmission des notions ». De nombreux autres parents ont choisi cette école pour ce
méme motif que la Scuola-Citta, ne s'intéresse pas aux « notions », entendues comme des
connaissances désincarnées de la vie, mais enseigne a vivre. Un pere italien et exercant le
métier d'informaticien, m'avait dit que cette école « enseigne aux enfants a se débrouiller
dans la vie ». Une mere d'origine francgaise et travaillant comme cuisiniere, me dit avoir
choisi cette école parce qu'elle respecte les différences, ce qui permet a sa fille « qui se sent
garcon » de se sentir a 1'aise et de ne pas €tre stigmatisée. D'autres encore justifient le choix
de 1'école par le fait que cette école éduque les citoyens et elle les forme a penser par eux-
mémes. Il est intéressant de noter que pour certains parents d'origine étrangere avec lesquels
j'ai eu la possibilité de m'entretenir lors de fétes scolaires, l'inscription de leur enfant a la
Scuola-Citta n'était pas délibérément choisie. Une mere au foyer, d'origine sri-lankaise, avec
laquelle j'ai échangé en anglais, m'informa qu'elle avait choisi cette école par hasard mais
qu'elle se sentait tres satisfaite d'avoir fait ce choix parce qu'elle trouvait aimables le
personnel et les éleves. De la méme maniere, un pere d'origine albanaise, gardien
d'immeuble, avait inscrit son fils en situation de handicap, dans cette école, pour découvrir
apres coup que les enfants en situations de handicap bénéficiaient d'une attention particuliere.
Cependant, certains parents regrettent que 1'école ne soit pas plus exigeante en ce qui
concerne les résultats scolaires ou pour une minorité d'entre eux, qu'elle n'exerce pas une

discipline plus stricte.
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La communauté éducative : les enseignants

Le choix de I'école : la dimension relationnelle, la philosophie éducative, I'agentivité

et I'expérimentation

Les motivations des enseignants pour rejoindre la communauté éducative varient. Certains
mettent en avant ’importance de la communauté qui rend possible une proximité des
relations. D'autres soulignent la philosophie éducative, la conception de la personne , la
valorisation des relations sociales, qui implique la prise en considération de la dimension
subjective et intersubjective dans la pratique de 1'éducation. D'autres encore accentuent le fait
que cette école leur donne la possibilité d'exercer leur métier avec créativité et de s'exprimer
librement. D'aucuns font une distinction entre instruction et éducation : « Il ne s'agit pas
seulement de la transmission des connaissances mais aussi de travailler ensemble avec les
enfants, pour qu'ils construisent leurs propres maniéres d'apprendre. L'éducation,
contrairement a l'instruction qui s'occupe seulement de la transmission des connaissances,
tient compte du sujet dans sa globalité. Les enfants sont des étres complets : l'éducation a la
relation, a la capacité de choisir sont des choses qui s'apprennent dans différents contextes.
Il ne s'agit pas seulement de l'apprentissage des notions. Lire et écrire peut s'apprendre aussi
en dehors de la communauté mais l'éducation implique d'apprendre l'aspect social et

émotionnel » (Carola 61 ans).

La coopération et I'appartenance a une communauté

Si certains, comme Carola, mettent en avant l'importance de la dimension communautaire
dans l'éducation de Il'enfant, d'autres mettent en évidence les manieres de travailler
spécifiques a cette école. Simona (35 ans) qui travaille a la Scuola-Citta depuis cinq ans, a
quitté d'autres lieux de travail qui ne favorisaient pas selon elle, le travail collaboratif. En
faisant une comparaison avec les expériences passées et celle de la Scuola-Citta elle dit :
« Quand je suis venue ici (a la Scuola-Citta Pestalozzi), j'étais agréablement surprise car je
ne venais pas de communautés tres belles, rien de tragique, mais au fil des années je ne me
suis pas sentie bien avec les collegues car j'ai travaillé dans de tres grandes écoles, tres
dispersives, dans lesquelles tu ne connais pas tout le monde, tu ne crées pas de lien avec tout
le monde. Venir ici, cela a été un grand changement. J'étais frappée par la maniere de
collaborer, de se confronter, par la possibilité de travailler ensemble avec les collegues. Avec

les années par contre on commence a voir qu'il y a quand méme des difficultés, comme par
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exemple, ce qui s'est passé ce matin (elle faisait référence au fait que la directrice - en fin
d'année scolaire, alors que les éleves avaient fini les cours et les enseignants continuaient a
travailler - a décidé de ne plus maintenir en poste les concierges pour éviter des dépenses, ce
qui a signifié que les enseignants devaient accomplir le travail effectué habituellement par
les concierges) ». Simona, en plus de ses heures d'enseignement, assume d'autres
responsabilités au sein de la communauté éducative, comme l'encadrement du conseil des
éleves, la gestion et le maintien de 1'équipement informatique, la mise a jour du site internet
de 1'école ainsi que la médiation entre les parents et 1'école. Les enseignants de cette école

assument de nombreuses responsabilités.

Les modalités d'expression des affects

C'est justement cette particularit¢é du fonctionnement de la Scuola-Citta qui exige des
enseignants un engagement important, non seulement dans l'enseignement mais aussi dans la
gestion de 1'école, qui avait fait hésiter Cristina, avant de postuler dans cette école. Cette
derniere a choisi de poursuivre sa carriere dans la communauté éducative notamment pour le
style des relations sociales caractérisées par des manieres d'étre informelles et le mode
« franc » d'expression des affects de cette école mais aussi pour la possibilité d'exercer sa
créativité, contrairement a d'autres €coles traditionnelles ou elle s'était sentie entravée dans
ses élans créatifs. D'autres enseignants que Simona et Cristina se sont trouvés en accord avec
les valeurs et la posture de la Scuola-Citta contrairement aux expériences précédentes dans
d'autres écoles. Cependant, Patrizio un autre enseignant, avait travaillé dans une autre école
dans la périphérie de Florence, qui était selon lui en « osmose » avec la Scuola-Citta. Apres
trente ans de carriere, il décide de changer d'école, par son attachement a la Scuola-Citta

Pestalozzi qui partage les mémes valeurs que I'école ou il avait travaillé auparavant.

Le désir de connaitre une école expérimentale

D'autres enseignants ont choisi la Scuola-Citta poussés par la curiosité de faire une
expérience dans une école expérimentale, ayant une popularité, dans la région mais aussi, a
certains égards, dans tout le pays. C'est ainsi que Catarina et Michele sont venus rejoindre la
Scuola-Citta pour connaitre une autre réalit¢, méme si, comme nous allons le voir, ils
n'adheérent pas - chacun d'eux a différents degrés - a la philosophie éducative de cette

communauté.
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Les attentes d'un enseignant de la Scuola-Citta Pestalozzi

Sensibilité aux changements, ouverture vers l'incertitude

Pour mieux connaitre les valeurs et représentations de cette communauté éducative mais aussi
puisque ce sont les enseignants de la Scuola-Citta qui choisissent leurs futurs collegues, j'ai
demandé aux enseignants quel serait 1'enseignant idéal de la Scuola-Citta. Leurs réponses
transmettaient des représentations assez claires par rapport a leurs attentes. Le point de vue de

Marcello est tres significatif car il révele le fonctionnement de cette communauté éducative :

« Les caractéristiques que doit avoir un enseignant de la Scuola-Citta,
eh bien d'abord ¢a doit étre une personne qui a besoin de travailler en collaboration avec les
autres, une personne qui est préte a se remettre en question, qui cherche un lieu de partage,
qui ne voit pas tout en noir ou en blanc, qui cherche a trouver un compromis, qui pense en
priorité aux intéréts des enfants et des adolescents et qu’on est ici pour eux, qui a un
esprit....comment dire...qui a une grande curiosité, qui a un esprit d'aventure, qui aime la
recherche, l'expérimentation, l'innovation, qui est capable aussi de tolérer la frustration
parce quand on fait de l'expérimentation, quand on fait de la recherche, trés souvent on fait
des erreurs, on fait des choses, on obtient des résultats qui ne sont pas positifs ou bien on se
rend compte apres coup que ce chemin n'était pas le bon. Il faut que ce soit une personne qui
ait de multiples intéréts et qu'elle les mette a la disposition de l'école, une personne motivée,
passionnée, qui aime - comme je disais - travailler en commun, qui puisse passer du temps a
l'école, qui soit un peu visionnaire. Visionnaire dans le sens de voir des choses qui n'existent
pas encore et qui en quelque sorte, tende dans cette direction, qu'elle pense que tout est
dynamique et génératif, c'est-a-dire tu viens ici (a l'école) et maintenant c'est comme ¢a, mais
demain ce sera différent, demain encore plus etc, etc. Il faut que ce soit une personne qui ne
s'‘accommode pas de sa zone de confort, mais qui soit sensible au changement, parce que
Justement, l'idée ici c'est qu'il y ait un changement continu et que tout soit trés dynamique, en

fonction des changements qui ont lieu dans la vie des jeunes, dans la société, etc ».
Marcello qui est responsable de 1'équipe de la coordination de I'expérimentation, qui a par

ailleurs la charge de recruter le personnel enseignant de 1'école, met en avant l'attitude

attendue d'un enseignant qui s'engage dans l'innovation. De plus, il comprend le role de
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I'enseignant de cette école a partir de sa position et de son engagement dans I'équipe qui
s'occupe de l'expérimentation. Cet extrait me parait significatif et révélateur du
fonctionnement de la Scuola-Citta, dans le sens ou le role attendu d' un enseignant de cette
école, consiste a €tre attentif aux changements de son temps et prét a investir des efforts pour
ajuster les pratiques éducatives aux dynamiques qui traversent la société. Cela justifie par
ailleurs mon intérét pour les points de vue des enseignants afin de comprendre la
problématique de cette recherche qui consiste a interroger le caractere inédit d'une
« éducation affective et relationnelle » dans son articulation avec 1'époque contemporaine, du

point de vue des enseignants.

Etre bien dans son travail, c'est apporter une dimension subjective

Cependant d'autres enseignants ne mettent pas en perspective la capacité de I'enseignant de la
Scuola-Citta a s'inscrire dans sa dimension expérimentale et innovatrice. Tous les enseignants
de cette école ne retiennent pas l'expérimentation comme une caractéristique essentielle de
I'école. Par exemple, Patrizio insiste sur la position de I'enseignant et la place de 1'enfant dans
I'éducation. Il souligne I'importance pour l'enseignant d'étre bien au sein de la communauté
éducative et de considérer son rdle non pas comme du travail, mais comme un lieu familier
ou il ne sépare pas sa vie privée du lieu de travail. Il doit étre capable de s'adapter aux
changements, de mettre a disposition de la communauté éducative ses talents, ses passions,
ses expériences qu'il réalise en dehors de 1'école. Selon lui, cela est vrai pour les enseignants
qui travaillent dans d'autres écoles, mais la différence est que dans d'autres écoles il existe
une séparation entre la vie personnelle et professionnelle. De plus, selon lui, 1'enseignant de la
Scuola-Citta doit étre disponible et savoir écouter attentivement les éleves, ce qui signifie
s'intéresser aux « expériences de maladie, de voyage, etc. Il (I’enseignant) devrait suspendre
son travail pour l'écouter, pour lui dire : « je suis la » » et inclure l'expérience de l'enfant

dans l'enseignement ».

L'expérimentation comme maniére de s'engager dans le métier d'enseignant et
comme modalité relationnelle

Carola, une autre enseignante, retient a la fois la dimension expérimentale de 1'école, comme
un cadre qui régit le positionnement de 1'enseignant mais aussi les valeurs qui structurent les
relations et les attitudes des membres de cette communauté. Pour celle-ci, il est attendu d'un

enseignant de la Scuola-Citta d'avoir une attitude flexible notamment a 1'égard du rapport au
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temps, étre en mesure de faire de nouvelles expériences « sans connaitre a l'avance le résultat
de cette expérience, il est important de savoir négocier sa propre opinion avec les autres, étre
disponible a échanger et collaborer avec les autres, savoir se poser des questions sur ses
manieres d'enseigner, étre en mesure de changer, chercher a améliorer sa pratique,
entreprendre de nouveaux chemins pour répondre aux questions posées et partager avec les

autres ».

Cette partie du chapitre a permis de donner a voir la spécificité de cette communauté
éducative, ou les enseignants, les enfants et les parents participent a la vie collective. Pour
Tim Ingold, qui s'inscrit en continuité avec la philosophie éducative de Dewey, la
communauté renvoie au fait de mettre en commun des expériences variées et c'est la
participation de chacun dans les conditions de la vie commune qui contribue a augmenter la
variété. C'est dans ces conditions, ou les jeunes et les adultes mettent commun leurs
expériences que l'éducation se produit (Ingold 2018 : 6). Mais la description de la Scuola-
Citta Pestalozzi rend compte que la communauté c'est aussi un rapport au temps et a l'espace,
une conception de la personne et des relations sociales, une conception de la connaissance, du
role de l'école, une forme d'organisation de la vie collective, un systeme de valeurs, une
modalité d'expression de l'affectivité qui agrege ces membres. Si la variété est une dimension
importante de la communauté et permet de se renouveler constamment, elle s'ancre dans sa

dimension historique constitutive des fondements de celle-ci.

2. La communauté éducative a travers des scenes sociales

Apres avoir présenté les filiations théoriques, les représentations de 1'espace, du temps, de la
personne, de 1'école, du savoir, 1'organisation de la vie collective en son sein, les rdles de
chacun, les manieres et les raisons de devenir membre de cette communauté éducative, je
m'intéresse maintenant aux pratiques, aux interactions, aux préoccupations, aux négociations,
aux manieres de se réajuster face aux changements internes.

La suite donc permettra de poursuivre la description de ce qui constitue cette communauté
éducative et répondra aux questions suivantes: quelles sont les préoccupations des
enseignants ? Comment cette communauté éducative se perpétue-t-elle ? Comment se
maintient 1'appartenance au groupe ? Comment les enseignants interpretent-ils les
changements que traverse 1'école ? Quelles sont les priorités éducatives ?

Je décrirai ainsi ici le séminaire annuel, événement révélateur aussi bien du point de vue de
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I'histoire de cette école et de ses principes éducatifs que des préoccupations des enseignants a
I'égard des difficultés quant au fonctionnement de 1'établissement. Par ailleurs, les scenes
décrites ici mettent en évidence le rapport au savoir, la posture idéale de l'enseignant, les
valeurs éducatives, les différentes de conception de 1'éducation entre les enseignants présents
dans la Scuola-Citta de maniere durable et d'autres enseignants qui sont venus dans cette
école pour une expérience de courte durée. J'ai choisi de présenter de nombreux et longs
extraits de discours tels qu'ils ont émergé dans le contexte de cette réunion, pour montrer, a
travers les situations concretes, 1'organisation de cette école, les manieres de travailler, les
logiques a I'oeuvre a travers les enjeux que traversait la communauté éducative au moment du

recueil des données de cet événement produit en mars 2019.

Le séminaire annuel : I'école bouleversée par les changements internes

Alma, la plus ancienne enseignante de la Scuola-Citta (en poste ici depuis 34 ans), avait
préparé une focaccia dans la cuisine de 1'école, qui embaumait tout 1'établissement. C'est elle
qui a commencé la réunion, en racontant une histoire amusante sur la didactique, qu'elle avait
écrite spécialement pour cette occasion. C'était en mars 2019, une trentaine d'enseignants de
la Scuola-Citta Pestalozzi (école primaire et du college), des remplacants et des stagiaires,
ainsi que deux membres de I'Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca
(INDIRE)'? s’étaient réunis pour un séminaire annuel afin de discuter des besoins de la
communauté éducative. Ce séminaire annuel réunit le personnel de 1'école et des membres
extérieurs (instituts de recherches, chercheurs universitaires) pour identifier les problemes
que traverse la communauté éducative afin de réfléchir collectivement a des solutions. La
question qui avait animé ce séminaire, avait émergé de la préoccupation de certains
enseignants a 1'égard du renouvellement fréquent du personnel enseignant, contribuant a
déstabiliser les manieres de faire de cette école ancrée dans son histoire. Ces dernieres
années, des anciens enseignants, ayant réalisé toute leur carriere ou une importante partie de
leur carriere au sein de la Scuola-Citta sont partis a la retraite, d'autres anciens enseignants
sont proches de la retraite. Le départ des anciens enseignants et l'arrivée de nouveaux
enseignants, a suscité des questions sur l'identité de 1'école. Selon Marcello, contrairement au

passé ou de nombreux enseignants ont postulé pour un poste vacant, ces dernieres années peu

12" L'nstitut National de Documentation, d'Innovation et de Recherche est un institut qui dépend du ministere de

I'instruction publique en Italie, situé a Florence. La Scuola Citta Pestalozzi collabore avec cet institut notamment pour
alimenter sa réflexion sur les nouvelles pratiques éducatives.
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d'enseignants se sont présentés aux candidatures, ce qui a contraint la communauté éducative
a engager des enseignants bien que ceux-ci ne partagent pas les mémes conceptions de
I'éducation. Parmi eux, une enseignante en fin de carriere, en poste dans une autre école a
Florence, est venue a la Scuola-Citta « faire une expérience » d'un an dans cette école. Celle-
ci ne partageait pas les principes éducatifs de cette communauté éducative et proposait aux
enseignants de modifier les manieres de faire (passer du tutoiement au vouvoiement, ou
mettre l'estrade dans la classe par exemple), modifications qui pour les enseignants de la
Scuola-Citta étaient percues comme contraires a la culture démocratique de cette école. La
conception de la démocratie selon les enseignants se manifeste, entre autres, a travers le
manque de hiérarchie qui caractérise les rapports entre enseignants et éleves. Ce type de
relation se révele par le tutoiement des enseignants de la part des éleves, mais aussi par le fait
qu'il n'y ait pas de barriere spatiale entre 1'enseignant et les éleves.

Chaque enseignant semble souligner un aspect plutdt qu'un autre pour définir la forme de vie
démocratique . Pour Marcello c'est I'égalité entre le maitre et I'éleve, pour d'autres c'est plutot
la participation des éleves, la représentation des éleves, 1'importance de chacun des membres
de la communauté et les efforts vers l'intérét collectif, mais aussi le rapport au savoir des
enseignants qui ne se présentent pas devant les éleves comme détenteurs du savoir, mais d'un
savoir parmi d'autres — donc la démocratie entendue comme épistémologie pluraliste ainsi

que les droits et les devoirs de chacun dans la vie collective.

Redeéfinir I'identité de I'école

Dans cette réunion, les enseignants Vera et Marcello qui occupent des responsabilités dans la
gestion de I'expérimentation, annoncent les objectifs de celle-ci. Selon eux, la communauté
éducative traverse un épisode perturbant non seulement du point de vue de ses principes,
mais aussi dans la maniere de travailler des enseignants. Ils estiment, étant donné que chaque
enseignant utilise des approches différentes dans la pratique de son métier, qu’il est

nécessaire de penser collectivement les manicres d'enseigner.

Vera: «la Scuola-Citta a [l'autorisation ministérielle de développer des activités de
recherche et d'innovation didactique et organisationnelle. Elle a été fondée par Ernesto
Codignola, en 1945, quand la guerre prit fin a Florence. L'intention éducative était contenue
dans le nom : Scuola-Citta Pestalozzi. « Citta » c'est-a-dire toutes les expériences éducatives

étaient orientées vers la participation. En 1945 cela avait un sens tres important. Tandis que
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Pestalozzi se réfere au pédagogue suisse, dont la proposition éducative consistait a mettre en
commun a la fois le ceeur, l'esprit et la main. Aujourd’hui ce qui est a l'ordre du jour, c'est la
pensée, le faire et l'étre. L'étre, c'est-a-dire la cura des relations et de la personne. L'école
n'a pas une méthode. On dit cela aux parents également quand ils nous demandent quelles
méthodes on utilise. C'est dans son histoire qu'elle puise les points de reperes mais pas
seulement. Elle est réinterprétée en continu a partir de stimulations infinies. L'école est faite
de personnes qui sont venues et parties, de leurs visions, de la recherche continue, autrement
elle serait restée identique depuis sa création. 1l s'agit d'un enchevétrement de personnes,
d'histoires éducatives, de personnes qui sont passées par la. Depuis sa fondation, l'école a été
comme un papier buvard dans le sens qu'elle a été transformée a travers les différentes
sollicitations extérieures, au cours de laquelle ont été repensées les propositions
traditionnelles. Quelques éléments sont liés a un enseignant en particulier ou a un groupe
d'enseignants. Cela ne veut pas dire qu'on travaille dans le chaos ou chacun fait ce qui lui
passe par la téte. Puisque chaque enseignant utilise des approches différentes et a de
multiples références dans son agir didactique, l'équipe de coordination a jugé important
d'inviter les enseignants a repenser l'identité de l'école. On cherche a travailler ensemble, on

travaille de maniere collégiale. On veut trouver de nouvelles formes de travailler ensemble ».

Il est intéressant de noter ici que lorsque Vera énonce que 1'école n'a pas de méthode, elle ne
met pas en avant I'éducation active et de quelle maniere la philosophie éducative de Dewey a
faconné la conception et 1'organisation de cette école. Cela montre qu'une telle influence reste
implicite parce que lorsque lors d'un entretien elle m'avait répondu que ce philosophe était un
des penseurs de 1'éducation les plus importants : « Dewey avait tout compris de 1'éducation »

m'avait-elle répondu.

Marcello cependant n'oublie pas de mentionner 1'articulation entre éducation et démocratie.Il
complete ce que dit Vera, accentuant la nécessité de repenser 1'identité de 1'école. Le sens de
communauté se reflete par le regard que les autres posent sur elle. Marcello : « Quand on
parle de nous, on nous décrit comme une école démocratique, faite d'une communauté
éducative, out les éleves ne vouvoient pas les enseignants, ou il n'y a pas de sonnerie. La moto
de l'école Festina Lente (hdte toi lentement) ainsi que le symbole de l'école représentée par la
tortue et la voile, se réfere a la lenteur et a la rapidité. La tortue représente le temps de
l'enfant, tandis que le voile, ce qui le pousse a aller plus vite. Il est important de retrouver

une identité. On ne veut pas remettre en question les paradigmes fondateurs de l'école ».
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Questions autour de la redéfinition de l'identité

Vera reprend en spécifiant 1'objectif du séminaire : « On a voulu partir de la question :
« qu'est-ce qu'on est ? Et qu'est-ce qu'on fait ? » Plus tard, les enseignants seront amenés a
réfléchir sur ces questions en groupe selon les précisions qui seront apportées au fur et a
mesure de cette réunion.

« Qu'est-ce qui fait la Scuola-Citta aujourd’hui? On cherche a faire coincider les
apprentissages avec une série d'actions qui développent les compétences transversales et
l'esprit critique. On amene les enfants a apprendre a choisir en les mettant dans des
situations variées : ils choisissent les groupes, ils choisissent les ateliers. En choisissant, ils
apprennent a se faire une idée de soi-méme. Il y a des temps communs qui permettent de se
confronter aux autres et des temps plus personnels, individuels, autonomes ou l'éleve se
confronte a lui-méme et peut choisir ce qui est important pour lui a un moment donné. L'idée
de cette organisation est que l'éleve soit protagoniste et de qu'il ait une tres grande variété

d'actions ».

La cura et les relations affectives pour construire la communauté éducative

Dans la présentation de la communauté éducative, Marcello rajoute quelques éléments qui
sont tres révélateurs et permettent de saisir 1'importance et le sens que prend I' « éducation
affective et relationnelle » dans cette école et qui constitue un de ses traits distinctifs.

« En ce qui concerne la structure et l'intention organisatrice, il y a la cura’ des relations
affectives qui renvoient a un ensemble de dispositifs avec des moments dédiés et avec des
personnes spécifiques qui ont un il sur cet aspect. Ensuite le conseil des éleves, le fait que
la cantine est gérée par les enfants, le fait qu'il n'existe pas de sonnerie. Puis du coté des
parents, il y a différentes modalités pour que les parents participent a la vie de l'école a
travers différentes actions. Tout cela participe a structurer la communauté éducative.Mais il
y a aussi le curriculum implicite qui fait la communauté éducative : l'importance du silence
et de lever la main plutot que la voix, puis 'habitude de proposer une solution aprés avoir

soulevé un probléeme. Par ailleurs, l'éducation affective prend une place importante. Si on

13 Le substantif féminin « cura » pourrait €tre traduit en francgais par le mot soin. Dans ce contexte cela

pourrait signifier « cultiver avec soin ».
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apprend a lire et a écrire, c'est parce qu'avant d'apprendre a lire et a écrire on est
analphabete. Méme au niveau des émotions on peut étre analphabete, donc cela s'apprend
dans le cadre du projet de l'éducation des compétences transversales. On travaille également
sur la gestion ou la médiation de conflits. Le travail coopératif est important et des la
premiere année on cherche a faire prendre conscience aux enfants de ce que chacun peut
donner au groupe. En deuxieme année de l'école élémentaire on explore le pays des émotions
et les enfants, selon leurs besoins, demandent a visiter un des pays des émotions ; le pays de
la colere, le pays de la honte... Il y a eu des classes ou les émotions étaient plus positives et
d'autres dans lesquelles les émotions choisies étaient plus connotées négativement. Donc ce
sont les enfants qui décident dans quel pays ils vont aller : partager en groupe ce qui a
suscité une telle émotion, quand est-ce que j'éprouve telle émotion et si l'émotion est négative
comment je peux faire pour la gérer. Le partage des émotions est trés important car je te fais
un don d'une partie de moi qui est tres intime. Cela sert a l'idée de la construction d'une
communauté. Si moi je te dis les ce qui me fait peur, ce qui me fait plaisir, ce qui me met en
colere, tu gardes une partie importante de moi, cela fait que la relation devient plus
profonde. De nombreux enfants se sentent seuls avec leurs peurs, alors qu'ils se rendent
compte que d'autres ressentent la peur, a ce point, le partage de cette partie intime de soi fait
qu'ils se sentent plus tranquilles. Ils s'acceptent plus facilement. Par ailleurs, on travaille
aussi sur le conflit. C'est l'idée que le conflit est une chose normale, mais on peut le gérer.
C'est important d'avoir un arbitre pour gérer ensemble avec les personnes qui ont été dans le
conflit. 1l est important de gérer le conflit car il occupe l'attention de celui qui y a été
impliqué. C'est inutile de retourner en classe et de faire comme si rien ne s'était passé.
Comme les enfants ont d'autres temps et lieux pour discuter et échanger que la classe ils
peuvent dans un premier temps chercher a résoudre le conflit entre eux. La méthode de la
gestion de conflit est que le premier parle et le second écoute et attend pour prendre la
parole. C'est quelque chose qui a été inventé par les amérindiens d'Amérique. Quand l'un
d'eux parlait, il fallait attendre une demi-heure pour que quelqu'un d'autre prenne la parole.
Il faut un médiateur et celui-ci écoute. C'est important que chacun réfléchisse sur son
comportement. Dans les conflits, la punition n'est pas punitive, elle est formative. Nous
travaillons également sur les regles car un groupe social doit avoir des regles. La
coopération est importante et une école qui fonctionne est une école ou les adultes, les
enseignants sont bien dans leur peau, sinon ¢a ne marche pas bien. Les personnes qui sont
sorties de cette école, cette partie de l'affectivité et de travailler de maniére coopérative est

devenue un trait particulier de leur personnalité. L'enseignant n'est pas considéré comme
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quelqu'un qui doit tout savoir, mais comme quelqu'un qui a envie d'apprendre, dans un lieu
ou on travaille tous ensemble. L'enseignant qui a une passion pour quelque chose en
particulier, la partage avec les éleves. Ce n'est pas une école ou il y a des méthodes précises,
l'enseignant personnalise le travail, il entre en lien avec l'éleve. C'est important que les
enseignants soient motivés et pour étre motivés il est important qu'ils cultivent leurs passions.
Les enseignants ce sont des personnes avant d'étre des enseignants. L'enseignement est un
laboratoire fait de tous ces éléments, ce n'est pas un enseignement frontal ».

Cette présentation semble étre implicitement adressée a Catharina qui cherche a remettre en
question la philosophie éducative, notamment 1' « éducation affective et relationnelle »

laquelle, selon ell, ne devrait pas avoir lieu a 1'école.

La crise : le départ des anciens enseignants, piliers de I'école

Marcello, sur un ton préoccupé, ajoute également que la Scuola-Citta traverse un moment
difficile car les anciens enseignants qui ont été les piliers de I'école sont partis a la retraite et
les quatre autres enseignants les plus anciens sont proches de la retraite. Il ajoute également
que le renouvellement du personnel ces derniers temps a participé a l'accentuation de cette

déstabilisation de la communauté éducative.

Réfléchir ensemble a des solutions

Apres cette présentation de la communauté éducative et des problématiques qui la traversent
actuellement, Vera revient sur l'objectif du séminaire en précisant que « chaque pratique
éducative appartient a une de ces grandes familles : il y a l'approche collaborative,
exploratoire et l'approche par co-construction des savoirs. 1l arrive qu'on utilise toutes les
trois, mais vous avez certainement une préférence pour l'une et vous mettez les autres dans
l'ombre ». En disant cela, elle invite les enseignants a se diviser en groupe, réfléchir a ce qui
est important pour eux dans l'enseignement et a venir présenter le résultat de leurs réflexions
a la réunion.

Marcello ajoute : « On peut aussi se demander pourquoi on est la ». Ce dernier semble
s'adresser implicitement aux nouveaux enseignants qui manifestement ne partagent pas les

manieres de penser et d'agir de la Scuola-Citta Pestalozzi.

114



Division groupe de réflexion

Apres cette introduction les enseignants forment quatre groupes pour échanger sur leurs
pratiques et mettre en commun ce qui pour eux a du sens dans leurs pratiques. Ils ont eu la
consigne de choisir un drapeau qui représenterait l'identité de 1'école. Apres un travail
collectif de mise en commun d'idées, un rapporteur de chaque groupe, présente les réflexions
que son groupe a recueillies.

Patrizio, un ancien enseignant de la Scuola-Citta, proche de la retraite, présente, d'une voix
forte mais calme, a toutes les personnes présentes dans la salle, les réflexions que lui et ses

collegues ont produites sur les valeurs de leurs pratiques éducatives.

« Ce qui est important, c'est la passion pour ce que l'on fait, non pas la passion comme une
impulsion du moment ». En montrant la feuille ou le groupe avait suggéré des termes, Patrizio
explique : « C'est la passion pour le jeu, le divertissement, pour le mystere : j'ai écrit ici les
termes qui ont été exprimés au sein du groupe. Une passion qui mene a la découverte, dans le
sens de la résolution de problemes. La résolution de probléemes comme habitude mentale est
une définition qui a plu a l'un d'entre nous. Endosser cette habitude mentale quand on vient a
l'école, c'est-a-dire étre toujours disponible a résoudre des questions qui se présentent de
maniére ouverte et problématique et non pas puiser dans un savoir pré-constitué, comme par
exemple le savoir pris d'un manuel scolaire ou de la réponse donnée par un enseignant. Afin
que les enfants découvrent, il faut servir d'exemple. Cultiver le doute, la gentillesse, utiliser
la patience et maintenir une cohérence. D'abord il y a le fait de cultiver le doute, le reste
vient apres. Si je doute, méme dans ma pratique de la gentillesse, je peux m'interroger
puisque j'ai un doute...alors parfois étre un peu méchant peut étre plus efficace. Méme la
patience est importante, mais il faut maintenir une cohérence, c'est-a-dire on pourrait dire
authentique, avoir une cohérence interne, intérieure. Etre adaptable et donc savoir modifier
ses propres comportements selon les contextes. Etre cohérent ne veut pas dire étre toujours
soi-méme quoiqu'il arrive, quelques soient les éleves, quels que soient les instruments... Il faut
étre assez...élastique. Mais ['étoile polaire est la relation. Pourquoi ? Pour des raisons
pratiques également, parce qu'on n'apprend pas en dehors d'un contexte affectif et
relationnel et donc si je ne prends pas soin de cet aspect, je n'obtiendrai pas de résultats non
plus, parce que la connaissance est une construction sociale. La relation est nécessaire aussi
du point de vue didactique, cela me sert comme un autre support didactique. L'enseignant

doit étre en quelque sorte un fabulateur et insérer les apprentissages dans un flux narratif

115



continu assez suggestif pour devenir un lexique commun du groupe et aider le groupe a
rester attaché a ce qui se passe et a insérer dans un flux de vie, sans sédimentation, que je
sois en train de faire histoire, géographie, activité motrice ou italien — les matieres qui me
sont attribuées — les enfants doivent avoir l'idée que nous sommes en train de réaliser
quelque chose qui investit tout et construire des moments significatifs du point de vue

existentiel sans jamais étre immobiles mais en travaillant de maniéere dynamique ».

L'éducation comme capacité d'adaptation a son environnement

Le discours de Patrizio révele une conception de 1'éducation comme capacité a résoudre des
problémes et a s'ajuster a I'environnement de maniere dynamique. La construction du savoir
émerge des interactions et cela implique qu'il est nécessaire de prendre au sérieux les
relations, considérées comme support de 'apprentissage. La construction du savoir ne vient
pas des manuels scolaires, de maniere passive, mais elle est congue comme un processus
dynamique, qui émerge du contexte. Le savoir n'est pas désincarné, il s'inscrit dans les

relations et 1'affect qui rendent possible la connaissance.

L'esprit critique, l'empathie et les modalités inductives de production de la

connaissance

D'autres enseignants ont présenté les réflexions produites dans leur groupe respectif. Un des
groupes a souligné l'importance de I'esprit critique, de I'empathie et des méthodes inductives
dans la construction du savoir. D'autres ont mis l'accent sur la nécessité de guider les éleves
vers la découverte de la connaissance. D'autres encore ont mis en avant l'importance des

relations sociales et le bien-étre.

La connaissance comme relationnelle

Comme les réflexions recueillies par Patrizio, le discours du groupe de Maria me semble
représenter les préoccupations actuelles de la Scuola-Citta. Maria, s'exprime avec des
mouvements rapides et une voix enthousiaste : « Pour nous aussi la relation était le fond
structurant de notre métier, parce que la relation construit d'autres choses, par exemple
l'estime de soi, la confiance, l'écoute, l'attention, mais on disait également que cette attention

est la lorsque l'enseignant est présent. Celui-ci pourrait étre distrait en ce qui concerne les
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dynamiques qui se passent a l'école. Il faut qu'il soit présent a sa vie personnelle aussi, a
cette vie qu'il apporte a l'école. 1l y a des méthodologies qui nous ont paru importantes : il y
a l'idée que la construction de savoir nait des interactions entre enseignant et éleve, éléve et
enseignant. Quelque chose qui ne vient pas d'en haut, mais émerge d'une question : comment
je fais ¢a ? Est-ce que tu peux m'aider ? D'une question nait la connaissance. La
collaboration dans la conception des savoirs nous a semblé importante, c'est-a-dire que
l'enseignant soit en mesure de travailler en collaboration avec les autres enseignants pour
concevoir des parcours efficaces qui fonctionnent et que on ne se perde pas dans les millions
des possibilités si bien qu'a la fin on ne réalise rien. La figure de l'enseignant nous a semblé

la chose la plus importante parce qu'elle a créé un lien ».

Roéle de l'enseignant: créer des liens, continuité entre vie privée et vie

professionnelle

Ici la figure de I'enseignant apparait comme centrale dans I'éducation. Etant donné qu'il existe
une continuité entre sa vie privée et sa vie professionnelle, I'enseignant a la responsabilité de
sa propre existence parce qu'elle a des effets sur son métier. Enseigner n'est pas désincarné de
sa vie. Pour que son rdle soit accompli dans les meilleures conditions, 1'enseignant doit
prendre soin de sa propre existence. Puisque les relations sociales sont considérées
essentielles dans la construction de la connaissance, l'enseignant doit continuellement se
libérer de ses propres préoccupations afin d'étre disponible et engagé dans son métier
d'enseignant. L'exercice du métier d'enseignant est concu comme un travail sur soi. Enseigner
est un acte intersubjectif et en cela il a la responsabilité de faire ce travail sur lui-méme pour

se rendre disponible a I’exercice de son métier.

Deux manieres de concevoir le savoir

Apres la mise en commun de ces réflexions sur la posture et les pratiques éducatives de la
Scuola-Citta, la deuxieme journée de réflexion fut consacrée a des questionnements liés aux
savoirs et a 'usage ou pas des manuels scolaires. Cette question a fait I'objet de ce séminaire
notamment parce que certains enseignants, notamment Catarina qui est venue a la Scuola-
Citta pour l'année scolaire 2018-2019, tient a I'utilisation des manuels scolaires contrairement

a la plupart des enseignants de la Scuola-Citta. Pour approfondir cette réflexion, deux
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employés d'INDIRE ont présenté des recherches sur les manuels scolaires. Les enseignants
étaient amenés a donner leurs opinions sur la pertinence ou le manque de pertinence de
l'usage des manuels scolaires. La plupart des enseignants se sont exprimés contre 1'usage des
manuels scolaires. Voici quelques réponses des enseignants qui n'adherent pas a l'usage de
ceux-ci : « Ce n'est pas calée sur la réalité de la classe », « Ce n'est pas un savoir
contextualisé », « Ca ne permet pas de construire ensemble le savoir », « Ca ne favorise pas
l'esprit critique et l'ouverture mentale », « Ca ne tient pas compte de la motivation des
éleves », « L'enseignant perd le contrdle de sa pratique », « Il 'y a l'idée que la-dedans (dans
le manuel) se trouve la vérité », « Le manuel scolaire présente le savoir comme une certitude
or l'incertitude ouvre des possibilités ». L'idée que ces enseignants défendent en s'opposant
au manuel, est une conception de l'enseignement compris comme la résolution de problemes
qui s'inscrivent dans un contexte, l'usage du manuel scolaire n'étant pas percu comme
compatible avec une conception dynamique de la réalité. D'autres enseignants ont une
conception moins radicale par rapport a 1'usage des manuels. Pour cela, le manuel scolaire
peut étre utilisé dans certaines situations. Deux enseignants, Catarina et Michele, qui ne sont
pas des enseignants permanents a la Scuola-Citta, pensent au contraire que 1'usage du manuel
scolaire est utile et important parce que pour Catarina, le manuel « systématise les
connaissances, il donne une vision d'ensemble aux éleves, ils peuvent ainsi le feuilleter et le
découvrir par eux-mémes » Michele défend Il'utilisation des manuels scolaires, car ils

représentent une valeur slire des savoirs car ils ont été concus par des experts.

Le savoir comme mouvement dynamique

Cette opposition au manuel scolaire par la majorité des enseignants, en tant qu'une
représentation figée de la réalité, me semble tres significative d'une conception de la réalité
comme devenir. Ce séminaire a fait émerger les représentations, les valeurs et les normes de
la communauté éducative a la fois en ce qui concerne le rapport a la connaissance, le sens des
relations sociales et des manieres de travailler. Il émerge une conception de l'enseignement
concu comme une ouverture sur le monde, comme incertitude, comme processus de
recherche continu, comme construction relationnelle, comme adaptation aux circonstances,
aux motivations et contrairement aux autres enseignants qui ne partagent pas les mémes
représentations, valeurs et normes que la plupart des enseignants de la Scuola-Citta, en
valorisant un savoir siir, solide, systématisé, comme garant d'une scolarité réussie et

structurée. Pour ces deux enseignants, qu'on pourrait désigner par « outsiders », - pour le
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besoin de l'analyse - 1'éducation est considérée comme un résultat final, tandis que pour les
enseignants de la Scuola-Citta qu'on pourrait appeler « insiders », 1'éducation est congue

comme processus dynamique, comme résolution de problemes en lien avec les circonstances.

Ce séminaire de réflexion collective, qui s'est déroulé sur deux demi-journées a servi de
préparation pour un séminaire de deux jours, prévu a la fin du mois de juin 2019, ou les
enseignants devaient réfléchir ensemble sur les solutions a apporter aux problémes que la
Scuola-Citta traversait en cette période. Ce séminaire avait un double objectif, d'un coté de
repenser la posture et les pratiques éducatives de la communauté éducative, de l'autre de
renforcer les relations entre enseignants, qui selon eux, s'étaient dégradés en conséquences de
nombreux dysfonctionnements de la Scuola-Citta, mais aussi de la charge élevée de travail,

qui laisse, selon eux, tres peu de place aux échanges spontanés entre collegues.

La description de ces scenes sociales comme apergus de la vie a l'intérieur de la communauté
ont permis de rendre compte des préoccupations et des priorités de cette école aujourd’hui,
mais aussi de son fonctionnement (voir en annexe :“Entretien avec Marcello sur la nécessité
de s ajuster aux changements” p.417).

Une attention sera accordée maintenant a la dimension historique et aux conditions

d'émergence de cette école.

3. Le passé et le présent

Ernesto Codignola, le fondateur de la Scuola-Citta Pestalozzi

Rendre compte de la biographie de Codignola et de la maniere dont il se situa dans son
époque sera une occasion de saisir le contexte dans lequel émergea la Scuola Citta. Cela
permettra de voir comment le fondateur a cherché a transformer le monde extérieur et donner
forme a ses projets. Par ailleurs, ce détour historique jette une lumiere sur la maniere dont les

finalités éducatives sont poursuivies par les enseignants aujourd’hui.

Ernesto Codignola : un intellectuel engagé et prolifique

Le fondateur de la Scuola Citta Pestalozzi, Ernesto Codignola pédagogue, philosophe, engagé

politiquement et éditeur est né a Genes en 1885 , dans une famille de classe moyenne. Le
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premier d'une famille de huit enfants, Codignola s'inscrit en facult¢é de médecine avec
l'objectif de soutenir matériellement sa famille. Mais ce choix provoqua une crise en lui.
Oscillant entre « le devoir » d'aider sa famille et ses « aspirations » (Guarente 2004:2) il
quitta les études de médecine pour suivre des études en philosophie. Apres s'étre diplomé en
philosophie en 1909, il s'inscrivit a 1'école du magistere, a 1'école normale supérieure de Pise.
Apres avoir obtenu son diplome, il enseigna dans différentes villes en Italie (Palerme, Assise,
Lucques) puis devient enseignant de pédagogie a I'Instituto di Magistero a Florence. Entre-
temps il se marie avec Anna Maria Melli, diplomée en lettres classiques, devenue plus tard
enseignante au lycée. C'est avec celle-ci qu'il fondera la Scuola Citta Pestalozzi, a 1'age de 60
ans. Il mourut a Florence en 1965.

Toute sa vie, Codignola fut engagé de différentes manieres dans le domaine de 1'éducation.
On pourrait lire sa vie comme une transformation continue entre ses idéaux et l'interaction
avec le contexte historique dans lequel il se meut, pense et agit pour l'amélioration de

I'éducation, en passant du fascisme a l'antifascisme.

Un parcours de vie sinueux: du fascisme a l'antifascisme

Le chercheur en sciences de 1'éducation a l'université de Florence, Alessandro Mariani
(2018), dans un article consacré a la longue carriere de Codignola, apporte un éclairage sur la
biographie complexe et parfois contradictoire de ce « pédagogue intellectuel » engagé. Suite
a d'autres auteurs, il distingue son histoire de vie par trois périodes marquées par différentes
positionnements : 1'idéalisme, 1'actualisme et I'engagement dans le fascisme jusqu'en 1929,
défenseur de la laicité, intérét pour le jansénisme et engagement dans l'activité éditoriale
jusqu'en 1945, et enfin ses écrits a partir de 1946 refletent son intérét pour le pragmatisme,

I'engagement éthico-politique et le renouvellement de la pédagogie (Mariani 2018b:25).

Réformer I'éducation : la participation au fascisme

Codignola se lance dans sa trajectoire professionnelle avec l'aspiration de changer les
manieres de concevoir et de pratiquer 1'éducation scolaire. Cette disposition se manifeste déja
lorsqu'il est étudiant ot il qualifie la vie universitaire italienne d'apathique. Dans cette période
il rencontre Giovanni Gentile, philosophe de 1'idéalisme actuel ou l'actualisme (courant qui
postule la réalité dans l'acte de penser ou la conscience de soi est considérée comme un acte
en devenir et non pas comme une réalit¢ immuable (Spirito 1930) qui aura une influence sur
ses réflexions pédagogiques et philosophiques. Codignola devient un des principaux

pédagogues a écrire sur ce courant tout en apportant sa contribution, en induisant a
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l'actualisme une dimension empirique et en soulignant l'importance de I'expérience vécue de
I'éleve ainsi que d'une conception réelle de 1'enfant en opposition a une conception idéaliste
qui caractérise la pensée de Gentile. Ce dernier deviendra ministre de 1'instruction publique
sous le régime fasciste en 1922. Codignola aspirait au renouvellement de 1'école et a
l'unification nationale et il s'efforce de trouver des moyens pour réaliser ces objectifs. Il voit
d'un bon il I'entrée de Gentile au ministeére (Guarente 2004:8) car cela ouvre une possibilité
« pour promouvoir les plus hautes valeurs de la tradition nationale et religieuse » (Mariani
2018b:27). En 1922, « c'est Codignola lui-méme qui illustre a Mussolini le programme del
Fascio di educazione nazionale. En janvier 1923, en présentant le programme pour l'école
du Parti National Fasciste, le fascisme lui apparait comme « une force au-dessus des
partis ». “En outre, l'adhésion au manifeste gentilien — fruit du congrés des intellectuels
fascistes et l'entrée dans le conseil directif de l'Institut National Fasciste de la Culture, sont
pour Codignola le point d'abordage nécessaire pour dépasser la stagnation de la culture et
de la politique italienne»(ma traduction) (Mariani 2018b:27). La réforme Gentile était contre
le pluralisme, avait introduit le principe de sélection pour produire la classe dirigeante du
pays, l'enseignement de la religion occupait une place importante dans l'enseignement
primaire. En 1923 Codignola fonde et dirige jusqu'en 1937 I'Ente Nazionale di Cultura qui
consiste a assurer la mise en place des principes de la réforme Gentile, a laquelle il avait
contribué. Parallelement a sa contribution a la réforme Gentile et a son engagement éditorial,
Codignola enseigna la pédagogie a l'université de Messine puis a Florence ou il fut directeur
de la facolta di magistero (aujourd’hui facolta di scienze della formazione/faculté des
sciences de la formation) jusqu'en 1936 puis professeur jusqu'a sa retraite en 1955.

Il me semble important de revenir sur le contexte de l'apreés premiere guerre mondiale pour

rendre compte de l'articulation entre éducation et politique a cette époque.

La construction de la nation a travers I'éducation

En 1919, Giovanni Gentile ainsi que ses deux disciples Ernesto Codignola et Giuseppe
Lombardo-Radice, élaborent 1'appel pour le « Fascio di educazione nazionale » dans le but de
sauver 1'école des tensions qui ont suivi apres la premiere guerre mondiale. Cet appel vise le
renouvellement de 1'école, qui est considérée comme une priorité nationale. Selon Michel
Ostenc (1997) historien frangais de 1'Italie, qui a travaillé notamment sur le fascisme, cette
initiative n'avait rien en commun avec les Fasci di combattimento constitués par Mussolini la
méme année, a Milan.

A travers la réforme de 1'éducation, Gentile s'inscrivait dans la suite du Risorgimento, comme
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mouvement idéologique et politique qui avait entrepris de réaliser 1'unité nationale et
construire 1'Etat nation. Gentile avait I'intention de former « le caractére national » A travers
la réforme de 1'éducation. « Au centre de la réforme Gentile, il y a la Nation, concue comme
volonté commune d'un peuple qui s'affirme et ou chaque individu se reconnait » (Ostenc
1997:618). Pour Gentile le fait de parler une langue, de partager les mémes coutumes, d'étre
né sur le méme sol, n'implique pas en soi d'avoir conscience de cette appartenance, d'ou la
nécessité d'instiller cette conscience nationale. L'éducation est considérée comme le lieu de la
formation de la personne qui matérialise le projet de la nation. Ce projet d'unification
implique d'annuler la singularité des individus, qui présenterait le risque de désagrégation par
les intéréts singuliers. Cette réforme scolaire est considérée élitiste car Gentile souhaite « peu
d'écoles, mais de bonnes écoles » (ibid p.620). « Gentile était soutenu par son disciple
Ernesto Codignola, pour lequel l'enseignement public était un privilege réservé a des éléves
plus aptes » (ibid. p. 620). La question peut se poser de savoir ce qui a conduit Ernesto

Codignola vers le fascisme ?

Les conditions d'adhésion au fascisme

« L'adhésion de Codignola au fascisme a été dictée par le manque de confiance dans les
partis politiques italiens qui avaient péché d'opportunisme et transformisme en négligeant le
probleme de l'éducation des nouvelles générations ; pour cette raison il se dirigea vers un
mouvement de jeunes qui retenait qu'ils auraient sincérement comme objectif le
renouvellement du pays et il croyait qu'ils se seraient adaptés aux principes de la vie
démocratique. Pour une certaine période, il considéra possible la lutte contre les erreurs du
fascisme depuis l'intérieur et il n'‘abandonna pas cela parce que nombreux articles de ces
années contenaient des critiques précises, aussi bien du point de vue technique que des
décisions ministérielles. Quand il ressentit que c'était la nature méme du fascisme, devenu
« régime », a rendre inévitables les erreurs, alors il rompit fermement avec eux et passa a

l'antifascisme militant » (ma traduction) (Ambrosoli 1982).

L'éloignement du fascisme

Il me semble que cette description de I'historien Luigi Ambrosoli balaye les ambivalences qui
caractérisent la biographie de Codignola qui marqua son opposition au fascisme, en
s'inscrivant, seulement en 1942, dans le Partito d'Azione. Selon Mariani ce passage du
fascisme a l'antifascisme, s'est opéré de maniere graduelle, a partir de 1929 (qui marque le

début de la deuxieme période de la vie de Codignola selon Mariani) : d'abord suite a
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l'assassinat de Giacomo Matteotti (lequel avait dénoncé le caracteére frauduleux de 1'élection
de Mussolini ainsi que le caractere autoritaire de son régime) en 1924, puis suite a la
signature des accords de Latran par 1'Etat avec le Saint Siege en 1929 ou la religion
catholique devient religion de 1'Etat. Cependant pour Bergomi (2017) Codignola n'avait pas
renoncé au fascisme apres l'assassinat de Matteotti. Mariani ne semble pas indiquer
clairement 1'éloignement de Codignola du fascisme. Selon lui, c'est au moment des accords
du Latran que Codignola affirme ses valeurs laiques. Bien que ce dernier considere important
I'enseignement de la religion, il n'admet pas que le pouvoir clérical ait une influence dans
l'instruction publique. C'est a partir de ce moment que Codignola investit ses efforts dans
« l'action émancipatrice de ses revues de culture et d'éducation » (Mariani 2018b:27). Son
éloignement du fascisme et son rapprochement du libéralisme européen se manifeste a travers
son activité éditoriale. Dans le catalogue de la Nuova Italia, 1a maison d'édition qu'il dirige, il
promeut des philosophes, pédagogues, théologiens tels que Cassirer, Jaeger, Feuerbach,
Kiergegaard, Hegel, Rousseau, Pestalozzi, Capponi et Lambruschini. Selon Mariani, ces
nouvelles références lui permettent de réinterpréter la société selon un prisme laic, empirique,

de 1'éducation active ainsi que d'une éthique religieuse.
La Scuola-Citta Pestalozzi et le contexte de son émergence

1945, I'année de la fondation de I'école

Il a été dit que la Scuola-Citta Pestalozzi est née « a la fin d'une catastrophe et au début d'une
opération de reconstruction nationale » (Bergomi 2017 : 117). A la fin de 1944 Ernesto et
Anna Maria Codignola monterent la Scuola-Citta Pestalozzi, qui ouvrit ses portes en 1945.
Cette période historique est un moment de tension pour les anciens pédagogues qui ont
soutenu le régime fasciste. Elle était aussi critique pour Codignola qui avait eu au c6té de
Giovanni Gentile un role important dans ce régime. Gentile fit assassiné en 1944 a Florence
par le gruppo di azione patriottica.

Cette période dénote selon Mariani, la troisieme phase de la vie de Codignola qui s'intéresse a
une « interprétation laique et progressiste de la société et de la culture » et « au mouvement
des « écoles actives » » (Mariani 2018 b:28). A cette période de sa vie, Codignola se rend
compte des contradictions de la réforme de Gentile et apres l'assassinat de ce dernier « on se
trouve face a un « autre » Codignola, fondateur — en 1945 — de la Scuola Citta Pestalozzi,
éditeur — en 1950 — de « Scuola e Citta » la revue qui couronne l'activité pédagogique de

Codignola. Une revue engagée et rangée sur la frontiere d'une pédagogie laique et
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scientifique, pour une école publique et formative, pour une éducation nouvelle et active,
pour une intervention publique et pédagogique, a la Dewey (pour étre clair). Un Dewey
scolaire, pédagogique, politique et philosophe en méme temps, maitre trés actuel de la

pensée critique et de la politique démocratique » (ma traduction) (Mariani 2018b:28) .

Intérét pour John Dewey dans la derniere phase de sa vie

Dans cette dernicre phase de sa vie, Codignola s'est fortement intéressé aux courants et
expériences pédagogiques a l'échelle internationale, notamment a l'éducation active des
« écoles nouvelles » et a la place de l'enfant dans 1'éducation et a la socialisation - pour
repenser la pédagogie. Selon Mariani, sa maturation politique a eu lieu avec la tragédie de la
guerre. Il investit ses efforts dans la lutte d'une « culture imposée d'en haut et par le désir de
contribuer énergiquement a la Reconstruction » (Mariani 2018b:29). Cette dernicre phase de
sa vie est tres différente des deux précédentes selon Mariani, ou Codignola accorde une
importance au concept de liberté, de responsabilité, « d'interdépendance/ interaction entre
l'individu et l'environnement, entre sujet et communauté et entre école et société ». Dans cette
période, c'est la pédagogie éducative de Dewey qui devient son modele. Dans ces années de
I'apres-guerre 1945 et 1949 Codignola publia dans sa revue « Nuova Italia », School and
Society : being three lectures et traduisit Education and experience deux ouvrages de John
Dewey qui influencerent sa pensée. Un des mérites de ce pédagogue était pour Codignola, le
fait de ne pas focaliser l'enseignement sur la transmission passive des
connaissances désincarnées, de mettre l'accent sur l'enfant son expérience vécue, sa
participation active, I’anti-autoritarisme, la fin des programmes scolaires bien déterminés. Ce
modele éducatif permettait de créer les conditions d'émancipation des enfants de classes
ouvrieres et artisanales en éduquant a travers non seulement des activités manuelles et
intellectuelles mais aussi esthétiques. Codignola mettait I'accent sur l'apprentissage de la vie a
travers 1’insertion des enfants dans la communauté éducative. Le pragmatisme de Dewey
avait attiré son attention sur une conception dynamique du réel, contrairement a la conception
statique qu'il avait retenu de l'idéalisme. (Guarente 2004:28-29). Cependant, Codignola
reproche a Dewey de laisser de coté la subjectivité de 1'éleve, au profit de la socialisation. En
effet, selon Guarente, Codignola accordait une importance au principe de 1'intériorité, comme
élément central de sa conception éducative. Il s'inspirait pour cela du jansénisme - qu'il avait
étudié de 1937 a 1940 — courant marqué par un amour désintéressé pour la vérité (Guarente

2004).
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L'émergence de la Scuola Citta Pestalozzi dans le contexte de I'aprés-guerre

L'influence de Pestalozzi

C'est dans le quartier pauvre du centre historique Santa Croce de Florence que 1'école émerge.
L'école recoit d'abord quatre-vingt éleves, puis progressivement 160 et nombre d'entre eux
sont orphelins de guerre. Certains enfants ont été expulsés par d'autres écoles, parce que
« arrogants, menteurs et voleurs » (Guarente 2004:49). C'est en compagnie de son épouse
Anna Maria et de jeunes enseignants - la plupart fonctionnaires de 1'Etat - qu'il s'engage dans
ce projet d'école élémentaire et college. Sur la porte de 1'école, un écriteau reflétait les
croyances des fondateurs: «Dioeé vicino, la dove gli uomini mostrano di
amarsi reciprocamente » (« Dieu est présent, 1a ot les hommes manifestent réciproquement
I'amour » ma traduction). Les fondateurs visaient a faire de 1'école primaire traditionnelle, une
petite ville, organisée comme une communauté, d'ou son nom Scuola-Citta. Il s'agissait de
former des citoyens libres a partir de la participation active dans la gestion de la vie de la
communauté. A tour de role chacun d'eux assumait des rdles pour assurer la discipline,

I'hygiene, les finances, 'assistance, les activités récréatives, etc.

Le choix du nom du pédagogue suisse Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), était une
maniere de rendre hommage a celui qui avait inspiré les fondateurs de cette école, notamment
en ce qui concerne l'objectif de 1'école qui était d'éduquer les plus démunis mais aussi
d'éduquer le citoyen, aussi bien en cultivant son esprit critique qu'en développant sa
dimension affective. De ce pédagogue il avait retenu également la centralité de 1'enfant dans
I'éducation, une éthique qui vise le bien, 1'apprentissage par le faire ainsi que l'attention de
I'éducateur envers 1'enfant. Pour Codignola, Pestalozzi était non seulement un exemple pour
ses pratiques pédagogiques et ses expériences innovantes, mais aussi par le fait qu'il était
attentif aux problémes sociaux. Codignola accordait plus de crédit a des expériences
concretes dans I'histoire de 1'éducation, donc a des penseurs et pédagogues comme Pestalozzi
et Dewey qui avaient fait l'expérience de leurs idées, qu'a des « classifications

psychologiques ou sociologiques » (Codignola & Codignola 1951 :6) ou d'hypotheses

scientifiques désincarnées du contexte.

Penser I'éducation a partir du contexte

Si ces penseurs ont influencé la conception de I'éducation et l'organisation de 1'école,
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Codignola ne se réclamait pas d'une méthode particuliere constitutive de 1'identité de cette
communauté éducative. Dans une citation reprise par Bergomi (2017:116) Codignola affirme
ceci :

“Aucune attache d'école philosophique, aucune préoccupation politique n'a entravé nos pas.
Il n'y avait pas moins les grands maitres de la pédagogie moderne, mais ils ne se
présenterent jamais comme des modeéles fixes et schématiques sur lesquels faconner « notre »
école qui devait étre imprégnée de leur esprit novateur mais surtout étre adaptée aux
singularités des éleves qui l'ont fréquentée et a leur situation particuliere historiquement
déterminée” (ma traduction) (Bergomi 2017:116).

Nous avons vu cela aussi plus haut a travers I'extrait du discours de Vera qui ne définit pas
I'école en faisant référence a une méthode particuliere.

La Scuola Citta Pestalozzi « doit son origine a la persuasion que les méthodes d'éducation en
vigueur en lItalie, tout comme ailleurs du reste, sont désuetes et stériles, n'étant plus en
mesure de résonner dans les ames de notre temps, qui ne répondent plus aux nouvelles
exigences sociales ». (Codignola & Codignola 1951) On voit la les préoccupations des
fondateurs d'ajuster 1'école et les méthodes éducatives aux exigences sociales propres a son
époque. Par exigence sociale de cette époque, comme on peut lire plus loin dans ce livre qui
présente la Scuola Citta Pestalozzi, les auteurs se réferent a une société en transformation, ou
les liens entre famille et la communauté ont commencé a s'affaiblir laissant 1'individu comme
« seul arbitre de son destin » (ibid. p 4). Par ailleurs Codignola entendait reconstruire les
sujets traumatisés par la guerre. On voit ici de quelle facon la sensibilité au contexte participe
a faconner le sens donné aux pratiques éducatives. L'éducation est repensée en interaction

avec les problemes des circonstances locales.

Ainsi, le contexte d'époque et les conditions de vie des enfants sont pris en considération pour
renouveler 1'école. Dans un contexte d'apres-guerre marqué par la destruction, la violence, la
pauvreté, l'insalubrité, selon Codignola, les enfants se trouvaient dans des conditions propices
a tomber dans la délinquance. La Scuola Citta était considérée comme un moyen de créer de
I'ordre et d'insérer les enfants dans cet ordre. Les circonstances de l'apreés-guerre poussaient
les fondateurs a créer les conditions pour que 1'école devienne un lieu familier en accord avec
les intéréts et la curiosité des enfants et non pas un lieu artificiel qui exigeraient de ceux-ci
qu'ils abandonnent leurs expériences en entrant a I'école. C'est en éduquant les enfants a vivre
dans une cité, que Codignola espérait contribuer au renouvellement et le progres de la société.

Selon lui, de maniére indirecte les enfants transmettaient ces valeurs dans leurs milieux, en
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dehors de 1'école.

Contre I'école traditionnelle, I'école progressiste

Les fondateurs dénoncent un écart induit par 1'usage des pratiques pédagogiques qui se basent
sur une conception du monde qualifiée de médiévale, treés impropre a une époque selon eux
anti médiévale. Ils qualifient la pédagogie dominante de cette époque de pédagogie de la
contre-réforme dont l'idée implicite consisterait en une conception de la vérité, qui ne
résulterait pas des efforts individuels (conceptions de Codignola de la connaissance), mais
viendrait d'en haut et serait le produit d'une transmission générationnelle des classes
privilégiées, ce qui supposerait « confier a autrui la tutelle de la conduite et de l'intellect »
(Codignola & Codignola 1951 :5). La Scuola-Citta Pestalozzi n'est pas une école élitiste. Les
fondateurs dénoncent 1'école traditionnelle qui dispense un enseignement encyclopédique,
désincarnée de la vie concrete, enseignement dispensé de maniere passive, n'incitant pas les
éleves a l'autonomie de la pensée et de la conduite, autonomie que les Codignola considerent
comme la capacité a penser, créativité, débrouillardise, connaissance de soi, maitrise de soi.
Cette conception médiévale du réel qui serait statique et concentrée sur le passé resterait
inerte face aux dynamiques du temps , or les fondateurs s'intéressent a une conception de
I'éducation qui serait plus en accord avec les changements sociaux profonds. L'éducation
implique pour eux de mettre les enfants dans des situations ou ils doivent résoudre des
problemes, prendre des initiatives. L'enseignant dans ce contexte a un rdle de guide et conduit
I'enfant a devenir maitre de lui-méme. C'est ainsi que 1'éleve - a travers ses engagements
quotidiens dans la communauté éducative - développe ses capacités et apprend a vivre en
société en coopérant avec d'autres. L'école consiste en une organisation ou se créent les
conditions qui rendent possible 1'apprentissage de la vie sociale et le développement de ses
capacités individuelles pour affronter «l'inconnu de la vie sociale contemporaine »
(Codignola & Codignola 1951 : 6). La finalité de I'école consiste a apprendre a vivre au sens
large et non pas seulement pour la préparation a l'exercice d'un métier. Les différentes
fonctions assumées par les enfants tels que concierge, cuisinier, nettoyeur, cordonnier,
bibliothécaire, infirmier, jardinier que ceux-ci réalisent dans la gestion de I'école permettaient
de développer des capacités et des attitudes telles le fait d'€tre juste, d'€tre prudent, attentif,
poli, ponctuel etc. L'enseignant ne s'appuyait pas sur des manuels scolaires, mais devait

s'adapter en fonction des situations et en fonction des enfants.
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Selon Codignola, c'est parce que les enfants comprennent le sens des regles a travers
I'expérience et participent collectivement a 1'élaboration des regles de la vie sociale qu'ils sont
en mesure de les accepter et de les incarner, car les regles qui viendraient de l'extérieur
seraient percues comme arbitraires. Les fondateurs parlent d'« obéissance consciente et
autogoverno » Codignola & Codignola 1951:6. L'enseignant pour Codignola devait avoir une
attitude d'ouverture envers I'enfant, &tre mature et cultivé. Il devait agir de maniere adroite en
mobilisant son étre entier « ses sentiments, sa sensibilité psychologique, l'équilibre, le tact, la
préparation culturelle et professionnelle en rapport avec chaque exigence de l'enfant »
(Guarente 2004:57). La figure idéale de l'enseignant renvoie a une inclination et maturité
personnelles en plus d'une préparation professionnelle.

Une comparaison entre la conception de I'éducation par Antonio Gramsci et Ernesto

Codignola permet de mettre en perspective les intentions du projet éducatif de ce dernier.

Gramsci et Codignola deux conceptions différentes de I'éducation : I'émancipation
de la classe ouvriere et I'idéal démocratique

Antonio Gramsci, philosophe et théoricien politique, et Ernesto Codignola appartenaient a la
méme génération. Les deux philosophes considéraient que I'éducation devait Etre
transformée. Gramsci affirmait que l'éducation devait permettre aux enfants des classes
ouvrieres d'atteindre une mobilité sociale, il fallait des lors exercer « une discipline extérieure
coercitive pour étre éduqué civilement » (Borghi 1967 : 148). Il n'accordait pas d'importance
au développement de l'individualité car il considérait I'éducation comme un moyen de la
transformation de la société, en faveur des classes ouvrieres, qui selon lui, devaient
s'impliquer dans un important travail de discipline pour que cette transformation ait lieu.
Codignola considérait également la discipline comme un pilier dans 1'éducation. Si Gramsci
pensait la transformation de 1'éducation pour améliorer la condition des plus défavorisés,
Codignola semblait plus préoccupé par une éducation morale, a la fois au niveau individuel et
collectif. Vers la fin de sa carriere, apres le régime fasciste, 1'importance de 1'éducation a la
démocratie s'est accentuée chez Codignola. Cela passait a la fois par l'enseignement d'un
mode de vie a la fois personnel et collectif. La discipline signifiait pour lui, la capacité a se
maitriser soi-méme, a juger et penser par soi-méme. Ces qualités étaient considérées
supérieures chez 1'étre humain. I fallait selon lui, renforcer ces qualités supérieures
considérées universelles et diminuer le caractere animal de 1'étre humain. L'éducation avait

pour but selon lui d'éduquer l'enfant «a la vraie humanité » (Borghi 1967 : 148). Cela
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consistait a la fois en I'éducation de « l'intériorité » de 1'enfant mais aussi sa capacité a vivre
avec les autres de maniere pacifique. Si pour Codignola la discipline était liée a la maitrise de
soi, a la capacité d'agir et a incarner a travers l'expérience les principes de l'ordre de vie
démocratique, pour Gramsci, la discipline était le moyen pour les classes ouvricres de

dépasser leurs conditions d'infériorité et de s'émanciper.
La vie a I'école

La formation de la personne

L'enseignant devait mettre 1'accent, moins sur l'accumulation des connaissances chez 1'éleve
que sur la formation de sa personnalité, en observant les intéréts de chacun dans différentes
situations, en encourageant chacun d'eux. L'éducation de la personnalité de celui-ci devait
avoir lieu a la fois dans sa dimension intellectuelle, affective, morale et sociale. Pour
Codignola, il s'agissait d'enseigner a 1'enfant la discipline de soi-méme et 1'éducation avait
pour finalit¢ d’atténuer la dimension animale de l'enfant, c'est-a-dire ses caprices et ses
impulsions. L'école doit se poser comme finalité selon les fondateurs, de « promouvoir, outre
la santé physique, l'habileté manuelle, le tact moral et religieux, le goiit de l'art, l'esprit

scientifique, la pénétration philosophique » (Codignola & Codignola 1951:9)

Codignola s'opposait a I'école traditionnelle, affligeante selon lui, a la fois en ce qui concerne
l'organisation de I'espace de vie scolaire, l'apprentissage par cceur, des méthodes
d'enseignement qui ne prennent pas en considération l'expérience vécue des enfants et
considere ceux-ci comme une masse indifférenciée. Il reproche également aux écoles
traditionnelles I'application d'un programme éducatif insensible aux situations et interactions

que l'apprentissage et la vie a I'école en général font émerger.

La dimension internationale de la Scuola-Citta Pestalozzi

On peut saisir la dimension internationale de la Scuola-Citta Pestalozzi, mais aussi ses
valeurs, lorsqu'on s'intéresse aux différents acteurs qui ont contribué a son financement dans
la période de l'apres-guerre. Au moment de sa construction, pour assurer les frais de son
fonctionnement, fut créée une fondation qui promouvait la justice sociale, la liberté et une
société pluraliste et laique. L'école obtenait également des financements des institutions
publiques, des entreprises industrielles, des personnes privées, notamment des intellectuels du

Parti d'Azione a 1'échelle locale, mais aussi de 1'étranger avec la participation d'intellectuels et
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d'institutions : Carleton Washburne et William Kilpatrick, deux pédagogues américains
engagés dans 1'éducation progressiste et influencés par John Dewey, ensuite la Samuel Kress
Foundation de New York'4, I'agence de 1'Unesco, la Croix Rouge suisse ainsi que la
fondation « Don suisse aux victimes de guerre ». Selon Bergomi (2017 : 116) la Scuola-Citta
Pestalozzi, avec le soutien de ces nombreux acteurs s'inscrivait dans un contexte culturel

progressiste.

Témoignages d'éléeves de l'aprés-guerre

Apres avoir présenté le contexte de l'apres-guerre, la vision des fondateurs, le fonctionnement
de I'école, il me semble intéressant d'examiner de pres 1'expérience vécue de la démocratie a
travers les récits des éleves, durant les années de 1'apres-guerre. Dans un document produit en
2014 par la Scuola-Citta Pestalozzi, recueillant la mémoire de 70 années d'existence (Scuola-
Citta Pestalozzi 2014) on trouve deux témoignages qui recelent les conditions d'existence de
cette époque, 1'organisation de 1'école, les valeurs inculquées, le contexte local. Le choix par
les enseignants de ces témoignages dans ce document participe a la fabrication de la mémoire
de la communauté éducative, affichant les valeurs que celle-ci aspire a transmettre, comme la
solidarité, le respect et 1'égalité. De plus, ces témoignages d'éleves rendent compte de la vie
collective, du sens de l'appartenance, des modes d'apprentissages a travers les occupations et
des formes de participation, des valeurs et des normes partagées. Ils rendent compte ainsi de
la vie dans une école expérimentale, qui peut parfois étre comprise comme un lieu ou les

enfants servent de cobayes.

« En 1945, j'avais 8 ans et javais déja fréquenté les deux premiéres classes élémentaires
dans les écoles publiques et j'étais passé en troisieme classe de l'école primaire. A la maison,
Jj'entendis mes grands-parents parler d'une école expérimentale qui devait ouvrir cette année-
la. Intrigué par l'adjectif « expérimentale », j'exprimai le désir d'aller dans cette école. Je
traversai le seuil de la porte, tres ému, l'accueil fut trés chaleureux et la premiére chose
qu'on nous demanda c'était de savoir si on avait pris le petit déjeuner. De la, je compris que
cette école promettait avant tout d'accueillir des jeunes du quartier qui étaient moins riches.
Dans les trois années qui suivirent ma fréquentation de la Scuola-Citta Pestalozzi, je compris
beaucoup d'autres choses, toutes concentrées sur l'éducation, le respect et la responsabilité.

La cuisine en plus d'un cuisiner adulte, fonctionnait avec la participation de nous les éleves,

14 Kress Foundation fut créé en 1929 par le philanthrope et homme d'affaire Samuel Kress dans le but de promouvoir

les ceuvres artistiques européennes aux Etats-Unis.
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c'est-a-dire que nous mangions ce que nous cuisinions, et donc je me sentais membre actif,
mais a la Scuola-Citta, tout était en relation avec nous les éléves, la conciergerie,
l'infirmerie, l'hygiene, le secrétariat....C'était une école, qui en plus de nous enseigner a lire
et a écrire, nous enseignait la VIE. Méme, de tout ce qui se passait a l'école, c'étaient nous
les éleves, les juges responsables.

Lentement on comprenait le sens de l'écriteau sur le mur de la porte d'entrée : « SCUOLA-
CITTA ». Petit a petit, on instaura le Conseil Communal avec le maire et les adjoints, chacun
de nous devait se comporter comme s'il assumait réellement ce role. On se réunissait dans ce
conseil pour parler des problemes soulevés par les éleves-citoyens, en cherchant a les
résoudre, lentement s’insinuait en nous ce sentiment d'égalité, de fraternité, de
responsabilité. L'opinion de ceux qui ne connaissaient rien de notre école était différente.
Beaucoup pensaient que les jeunes qui fréquentaient cette école étaient peu aptes pour
l'apprentissage scolaire normal et que l'école proposait de les « ramasser » dans les rues
pour leur donner un peu d'aide et de protection. ET COMMENT ELLES SE TROMPAIENT
CES PERSONNES, au contraire nous on était fiers de NOTRE école. Le temps passant, on se
sentait toujours plus siirs de nous-mémes et plus indépendants. On apprenait un tas de choses
dans toutes les matieres scolaires normales et dans les matieres techniques. Par exemple, on
avait donné a chacun de nous un bout de terre et on devait la cultiver, en prendre soin et
faire pousser un tas de bonnes et belles choses et a la fin de l'année on « décernait un prix »
au meilleur cultivateur. On avait la menuiserie, l'imprimerie, la reliure, le cabinet sanitaire,
la petite boutique. Celle-ci était une sorte de liaison avec les personnes extérieures qui
pouvaient venir acheter nos produits. 1l y avait méme un point de repére pour les objets
perdus ou pour l'échange entre enfants. Tout cela nous faisait grandir non seulement
didactiquement mais aussi manuellement. Le démenti des mauvaises langues et la
démonstration que nous montrions des connaissances a notre culture, se produit quand une
école d'un pays étranger fut invitée a visiter notre école pour se rencontrer et comprendre
notre mode d'enseignement. Nous on est sortis la téte haute, avec tous les honneurs, non
seulement on était a égalité avec les programmes d'enseignement mais on avait quelque
chose en plus, c'est-a-dire qu'on était des petits adultes. Une fois que je suis devenu pere, j'ai
inscrit mon fils a la Scuola-Citta. Ce n'est pas la peine de mettre mon nom (sur ce
témoignage), car je parle pour toute la classe de 1945 ».

Enrico, un éléve de 1945

Le deuxieme témoignage est celui d'une éleve nommée Berta, qui avait assumé le role de
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maire en 1958 et qui raconte a travers ce récit les conditions d'existence de cette époque, le
sens de communauté. Ce récit est accompagné des commentaires d'un enseignant qui résume
les propos de I'éleve en qualifiant 1'expérience au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi, comme
une « école de la vie ol elle a appris a €tre avec les autres et ou elle a trouvé des valeurs, qui
encore aujourd’hui, a 70 ans (cette école) soutient et défend : la solidarité, le respect,
I'égalité ».

« On éprouvait la faim chaque jour sur notre peau, mais aussi la solidarité, les valeurs de
justice, du respect réciproque. On se sentait une communauté parce qu'on avait tous un
devoir et parce qu'on divisait tout ce qu'on avait. C'était cela l'idée du professeur Codignola
et on la réalisait tous les jours en classe. On comptait les frites, on faisait les divisions pour
qu'aucun n'en ait en plus ou en moins. Chaque jeudi, a tour de réle, deux d'entre nous
restaient pour prendre soin des lieux, on cirait le sol pour qu'il soit luisant et qu’il brille
comme un miroir. On a appris a vivre en partageant et en se respectant l'un l'autre. On était
trés pauvres, souvent on ne mangeait pas le soir, mais malgré cela il y avait des enfants plus
pauvres que nous, qui étaient a l'orphelinat de Montedomini, maltraités par leur éducateurs.
Voila je mettais de coté un petit bout de goiiter pour l'un d'eux car il me semblait qu'il en
avait plus besoin que moi. J'ai appris cela par le professeur Codignola et la vie a la
Pestalozzi. Apprendre n'était pas lié seulement aux matieres : on apprenait quand on faisait
des spectacles, comme quand on écrivait sur le journal et puis quand on utilisait la machine
a copier, et aussi quand on rangeait. Il n'y avait pas non plus une différence aussi marquée

de genre : moi je jouais au basket avec les garcons parce que j'étais une des plus grandes ».

Berta éleve de 1958.

Une organisation de la communauté éducative selon l'idéal démocratique

L'école : lieu vivant d'apprentissage

Comme ces témoignages le montrent, la vie commune au sein de cette école était organisée
comme un lieu vivant d'apprentissage. On retrouve dans cette description les principes de
I'éducation selon 1'idéal démocratique de Dewey : 1'organisation de la vie sociale qui permet
la participation de ses membres, 1'apprentissage par 1'expérience, 1'éthique qui est un mode de
vie a la personne -ou il s'agit de développer I'autonomie et sa capacité a vivre avec les autres
— et collectif — impliquant le fait d'agir en commun et de communiquer. La communauté,
selon la conception de Tim Ingold, est un lieu ou chacun participe, met en commun ses

expériences, contribue au maintien de la vie collective.
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La communauté éducative n'impliquait pas seulement les enfants et les enseignants, mais
aussi les familles des enfants. A tour de role les enfants participaient a différentes activités de
la vie quotidienne a 1'école : préparer et distribuer les repas, nettoyer les salles de classes, le
jardin, prendre soin des animaux domestiques, maintenir I'ordre, rendre visite aux éleves en
cas de maladie, garantir la justice, gérer la boutique et l'imprimerie. La vie commune
organisée de telle maniere constituait des conditions d'apprentissage de normes implicites et
explicites, des valeurs ainsi que des capacités de résoudre des problemes. Les enfants ainsi
que les enseignants devaient s'occuper de la gestion de vie commune. Cette organisation
n'était pas due seulement aux contraintes matérielles, mais elle constituait aussi les conditions
d'apprentissage par l'expérience. L'apprentissage se faisait non pas de maniere théorique et

frontale, mais a travers les situations vécues.

Participer a la vie de la communauté éducative

Vivre dans la communauté éducative signifiait avoir des droits et des devoirs. Cela se
manifestait notamment dans la conception du travail commun. Selon la logique qui stipule
que « qui ne « donne pas », ne peut pas « demander » (Codignola & Codignola 1951:37) que
le travail commun a été organisé en prenant en considération les situations des éleves (un
éleve de faible constitution physique fera des taches a la hauteur de sa condition). Selon les
fondateurs, les corvées ne devaient jamais €tre distribuées par punition ou en proférant des
menaces. Les corvées accomplies par les éleves étaient un moyen d'apprentissage, comme les
autres matieres scolaires, elles permettaient de développer la personnalité des éleves. Le
travail dans la communauté était un moyen de renforcer la capacité d'agir des enfants : « le
travail est beau quand il n'oppresse pas et il est source de joie » (Codignola & Codignola
1951 : 37). Ces corvées collectives, opérées a tour de role, représentaient différents métiers :

jardinier, assistant cuisinier, infirmier, concierge etc.

L'organisation de I'enseignement a la Scuola-Citta Pestalozzi

L'apprentissage par la pratique

Dans chaque classe il y avait un tableau ou €leéves et enseignants notaient les besoins de la
classe. Dans l'atelier de menuiserie les garcons réparaient et construisaient des objets utiles a
la communauté : des chaises, des clés, des bancs, des tables etc. L'atelier de cordonnerie €était
maintenu par les filles, avec la supervision d'un enseignant et souvent un parent qui avait un
savoir-faire artisanal venait contribuer a cet atelier qui profitait aux éleves les plus pauvres (

Codignola & Codignola 1951 : 41). Le jardin, les animaux, ainsi que la bibliotheque et le
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journal de 1'école « Il nostro piccolo mondo » ( « Notre petit monde ») toutes ces activités

donnaient du sens a l'apprentissage.

L'organisation de la vie civique

En plus de ces activités manuelles, 1'apprentissage dans la vie communautaire était structuré
par une organisation civique, en tant que communauté autogérée. Chaque classe désignait
deux représentants, qui préparaient les élections du maire et des adjoints au maire, lesquels
étaient choisis par vote secret des éleves. Les adjoints au maire choisissaient les
fonctionnaires pour le travail exécutif. Les adjoints s'occupaient de la discipline, de I'hygiene,
de l'instruction, de l'organisation des activités récréatives et du financement de la mutuelle.
Le fonctionnement de celle-ci était assuré par un maitre. Les adjoints au maire et les
fonctionnaires signalaient les problémes rencontrés dans différentes situations de la vie
quotidienne. Ils pouvaient prendre des décisions mais aussi faire des propositions a la
direction. Les éleves qui avaient un comportement exemplaire dans « /’exercice de la vie
sociale, pour le sérieux moral, le respect des normes et des camarades et pour la maitrise de

soi » (Codignola & Codignola 1951 : 43) étaient valorisés.

La justice

Pour assurer l'ordre et la maitrise de soi dans cette communauté éducative autogérée, la mise
en pratique de la justice est attribuée aux éleves, avec 1'accompagnement des enseignants.
Pour les fondateurs, cette organisation est d'autant plus importante « dans un pays comme le
notre, dans lequel le respect scrupuleux de la loi n'est pas du tout enraciné » ou la fraude
parmi des éleves qui viennent des familles ou s'exerce la violence, est fréquente. C'est en
partie cela qui justifie selon les fondateurs, I'importance pour les éleves d'étre impliqués dans
l'exercice de la justice. Selon eux, les enfants ont souvent des comportements inappropriés :
soit ils se comportent de maniere cruelle envers leurs pairs, soit ils sont trop indulgents « par
esprit grégaire, par camaraderie, par affect et par d'autres sentiments qui entravent le
fonctionnement normal de la justice. Mais ce sont justement ces raisons qui doivent nous
induire a demander a nos éleves, le plus souvent possible, de méditer sur le sens et la valeur
de l'autorité, de la norme, de la loi, de la justice et sur les conséquences individuelles et
sociales de la violation de celles-ci » (Codignola & Codignola 1951:44). C'est 1'expérience
de vie, l'action qui permet d'apprendre et comprendre le sens de la justice selon les auteurs.
« La récompense et la punition qui pleuvent d'en haut, ne touchent pas l'aGme profonde des

enfants et des adolescents, c'est-a-dire elles suscitent et stimulent leurs sentiments inférieurs
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plutot que d'éduquer » (Codignola & Codignola 1951:44). Ce que les fondateurs soulignent
ici, c'est l'importance de faire comprendre aux enfants par 1'expérience et I'implication dans la
communauté éducative, le sens des normes et l'importance de la justice. Les fondateurs
mentionnent le role de 1'enseignant dans la formation de cette sensibilité pour « la vie morale

et la charité » chez 1'éleve.

Le tribunal

Cet idéal de justice s'est concrétisé par l'existence du tribunal des éleves (ou la corte d'onore)
dont les membres étaient choisis par les éleves. Le tribunal était formé du président, des jurés,
du ministere public et du greffier. L'accusé pouvait bénéficier d'un avocat (il pouvait choisir
un camarade qui le défendait) et avait le droit de faire appel. Les punitions consistaient en la
privation d'une activité plaisante et a supprimer, pour une période donnée, des droits des

citoyens libres.

L'hygiene et la santé

L'hygiene était un aspect important de la vie communautaire, puisque 1'école se trouvait dans
un quartier considéré malpropre. A travers les régles d'hygiene a I'école, les fondateurs
espéraient éduquer les familles aussi. Une assistante scolaire, a l'aide de quelques éleves
désignés pour cette tche, devaient surveiller la santé des éleves. Dans cette logique, les
éleves devaient sortir fréquemment dans le jardin pour se mettre en mouvement car l'activité

intellectuelle devait étre combinée a l'activité physique et manuelle.

La mutuelle

Une autre activité de la Scuola Citta, c'est I'organisation d'une mutuelle, née de l'initiative des
éleves d'une classe, lesquels en 1946, se sont mobilisés pour aider d'autres éleves et leurs
familles, non seulement en argent, mais en s'organisant pour vendre du vieux papiers afin de
récolter de I'argent pour aider les enfants de la classe qui en avaient besoin, principalement en
cas de maladie, de deuil ou d'autres événements malheureux. Aucun des éleves ne devait « se
sentir abandonné de ses enseignants et de ses camarades. Il doit pouvoir toujours compter

sur une assistance affectueuse, morale et matérielle de sa « cité».» (Codignola &

Codignola 1951 : 48)

Les matieres scolaires
Ce que les fondateurs appellent « les enseignements esthétiques » tel que le chant, le dessin,

la littérature, le journal, les représentations théatrales, la récitation occupent une place
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importante. L'écriture dans le journal « Il nostro piccolo mondo » était nourrie des
expériences de la vie quotidienne, telles que les activités de la mutuelle, les sorties d'école, la
description d'une visite a un enfant malade, les expériences de la vie en dehors de 1'école. Le
journal était un moyen pour les éleves d'exprimer leur individualité et éviter que 1'enfant « se
conforme a des modeles » mais pour qu’il soit a l'aise d'exprimer « sans préoccupations
extérieures, ce qu'il veut dire ». (ibid p. 49). Dans ce processus d'expression de soi, selon les
fondateurs, 1'enseignant ne doit pas intervenir et s’imposer comme mod¢le car cela brimerait
I'expression individuelle de l'enfant et son « progreés spirituel » (ibid. p 49) au contraire
I'enseignant, doit selon eux, se montrer patient et aider 1'enfant a devenir libre, a acquérir la
maitrise de soi et a la confiance en lui. Les fondateurs aspiraient a initier les enfants des
I'école primaire a la « profondeur humaine » du « grand art» exprimés a travers les
Evangiles, Homere, Dante, Aristote, Cervantes, Dickens, Tolstoi. Dans cette logique
d'éducation au « grand art » la musique aussi prend une place importante. L'éducation
esthétique a pour but, selon les fondateurs, d'éduquer a la nature « supérieure de 'homme »

mais les activités manuelles participent également a cet objectif.

L'enseignement de la religion

La Scuola Citta avait un enseignement religieux, qui était enseigné principalement a travers
l'expérience. Cet enseignement consistait a apprendre des valeurs appartenant a une
conception de la religion catholique, définie comme suit par les fondateurs : “s'aimer et
s'entraider comme des enfants d'une méme famille”. Pour Codignola, I'éducation religieuse ne
se transmettait pas a travers les images qui selon lui ne permettent pas de faire connaitre
Dieu, mais le rapport a celui-ci, se construisait a travers la connaissance de soi et de 1’autre. 1l
ne s'agirait pas de dire a un orphelin que Dieu l'aidera, mais de se montrer bienveillant et
solidaire vis-a-vis de celui-ci, c'est-a-dire agir de maniere a lui faire connaitre Dieu. Cet
enseignement se basait sur I’interprétation de la religion par Pestalozzi, pour lequel la
connaissance de Dieu se réalise a travers I’expression de la bonté constitutive de 1'étre humain
et dans l'interaction avec les autres. L'éducation religieuse consistait en 1'étude des textes

religieux, tout en mettant au centre de cet apprentissage 1'expérience vécue.

L'enseignement de la géographie et de I'histoire
De méme I'enseignement de l'histoire et de la géographie sont enseignés a partir de
I'expérience des €leves. Les fondateurs ne défendaient pas un enseignement encyclopédique

mais promouvaient un enseignement proche de 1'expérience de 1'enfant. L'enseignement de la
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géographie se basait sur 1'orientation dans l'espace a partir des trajets quotidiens des enfants
par exemple. L’environnement immédiat dans lequel étaient immergés les enfants constituait
une source d'apprentissage a leur portée. Tandis que I'histoire pouvait se lire, selon
Codignola, a travers le vécu des grands-parents, a travers la technologie, qui étaient
considérées comme autant d'occasions accessibles dans la vie quotidienne pour une réflexion

sur le passé et le présent.

L'enseignement de la science

Selon les fondateurs, 1'enseignement de la science aussi devait se baser sur I'expérience qui a
lieu notamment par I'observation directe des phénomenes accessibles dans 1'environnement
de I'enfant. De la méme maniere, les fondateurs étaient convaincus que l'enseignement de la
géométrie et de l'arithmétique devaient €tre initiés par une expérience concrete, basée sur les
activités du quotidien telles que les activités de la mutuelle, la cuisine, la boutique, le jardin,
la bibliotheque. Ces activités permettaient aux enfants, selon les fondateurs, de développer
une pensée rigoureuse a travers la résolution de problemes de la vie quotidienne. Le
développement de l'autonomie de la pensée, cultivée aussi bien a travers les activités
didactiques qu’au travers la gestion de la vie communautaire était considéré par Codignola
comme une occasion de développer la maitrise de soi, élément clé de sa philosophie

éducative.

Les quatre dimensions de la démocratie dans I'éducation

Cette partie du chapitre a donné a voir la maniere dont I'éducation selon 1'idéal démocratique
a pris forme dans la Scuola-Citta Pestalozzi en tenant compte du contexte de l'apres-guerre.
Les chercheurs Feu, Serra, Canimas, Lazaro, Simo-Gil (2017) dans un article intitulé
Democracy and education : a theoretical proposal for the analysis of democratic practices
in schools ont tenté de donner une définition opérationnelle de la démocratie en contexte
scolaire. Ils énumerent quatre dimensions de la démocratie considérée comme une forme de
vie collective : la gouvernance, l'habitabilité (inhabtiance), l'altérité et l'éthique.

La gouvernance renvoie a l'organisation et a la délimitation de I'exercice du pouvoir, aux
processus de décision, aux regles de la vie collective. L'habitabilité selon 1'idéal démocratique
renvoie a la nécessité de créer de bonnes conditions de vie et assurer le bien-étre des gens, a
travers notamment la participation des citoyens dans la pratique de la démocratie, la réduction

des inégalités, 1'acces a des conditions matérielles dignes d'existence et une sécurité.
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L'altérité renvoie a la reconnaissance de la différence de 1'autre dans différents domaines de
l'existence des personnes (la religion, la sexualité etc).

L'éthique renvoie au caractere et aux manieres individuelles et collectives de vivre, aux droits
et aux obligations des citoyens, a la nécessité de tendre vers le bien commun. Cette catégorie
implique des attitudes et des savoirs : comme la responsabilité, I'engagement, la tolérance, le
respect des autres, savoir écouter et s'exprimer, penser de maniere critique, savoir résoudre
les conflits de maniere pacifique, etc.

Ces criteres me paraissent pertinents pour faire ressortir l'articulation entre démocratie et
éducation dans le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, articulation qui est sous-jacente a son
fonctionnement mais demeure implicite.

La gouvernance en tant qu'elle se réfere aux processus de décisions se réfere en premier lieu
au statut d'école expérimentale, ou les enseignants bénéficient d'une marge de manoeuvre
importante dans l'innovation des pratiques €ducatives et de I'organisation de 1'école, tout en
suivant le programme ministériel d'éducation. La gouvernance implique aussi les enfants dans
leur participation dans la vie de I'école. Ceux-ci participent a la vie sociale a travers les
élections et le fait d'assumer différents roles dans la gestion de la vie dans la communauté.
Cette participation est limitée a la vie sociale dans la communauté, mais ils ne participent pas
aux processus décisionnels en ce qui concerne les programmes éducatifs.

Le deuxieme principe qui est l'habitabilité renvoie aux efforts que les membres de la
communauté font pour créer les conditions de bien-étre, de 1'autonomie, du lien social, des
conditions d'apprentissage proches de I'expérience vécue des enfants, des conditions
matérielles qui permettent aux plus démunis d'€tre pris en charge. Le principe d'altérité se
reflete notamment dans le fait de prendre en considération les conditions et les capacités des
éleves dans la distribution des taches de la vie quotidienne, mais aussi le fait de prendre en
considération les conditions de vie des enfants, ainsi que leurs références culturelles.
L'éthique, qui est le quatrieme principe identifié par les auteurs, renvoie au fait que, a travers
cette organisation de 1'école et la philosophie éducative, les enfants apprennent a incarner des
habitudes et des valeurs qui sont considérées nécessaires pour vivre dans une démocratie
comme par exemple I'autonomie, la responsabilité, la prise en considération de 1'autre, I'esprit

critique, la recherche du bien commun.
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4. Entre continuité et changement

La Scuola-Citta : école expérimentale

Depuis ses premieres années d'existence, la Scuola-Citta a toujours été une école
expérimentale. Les enseignants bénéficiaient par conséquent d'une grande autonomie dans la
conduite de 1'éducation. Elle était un lieu d'accueil pour les enfants démunis et un lieu
d'enseignement basé sur la mise en pratique d'idées nouvelles, en lien avec les exigences de
I'époque telles qu'elles étaient percues par les enseignants. En 1975, la Scuola-Citta obtient le
statut d'école expérimentale par le décret ministériel. En 1997, I'école devient également un
lieu de formation pour les enseignants. En tant qu'école expérimentale, la Scuola-Citta recoit
de nombreux stagiaires, des chercheurs et de nombreuses visites d'organisations ou de
personnes privées tout au long de I'année scolaire. En 2006, la Scuola-Citta Pestalozzi, ainsi
que deux autres €coles en Italie (une située a Milan, la Scuola Rinascimento, l'autre a Gene,
la Scuola Don Milani) a été sélectionnées par le Ministere de 1'éducation, en raison de leur
longue tradition en tant qu'écoles expérimentales, afin de mettre a contribution les
“expériences, recherches et professionnalisme” (Istituto Comprensivo Centro Storico
Pestalozzi 2018 :5) au service du systeme éducatif pour soutenir le processus
d'autonomisation des écoles et servir ainsi de modele. Le décret ministériel qui autorise a la
Scuola Citta Pestalozzi la poursuite de I'expérimentation tous les trois ans, spécifie que celle-
ci rend accessibles — a travers la production de la documentation et des conférences
notamment — les savoirs produits dans le cadre de l'expérimentation. Il faut souligner que le
statut d'expérimentation n'est pas donné une fois pour toutes et n'est pas garanti d'emblée car
tous les trois ans les enseignants doivent faire la demande de renouvellement de ce statut. Ce

moment est vécu par les enseignants avec une certaine appréhension.

Le témoignage de Stefano Dogliani, directeur de la Scuola-Citta entre 2006-2014 décrit le
ressenti collectif provoqué par la question du prolongement de l'autorisation a poursuivre
I'expérimentation : «Je me rappelle de quelques moments de grande satisfaction et
d’émotion. La joie qui nous rapprochait chaque fois que nous avons réussi, avec fatigue et
détermination, a obtenir du ministere le renouvellement de l'expérimentation ». (Scuola-Citta
Pestalozzi 2014). La Scuola-Citta bénéficiait a la fois d'une autonomie dans son organisation
de Il'enseignement mais aussi dans sa gestion administrative (traditionnellement les
enseignants choisissaient le directeur) mais depuis 2012 la communauté éducative ne

bénéficie plus de la fonction de direction en son sein. Depuis 2012 la Scuola-Citta est
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supervisée par une directrice au moment ou 1'école a fusionné en un Institut qui inclut sept
établissements scolaires. Cette situation crée de l'inquiétude chez les enseignants de la
Scuola-Citta face a la suppression du poste de directeur d'école et le remplacement par une
direction que les enseignants n'ont pas choisie et qui ne partage pas la vision de I'éducation de
la Scuola-Citta Pestalozzi. C'est la crainte d'une standardisation de 1'école, c'est-a-dire que la
Scuola-Citta perde son statut d'école autogérée et expérimentale et se mette au niveau des
autres €coles de l'institut, qui n'ont pas ce statut. Un extrait d'entretien avec l'enseignant
Marcello résume cette inquiétude :

« Nous avons la sensation que cela va étre le dernier mandat d'école expérimentale pour
différentes raisons politiques. Nous devons trouver une solution pour le présenter au
ministére et pour nous en sortir, sinon nous risquons d'étre englobés dans le systeme scolaire
italien, ce qui voudra dire que nous disparaitrons. Ce serait une grosse perte.
Traditionnellement, du fait que nous soyons une école expérimentale, il y a un coiit plus élevé
car il faut plus de ressources humaines. Aujourd’hui on raisonne en termes économiques.
C'est cela notre peur » (Marcello 2018). La réduction du budget dans I'éducation par le
ministere génere une perte de confiance chez les enseignants de cette école qui se sentent mis

en péril dans leur projet éducatif par ces récentes tendances politiques et économiques.

En tant qu'école expérimentale la Scuola-Citta Pestalozzi accorde une importance a la
recherche. Cette finalité se manifeste de différentes manieres. Il s'agit de chercher
constamment a innover dans le domaine de 1'éducation dans le but de créer des conditions
pour développer le potentiel des éleves, pour faire émerger les capacités particulicres des
enfants. Les enseignants sont attentifs aux changements sociaux et cherchent a ajuster
I'éducation aux conditions de 1I'époque. Ils renouvellent leurs pratiques éducatives a la lumiere
des expériences concretes, a la perception des problemes sociaux de 1'époque, des réflexions
collectives, des savoirs scientifiques. Ils créent de nouvelles pratiques éducatives, lesquelles
en fonction de leur portée éducative perdurent ou pas. La recherche-action peut étre menée
soit individuellement par les enseignants, selon initiative et 1'intérét personnel de chacun soit
de maniere collective, impliquant plusieurs enseignants autour d’un projet.

Les enseignants définissent « ['école comme étant toujours en devenir, en recherche continue
a s'adapter a l'époque a laquelle on vit» (Marcello 2018). Les projets liés a
I’expérimentation concernent a la fois l'organisation de 1'école, de I'enseignement des
matieres scolaires, les manieres d'apprendre, les relations sociales, 1'éducation de la personne.

Les projets expérimentaux refletent les dynamiques des époques mais également les intéréts
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et préoccupations des enseignants qui les mettent en place. Comme nous l'avons déja vu plus
haut, la Scuola-Citta Pestalozzi n'utilise pas une méthode d'enseignement spécifique mais les
pratiques éducatives sont constamment renouvelées par les enseignants. Ce statut d'école
expérimentale accorde aux enseignants la liberté de mettre en place des projets éducatifs
qu'ils considerent importants. Certains enseignants semblent s'impliquer davantage dans les
projets expérimentaux que d'autres car, comme nous avons vus, certains enseignants
rejoignent la Scuola-Citta pour sa dimension communautaire ou sa philosophie éducative,
d'autres plutdt pour la liberté d'exercer leur créativité et de s'impliquer dans des projets

expérimentaux.

L'expérimentation (que les enseignants appellent parfois « recherche action ») comprend un
groupe de coordination a l'expérimentation composé de trois enseignants de la Scuola-Citta et
la dirigeante de 1'Institut. Ce groupe collabore a son tour avec le comité scientifique, composé
de la dirigeante, des enseignants coordinateurs de l'expérimentation, des représentants de
I'université de Florence, des membres externes, d'autres institutions de recherche et du bureau
scolaire régional (Ufficio Scolastico Regionale), qui est un bureau du ministere de
lI'instruction. Dans le programme de l'offre éducative de 2018 de 1'école, le role du comité
scientifique est défini ainsi: « Le comité guide, supervise et évalue les aspects de la
recherche et de [’expérimentation indiqués par le décret ministériel et développés a l'école,
en collaborant avec le conseil du personnel enseignant dans la définition des contenus et
l'évaluation des résultats finaux ». (Istituto Comprensivo Centro Storico Pestalozzi 2018 :
20). Le comité scientifique, 1'institut de recherche INDIRE, le bureau scolaire régional et les
enseignants de la Scuola-Citta organisent ensemble les lignes directrices de la recherche et
tous les enseignants participent a la recherche. Quels sont les projets de recherche actuels au

sein de la Scuola-Citta Pestalozzi ?

Les projets éducatifs contemporains fagonnés par la globalisation

Les projets pédagogiques récents sont imprégnés des programmes élaborés par des
institutions internationales tels que le document de la Commission Internationale sur
I'Education pour le XXI&me défini par 'UNESCO et le programme « Education et formation
2020 » au niveau européen, qui vise a développer la coopération européenne en matiere
d'éducation et de formation.

Dans le Plan de 1'0Offre Formative 2018-2020, le programme de I'UNESCO mentionné ci-

dessus est présenté comme un programme qui place « ['action éducative dans un cadre
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général, structurée autour de grandes perspectives qui semblent caractériser la vie sociale :
il faut une éducation pour toute la vie, qui permette aux personnes d'apprendre a connaitre, a
faire, a vivre ensemble entre communauté locale et société mondiale, de maniere consciente,
active et participative ». (Istituto Comprensivo Centro Storico Pestalozzi 2018 : 7).

Tandis que le programme européen « Education et formation 2020 » en tant que «cadre du
projet pour la coopération européenne en référence a la Stratégie de Lisbonne, en ce qui
concerne l'éducation et la formation, met en évidence certains objectifs fondamentaux : faire
en sorte que l'apprentissage permanent devienne une réalité ; améliorer la qualité et
l'efficacité de la formation, afin que tous les citoyens soient en mesure d'acquérir les
compétences fondamentales : promouvoir la citoyenneté active et le dialogue interculturel a
travers notamment une éducation inclusive ; encourager la créativité et l'innovation en
assurant l'acquisition de compétences transversales de la part de tous les citoyens » (Istituto
Comprensivo Centro Storico Pestalozzi 2018 :7). Ces références a des institutions
européennes et internationales refletent la place de la dimension globale dans la
compréhension des problemes culturels, sociaux et politiques contemporains, comme nous

allons le voir plus tard dans le chapitre 4.

Les projets expérimentaux récents concernent les compétences transversales, les technologies
d'information et de communication, l'environnement de l'apprentissage, la résolution de
problemes, la capacité d'apprendre a apprendre, les formes d'organisation des apprentissages
qui visent a développer les différentes aptitudes des éleves.

En ce qui concerne ce dernier point, il s'agit de penser d'autres formes d'apprentissage qui
suscitent la motivation des éleves, organisées en fonction de leurs intéréts. Ces apprentissages
ne se concrétisent pas sous la forme d'enseignement de disciplines en classe, mais en ateliers
optionnels. Ces ateliers regroupent les éleves de différentes classes en fonction de leurs
motivations et intéréts. Cette organisation rend possible par ailleurs la création de liens entre
éleves de différents ages et cultive la capacité a choisir en fonction des inclinations

personnelles.

L'éducation de la personne (I'émancipation), I'empathie, I'affrmation de soi et les

relations sociales

En plus de l'enseignement des disciplines pédagogiques, la connaissance de soi est au coeur

du projet éducatif de la Scuola-Citta que les enseignants appellent I'éducation du « savoir-

142



étre ». Le programme de 1'offre formative de 1'école met en avant 1'importance de 1'éducation
de la personne : « Au centre de toutes les activités de l'école, il y a une attention précise pour
la personne et sa formation, aussi bien dans les activités didactiques que dans les
interactions avec le monde externe ». La notion de personne ici ne se limite pas a la figure de
I'éleve, mais elle concerne le faconnement d'une maniere de vivre qui se base sur la
réflexivité.

Cette préoccupation éducative est définie officiellement dans le programme de 1'offre
formative comme suit : « guider l'éleve a avoir une perception consciente de soi, a se
connaitre pour se transformer; a soutenir ses propres idées et a étre disponible a se
confronter a d'autres points de vue ; il s'agit aussi de guider l'éléve a apprendre a choisir et
reconnaitre les raisons de ses propres choix, a s'orienter dans des situations nouvelles, a
faire l'expérience de multiples situations, a prendre son temps pour comprendre quels sont
ses désirs et la faisabilité de ceux-ci par rapport aux habiletés qui émergent et a la volonté de
mobiliser les efforts nécessaires pour apprendre ». (Istituto Comprensivo Centro Storico
Pestalozzi 2018).

C'est dans cette perspective que s'inscrivent les pratiques d' « éducation affective et
relationnelle ». Depuis le milieu des années 1990, la Scuola-Citta s'efforce de développer les
compétences relationnelles. Le programme de l'offre formative affiche ainsi une des
préoccupations éducatives contemporaines : « Nous faisons des activités pour favoriser
I'empathie, 1'affirmation de soi, les relations interpersonnelles, la reconnaissance et la gestion
des émotions ». Dans les chapitres 5 et 6 nous allons voir comment ces discours prennent

forme a travers les pratiques.

Conclusion

Tout au long de ce chapitre, j'ai essayé de montrer en quoi consiste la spécificité de cette
communauté éducative, a la fois a travers 1'influence de John Dewey et de Johann Heinrich
Pestalozzi, a travers ce qui la constitue en tant que communauté, a travers les conflits qui
I'animent aujourd’hui, mais aussi a travers la biographie du fondateur en interaction avec les
conditions des deux périodes historiques distinctes, ainsi qu'a travers les priorités éducatives
aujourd’hui.

La Scuola-Citta Pestalozzi se distingue par son caractere d'école expérimentale qui consiste a
construire de nouvelles pratiques éducatives, de nouvelles formes d'organisation des
enseignements et de la vie collective. La pratique de 1'expérimentation consiste a se situer en

accord avec les tendances sociales, scientifiques, didactiques de 1'époque. La plupart des
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enseignants s'identifient au caractere expérimental de cette communauté éducative. Ce statut,
qui se distingue par une ouverture au changement, rend possible I'expression de la
subjectivité des enseignants. Les modalités d'expression de l'affectivité constituent un autre
trait particulier de cette école. De nombreux parents y inscrivent leurs enfants pour
I'importance accordée a la fois a la dimension affective et sociale de la personne, mais aussi a
la dimension pragmatique de I'éducation. La participation de tous les membres (enseignants,
parents et enfants) dans la vie de 1'école constitue une autre spécificité de cette école, qui

contribue a la consolidation d'un sentiment d'appartenance.

Dans ce chapitre, il a ét€ mis en évidence le postulat selon lequel les groupes sociaux
construisent des finalités éducatives selon leurs idéaux. L'éducation selon les principes
démocratiques, tel que Dewey I'a promu, consiste en un mode de vie, une éthique, qui repose
a la fois sur la formation du caractere de 1'individu pour maintenir la démocratie, mais aussi
sur des manieres d'étre, de communiquer, de créer du lien qui promeuvent la coopération, la
capacité d'agir des personnes, la contribution des singularités au bien commun. L'école est
considérée comme porteuse de responsabilité sociale, ou les objectifs éducatifs consistent a
s'ajuster constamment aux changements des conditions de vie. La Scuola-Citta Pestalozzi se
fonde sa conception de 1'éducation sur cette philosophie éducative.

Cette philosophie éducative se matérialise par I'intermédiaire de 1'organisation de la gestion
de communauté éducative, ou les enfants, sous la supervision des enseignants, sont impliqués
dans des processus de décisions et de conduite de la vie collective pour s'approprier le
fonctionnement des principes démocratiques. Elle se manifeste également a travers une
éthique qui participe a construire le sujet citoyen, considérée comme la connaissance de soi,
la maitrise de soi, I'engagement dans la communauté, mais aussi une éthique qui valorise
I'entraide, le dialogue, la négociation des regles de la vie sociale. Ainsi, 1'école, a travers une
éducation basée sur les principes démocratiques, participe a perpétuer cette maniere de vivre.
Dans ce sens, le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi est un exemple parmi tant d'autres du sens

donné a la démocratie comme un modele de vie collective et individuelle.

L'éducation selon le prisme de la démocratie dans le contexte de cette communauté éducative,
se révele par les conditions de son émergence et montre comment elle se situe dans les
circonstances locales et historiques. Si le but de 1'éducation fasciste dans les années 1920
avait pour but de consolider la conscience nationale et d'éduquer des élites capables de diriger

le pays, Emesto Codignola, apres la seconde guerre mondiale, a cherché au contraire a se
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situer en opposition au fascisme et reconstruire la société démocratique a travers 1'éducation.
Ainsi, le projet éducatif de la Scuola-Citta Pestalozzi devient un moyen d'animer l'esprit
démocratique. Il s'agissait principalement d'éduquer les sujets a se mouvoir dans les
institutions démocratiques. Aujourd’hui, dans la deuxieme décennie du XXIéme siecle, un
siecle apres le régime fasciste, I'éducation selon 1'idéal démocratique, vise a repenser le vivre
ensemble, marquée par une fragmentation du lien social ainsi que les conditions
contemporaines  d'existence comme l'accélération des rythmes de vie, la
désinstitutionalisation qui implique l'affaiblissement des institutions sociales ayant servi de
modele de conduite. Cette traversée historique a montré de quelle maniere les enjeux de

I'époque se manifestent dans la conception de I'éducation et de ses finalités.

Ce chapitre a mis en avant le role des sujets acteurs qui construisent des réalités locales a
partir de leurs désirs, représentations, idéaux, interagissant ainsi avec les circonstances
historiques et locales et répondant a ce qui est percu comme €tant des problemes sociaux et
politiques pour poser les fondements d'un projet de société visant a ré-organiser la vie
collective selon des principes d'égalité et de liberté. Ainsi, le fondateur, en créant la
communauté éducative, a ouvert la voie a d'autres pour perpétuer cet idéal démocratique dans
I'éducation, idéal qui est réinterprété en fonction des enjeux de 1'époque et investi par les
subjectivités des sujets agissants. Ici, on peut considérer la subjectivité au sens de Sherry
Ortner, c'est-a-dire, « les manieres de percevoir, les affects, les pensées, les désirs, les
craintes etc qui animent les sujets agissants » (Ortner 2014 : 186) subjectivité qui est
faconnée par les circonstances culturelles et historiques aussi bien que par la recherche de
sens. Le sujet agissant est donc faconné a la fois par sa subjectivité et par les circonstances
culturelles et historiques dans lesquelles il se situe et en méme temps qu'il subit le monde, il
agit a partir de ses intentions. C'est ce sujet agissant que rend visible la biographie de Ernesto
Codignola, qui cherche a se situer dans les circonstances politiques et sociales et a faconner
I'éducation a partir de ses intentions. Les conditions historiques d'émergence de cette école et
ses finalités constituent aujourd'’hui un cadre de référence pour repenser les pratiques
éducatives selon les problemes sociaux et politiques de 'époque contemporaine, qui se situe a
la croisée des chemins entre passé et présent et qui prend corps dans la subjectivité des
enseignants qui portent en avant ce projet éducatif aujourd'hui.

Nous allons voir dans le prochain chapitre, comment les enseignants aujourd'hui justifient
I'émergence des pratiques d' « éducation affective et relationnelle » par rapport aux conditions

contemporaines d'existence et la vie collective.
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Chapitre 3

Les politiques du sensible

« Dans un moment ou il n'existe plus de regles
fixes, comme il y a longtemps o justement il y avait I'Eglise, la famille, le parti et ainsi de
suite, on voit qu'il faut revenir a étre des humains et retrouver quelque chose qui nous justifie
en réalité d'étre des humains. Que veut dire étre des humains ? Cela veut-il dire que chacun
fait ce que bon lui semble ? Ou devons-nous commencer a respecter et a voir les autres
comme des personnes qui ont des droits et des devoirs, envers lesquelles nous avons des
devoirs et vice versa ? Donc c'est de cette exigence qu'est né (le curriculum), dans un moment

ou la société est en train de changer »(Cristina mars 2020).

1. Une pédagogie des émotions en construction

L'émergence des pédagogies des émotions au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi

Cette phrase de I'enseignante Cristina résume la perception des enseignants des conditions
contemporaines d'existence qui ont participé a 1'émergence du curriculum de I' « éducation
affective et relationnelle » comme pratique éducative inédite en réponse aux changements
sociaux et culturels en ceuvre depuis les années 1990. Dans un premier temps, les pratiques
de I'«éducation affective et relationnelle» au sein de la Scuola Citta Pestalozzi ont été initiées
en tant que projet éducatif expérimental dans les années 95-97. Il s'agissait d’une mise en
pratique de celles-ci dans une classe, par deux enseignants intéressés par une éducation aux
émotions. Le but de ces pratiques éducatives était de répondre a des problemes de
comportement - (comme I’isolement et ’augmentation du stress) percus comme inédits -

observés par eux chez les éleves. Cependant en 2006 ces pratiques ont abouti a un curriculum
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— un programme constitué d'un objectif éducatif centré sur la gestion des émotions et du
conflit - qui a pris la forme d'une matiére scolaire, couvrant I'enseignement a 1’école primaire
et au collége, a raison d'une heure de cours par semaine. Le curriculum'® a été construit selon
deux principes : d'une part éduquer a une attitude réflexive face aux émotions, autrement dit
cultiver une capacité d'agir sur les émotions et d'autre part consolider les relations sociales.

Au moment de la fondation de 1'école en 1945, bien que les émotions et les relations sociales
aient constitué un objectif éducatif important, il n'existait pas d'enseignement officiel sur ces
thématiques. Les enfants décrivaient leurs expériences de vie et ressentis dans le journal de
I'école et apprenaient aussi certaines émotions et des valeurs liées aux relations sociales a
travers l'organisation de la justice et de la solidarité au sein de la communauté éducative.
Aujourd'hui ce curriculum a été créé par les enseignants en réponse a leur question : comment
vivre ensemble dans la diversité en développant les singularités d’un co6té et en consolidant
les relations sociales de 1’autre c6té, dans un contexte de changement de modeles culturels et
sociaux ? La nouveauté de cette approche réside notamment dans sa forme. Si les émotions et
les relations constituaient une préoccupation éducative depuis la fondation de la communauté
éducative, pour les enseignants il s'agit aujourd'hui de mettre en avant l'importance de ces
dimensions a travers des cours spécifiquement dédiés au travail émotionnel et relationnel.
Autrement dit, les modeles d'apprentissage de reconnaissance, d'expression ainsi que de
gestion des émotions et des rapports sociaux changent. Une autre particularité du curriculum
renvoie aux discours — ou logiques - des enseignants sur les problémes sociaux et culturels de
notre temps qui amenent a repenser certains aspects des objectifs éducatifs. Au sens
d'Angeletti, Deluermoz et Galonnier (2019), il s'agit d'aborder le concept d'époque a partir du
raisonnement des acteurs qui aboutit a des pratiques qui s'inscrivent dans une temporalité.
Ainsi, dans le but de comprendre 1'articulation entre époque contemporaine et éducation aux
émotions sous cette forme inédite, dans ce chapitre j'interroge les discours des enseignants
afin de saisir leur positionnement par rapport aux tendances a I’échelle globale qui donnent

une impulsion a ces pratiques éducatives.

Ainsi dans ce chapitre je situe les discours des enseignants par rapport a d'autres études
anthropologiques sur ce phénomene, j'établis la distinction entre ce phénomene contemporain

d'éducation aux émotions et les études classiques sur la socialisation des émotions en

15 Jutilise de maniere interchangeable la notion de curriculum et de pratiques d'«éducation affective et

relationnelle». Le curricum tel que je ’aborde dans cette theése est compris en tant que projet éducatif ayant
des objectifs et des thématiques didactiques et qui reflétent une vision de 1’éducation et des valeurs a
transmettre. Par pratiques éducatives j'entends les manieres de faire qui découlent de ce projet éducatif.
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anthropologie, j'explique mon positionnement théorique pour aborder cette problématique, je
donne a voir la formation des raisonnements des enseignants autour de ce curriculum et je
montre en quoi consistent a leurs yeux les changements sociaux et culturels de notre temps
qui justifient I'éducation formelle des émotions et des relations sous la forme d'un curriculum
d'«éducation affective et relationnelle». Cette ethnographie s’intéresse spécifiquement au cas
de la Scuola-Citta Pestalozzi, tout en le situant dans le filon d'autres études anthropologiques

sur ce phénomene présent a 1'échelle globale.

La socialisation des émotions en anthropologie

L'anthropologie a rendu compte des processus d'apprentissage des émotions aupres des
enfants dans différentes cultures (H.Geertz 1959, Lutz 1982, Clancy 1999). La socialisation
des émotions a été définie comme le fait que les « émotions soient culturellement accentuées
et élaborées de maniere a soutenir et a assurer la transmission des valeurs et des normes
sociales aux enfants » (Rottger-Rossler, Scheidecker, Funk, Holodynski 2015). Ces auteurs
mettent en avant 1'idée que les normes culturelles des émotions prescrivent « qui ressent
quelles émotions quand, avec quelle intensité, et face a qui elles doivent étre exprimées ou
réprimées ». Les anthropologues ont montré comment les enfants apprennent la conception et
I'expression culturelle des émotions en interagissant, en communiquant, en étant exposés a
une communication verbale et non verbale du contexte culturel dans lequel ils évoluent.
Hildred Geertz a soutenu que chaque culture dispose des modeles définissant les relations
sociales et les états affectifs, ou l'enfant a travers le processus de socialisation émotionnelle
acquiert un vocabulaire des émotions et des rapports appropriés a celles-ci. L'éducation
« renforce par les attitudes appropriées des proches a travers lesquels l'enfant percoit son
impact sur les autres, ajuste son attitude en conséquence selon les réprimandes ou les
encouragements, afin de se couler dans les attentes collectives. Ses proches l'accompagnent
au fil de son apprentissage des signes et des symboles et le font entrer dans le processus de
communication. L'enfant est socialisé dans une culture et un groupe selon son appartenance
sexuelle et le statut de sa famille, immergé dans un espace et une époque donnés » ( Le
Breton 1998 : 136). C'est par I'immersion dans un contexte culturel et social, dans les
interactions avec les membres de sa communauté que l'enfant apprend a intérioriser les
normes, les valeurs, les significations, les codes de communication liés aux émotions. Ces
exemples donnent a voir comment la question de 1'éducation aux émotions a été traitée en

anthropologie.
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Cependant ce qui m'intéresse dans ce chapitre, ce n'est pas seulement la socialisation des
émotions propre a un contexte culturel spécifique, mais je cherche surtout & comprendre les
conditions de 1'époque contemporaine, qui ont amené les enseignants de la Scuola-Citta
Pestalozzi, a construire des pratiques éducatives ou les relations et les €motions sont
explicitement enseignées et ont été institutionnalisées par un curriculum scolaire. Si les
études anthropologiques sur la socialisation des émotions se sont intéressés a décrire et a
expliquer les cultures émotionnelles ancrées dans des contextes socioculturels particuliers et
ont montré le caractere souvent implicite de cette socialisation, cette these interroge le fait
que dans la Scuola-Citta Pestalozzi, les émotions et les relations font partie d'un programme
éducatif explicite. L'émergence de cette pratique éducative inédite n'est pas un cas isolé. Il
s'agit d'un exemple local de tendances qui émergent a 1'échelle globale a partir des années
1990. Le curriculum de 1’ « éducation affective et relationnelle » s'inscrit dans la lignée

d'autres pratiques éducatives similaires a travers le monde.

Du global au local

Le modéle explicatif des pédagogies des émotions par Wilce et Fenigsen : une
nouvelle culture émotionnelle

Des anthropologues (Wilce et Fenigsen 2016) ont rendu compte des « pédagogies des
émotions'® » phénomeéne considéré comme différent des formes traditionnelles de
socialisation des émotions car il s'agit de pratiques basées sur des méthodes institutionnelles
d'enseignement. La différence consiste dans les modes d'apprentissage des émotions. Si les
premieres étaient implicites, les secondes font 1'objet d'une intentionnalité éducative qui se
base sur un curriculum. Par pédagogie les auteurs décrivent des pratiques éducatives
institutionnelles. La différence de ces études récentes sur le phénomene des « pédagogies des
émotions » avec d'autres études en anthropologie sur la socialisation des émotions, dont
certaines ont été mentionnées ci-dessus, réside dans le fait que les premieres rendent compte
de ce phénomene contemporain ou les émotions sont enseignées explicitement.

Ces auteurs voient dans les « pédagogies des émotions » un changement dans la culture des

émotions, changement qui consiste a considérer les émotions comme ayant une valeur

importante et visant a former les subjectivités néolibérales. Sans expliciter, les auteurs

6 Les auteurs ne définissent pas I'émotion mais se limitent a décrire les caractéristiques distinctives du phénomene

des « pédagogies des émotions ».
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soutiennent que ce changement serait marqué par une disparition des anciennes
interprétations religieuses des émotions. L'anthropologie des émotions a montré que les
groupes culturels ont des manieres propres d'exprimer les émotions et des préférences pour
certaines émotions au détriment d'autres. Cependant, selon les auteurs, les « pédagogies des
émotions » promeuvent la capacité a reconnaitre et a accepter toutes les émotions. Ce
changement dans la culture des émotions serait basé sur des conceptions spirituelles - qui
considerent toutes les émotions comme nécessaires a la vie — mais aussi sur la conception
freudienne qui considere malsaine la répression des émotions. Les auteurs affirment que les
« pédagogies des émotions » deviennent pour la premiere fois des compétences a enseigner et
prennent la forme d'un curriculum, au méme titre que les matieres scolaires telles que les

mathématiques ou les arts.

Histoire des pratiques institutionnelles de I'éducation aux émotions

Wilce et Fenigsen inscrivent les « pédagogies des émotions » dans la continuité d'une histoire
de l'éducation aux émotions comme par exemple le projet intitulé « Human potential
mouvement », né dans les années 1940 aux Etats-Unis, pratiques visant a encourager
I'expression des émotions en groupe. D'autres pratiques similaires sur la communication
efficace des émotions se seraient développées dans les années 1960 et 1970. Dans les années
2000 c'est Marshall Rosenberg qui développe les pratiques de la communication non violente
(Wilce et Fenigsen 2016). Diane Hoffman situe l'origine des pratiques d'éducation aux
émotions comme le Social and Emotional Learning aujourd'hui, au début du XXeme siecle
avec les programmes d'hygiene mentale mettant l'accent sur 1'éducation aux émotions.
D'autres programmes sur 1'éducation affective, auraient vu le jour dans les années 1960 et
1970, en réponse aux conflits sociaux pour développer des compétences sociales (Hoffman
2009 : 537). Mais aujourd'hui ces pratiques éducatives sont présentes sur une large échelle et
refletent des préoccupations contemporaines sur les €motions et rendent compte d'une
« globalisation culturelle (qui) est en train de créer de nouvelles formes de diversité
émotionnelle » (Wilce et Fenigsen 2016) dans le sens ou ces tendances ne génerent pas une
homogénéisation culturelle globale, mais participent a créer des combinaisons nouvelles qui

s'ancrent dans les contextes locaux.

150



La diffusion a I'échelle globale des pratiques d'éducation sociale et émotionnelle

A 1échelle globale, dans le domaine de I'éducation, emblématique de cette tendance
contemporaine est la diffusion des programmes d'enseignement des émotions a I'école a
travers le programme Social and Emotional Learning (SEL) qui a été lancé dans les années
1990 aux Etats-Unis, par 1'organisation promotrice de ces pratiques éducatives, Collaborative
for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL)"". Par ailleurs, 1'UNESCO
recommande I’enseignement du SEL dans 140 pays ( Wilce & Fenigsen 2016). Ces nouvelles
pratiques éducatives définissent un rapport aux émotions ou l'identification et la gestion de
celles-ci sont une des caractéristiques principales de ce phénomene émergent. Ces nouvelles
pratiques éducatives émergent en réponse aux problemes sociaux et psychologiques des
enfants et des jeunes (Hoffman 2009 : 533). Le co-fondateur de l'institution CASEL est
Daniel Goleman, l'auteur du livre Emotional Intelligence, why it can matter more than 1Q
(1995). Cet auteur, ainsi que les auteurs Promoting Social and Emotional Learning :
Guidelines for Educators (Elias & al.1997) ont particip€ a promouvoir ces nouvelles
pratiques €ducatives a la fois dans le monde de 1'école et de l'entreprise (Hoffmann 2009).
Leur promoteurs soutiennent que de telles pratiques éducatives constituent la picce
manquante dans I'éducation contemporaine pour faire face aux tensions de 1'époque (Goleman
2009 [1995] (Elias et al.1997). La justification de ces programmes par ses concepteurs, met
en avant le fait que ces compétences aurait des effets positifs sur les apprentissages, elles
réduiraient les comportements a risques, constitueraient des capacités mobilisables tout au
long de la vie et elles seraient des compétences importantes pour réussir a la fois dans les
études, dans le travail et dans la vie privée. Les logiques qui promeuvent ces compétences
justifient celles-ci aussi par le fait qu'elles seraient importantes pour affronter les
transformations de la vie contemporaine. La diffusion de ces pratiques éducatives et l'intérét
que cela suscite peuvent étre considérés comme un indice, parmi d'autres, de ce qui a été
appelé par les chercheurs en sciences sociales, le tournant affectif de la société contemporaine

(Greco et Stenner 2008).

La promotion des pratiques d'éducation aux émotions

L'éducation aux émotions se diffuserait dans différents pays du monde : Etats-Unis, Israél,

7 La définition du Social and Emotion Learning selon le site du CASEL :« Social and emotional learning (SEL) is the

process through which children and adults understand and manage emotions, set and achieve positive goals, feel and show
empathy for others, establish and maintain positive relationships, and make responsible decisions ». Source (CASEL 2022).
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Chine, iles Fidji, Japon, Allemagne, Danemark, Finlande, Amérique du Sud et Centrale
(Wilce & Fenigsen 2016). En France également I'enseignement des compétences sociales et
émotionnelles pose question et certains projets éducatifs expérimentaux surgissent de maniere
locale et fragmentaire comme le montre le dossier de Santé en action - revue du ministere de
la santé publique - consacré au théme “Développer les compétences psycho-sociales chez les
enfants et les jeunes” (Institut national de prévention et d’éducation pour la santé 2015). Des
chercheurs attirent également 1'attention sur ces pratiques. Bénédicte Gendron, psychologue,
économiste et neuroscientifique a l'université de Montpellier, cherche a promouvoir une
éducation aux émotions. Celle-ci qualifie ces nouvelles capacités de « capital émotionnel »
« une ressource permettant aux personnes et aux institutions d'étre plus performantes dans
l'atteinte de leurs objectifs et projets » (Gendron 2007). En Italie également 1'éducation socio-
affective suscite beaucoup d'intérét et cela est visible a la fois a travers des réflexions
théoriques et a travers la conception des programmes éducatifs et projets expérimentaux dans
des écoles. Dans ce nouveau mouvement d'idées, I'anthropologue italienne Silvia Lelli (2018)
promeut une éducation aux émotions pour sortir d'une conception positiviste de 1'éducation
qui nierait la dimension affective de la personne a 1'école. Le chercheur en sciences de
l'éducation Alessandro Mariani'® (2018) a I'université de Florence, évoque l'urgence d'une
éducation qui cultive des capacités et attitudes pour affronter les pressions psychologiques de
la vie contemporaine. Si Mariani évoque la difficulté des jeunes a vivre leurs émotions
aujourd'hui et insiste sur l'urgence d’une éducation affective, il n'explicite pas en quoi

consisterait cette urgence.

Les facteurs d'émergence du curriculum de I' « éducation affective et relationnelle »

En réponse a quelles conditions émerge ce curriculum ?

Bien que ces études constituent des indices d'un changement de rapport aux émotions et
promeuvent de nouvelles formes d'enseignement de celles-ci qui s'inscrivent dans notre
époque, elles n'explicitent pas le contexte d'époque qui favorise 1'émergence et la diffusion de
telles pratiques aussi bien a 1'échelle globale que locale. Leur émergence semble refléter des
changements sociaux en termes de valeurs et de représentations.

Ce qui m'intéresse ici c'est I'expression locale d'un phénomene contemporain global. Ainsi ce

18 Alessandro Mariani, chercheur italien en science de 1'éducation est un collaborateur scientifique de la Scuola Citta

Pestalozzi.
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chapitre apportera une contribution a ce nouvel intérét de recherche en anthropologie pour ce
phénomene contemporain, dans la mesure ou I'ethnographie de ces pratiques éducatives au
sein de la Scuola Citta Pestalozzi, donne a voir les conditions de production de ce type de
« pédagogies des émotions » en partant des acteurs sociaux, qui sont les enseignants. Dans le
cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle »
est considéré par les enseignants comme une ressource nécessaire pour vivre au XXIeme
siecle. La question qui se pose est d'ou dérive une telle conviction ? Comment les enseignants
la justifient ? Comment l'enseignement des émotions s'articule-t-il avec le contemporain ?
Dans ce travail, je propose de montrer sur la base de cette étude de cas ethnographique les
conditions qui ont participé a 1'émergence du curriculum de 1’ « éducation affective et

relationnelle ».

Le prisme des enseignants de la Scuola Citta Pestalozzi : la subjectivité située dans
une époque

Le cas particulier de la Scuola Citta Pestalozzi réside dans le fait que les enseignants eux-
mémes ont construit le curriculum a partir de leurs interprétations des probleémes du monde
contemporain, en puisant d'une part dans leurs expériences vécues et en empruntant d'autre
part des références a la fois nationales et globales sur I'enseignement des émotions, en vue de
perpétuer le systeme de valeurs de cette communauté éducative, en Il'ajustant aux
circonstances de 1'époque contemporaine. Il est intéressant des lors de chercher a comprendre
comment ces pratiques éducatives contemporaines se fabriquent a partir des subjectivités qui
composent la communauté éducative. Il s'agit de considérer les enseignants comme des
acteurs a partir de la perspective de Sherry Ortner (2014) pour qui les sujets agissants, en
méme temps qu'ils subissent, créent la culture, a partir de leur subjectivité, laquelle s'exprime
a travers les désirs, les croyances et les craintes. Dans ce méme ordre d'idées, Tim Ingold
(2018 : 5), qui prolonge la conception deweyenne de l'éducation, suggere le concept de
correspondance, qui renvoie aux manieres de réagir aux stimulations de I'environnement en
fonction de ce qui retient 1’attention du sujet. Ainsi, celui-ci réagit face a I'environnement en
fonction de ses inclinations, de ce qui résonne en lui. Ingold emploie le concept de « response
ability » défini comme la capacité a répondre ou a réagir et a €tre mu par I'environnement ou
les circonstances. Sans cette capacité selon Ingold - qui cite Dewey — 1'éducation serait
impossible. Joélle Zask apporte d'autres éléments de précision a cette conception deweyenne,

en indiquant que les perceptions de 1'environnement dépendent des usages, des contacts, des
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échanges, des activités développées par les sujets quand il s'agit d'ajustement a
I'environnement. Cet ajustement ne s'opere pas de maniere passive, mais il se manifeste par la
maniere dont il affecte les sujets (Zask 2018:32). Ainsi, les enseignants filtrent les
circonstances a travers les expériences - qui ont lieu dans leur environnement et par rapport
aux normes et valeurs de la communauté éducative - et forment ainsi leurs intentions
éducatives. En méme temps qu'ils subissent les circonstances de 1'époque, ils agissent et

repensant le cadre culturel.

Dans leur article Qu'est-ce qu'une époque ? Angeletti, Deluermoz et Galonnier (2019),
soutiennent qu'une époque peut étre saisie a travers une analyse critique par les savants, mais
selon eux, les acteurs ordinaires « peuvent, dans certaines conditions, tout autant s’interroger
sur le sens a donner au temps dans lequel ils vivent ». Si les enseignants ne sont pas des
philosophes, des sociologues ou des anthropologues, des théoriciens du social ou des
analystes culturels, ils sont des acteurs sociaux capables de penser, de s'interroger, de
s'informer et du donner du sens aux événements, aux situations, aux circonstances dans
lesquels ils vivent. Il est probablement nécessaire de rappeler que le fait qu'il s'agisse d'une
école expérimentale qui renvoie a une approche éducative basée sur la recherche-action,
implique pour les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi d'observer, de recueillir des
données, de tester des hypotheses, de mettre en place des pratiques éducatives qui répondent
a des besoins. Ce statut d'école expérimentale donne aux enseignants une marge de
manceuvre dans la pratique de leur profession. De plus, au-dela de sa fonction de transmission
des savoirs scolaires, cette école accorde une importance au changement social pour repenser
les pratiques éducatives. Comme nous l'avons vu avec Dewey dans le chapitre précédent, les
situations qui posent probleme, incitent les acteurs a réfléchir et a se poser des questions pour

trouver des solutions qui s’inscrivent dans le contexte.

Quelques conceptions sur les émotions en anthropologie

A la différence des théories de la psychologie ou I'émotion constitue une dimension intérieure
du sujet, en anthropologie 1'émotion est considérée comme socialement, culturellement,
historiquement influencée, faconnée ou construite (Lutz & Abu-Ludghod 1990, Bernard
2015, Le Breton 1998). Les émotions font 1'objet d'évaluations, d'« appréciation subjectives »
qui se basent sur des valeurs et des normes sociales (Bernard 2015). Catherine Lutz a rendu
compte de la relativité des interprétations des émotions. Celle-ci a montré que la conception

occidentale des émotions comme irrationnelles, involontaires, internes, féminines n'est pas la
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méme parmi les Ifaluk. Ces derniers mettent I'accent sur la dimension sociale des émotions et
ne les considérent pas comme étant une caractéristique féminine, ni comme contraires a la
raison.

D'un point de vue de I'ordre social, les émotions sont régulées collectivement en fonction des
attentes sociales. Cela implique de faire un « travail émotionnel » pour s'ajuster aux normes
émotionnelles du groupe en question (Hochschild 1979).

Selon les groupes humains, différentes conceptions des émotions existent, mais aussi des
vocabulaires différents (Lutz 1982, Geertz 1959) et différentes manieres d'en parler, de leur
donner du sens, de les classifier, de les évaluer, de les gérer, de leur attribuer un rdéle ou un
pouvoir (Heelas 1996). Les groupes humains font également des hiérarchisations différentes
des émotions. L'anthropologue Robert Levy qui a travaillé aupres des Tahitiens, remarque
que les groupes culturels mettent 1'accent sur certaines émotions (hyperconceptualisation) et
atténuent d'autres (sous-conceptualisation). Ainsi les Tahitiens auraient plus de termes pour
désigner la colere, alors qu'il n'y aurait pas de mots pour désigner la tristesse mais plutdt des
descriptions de troubles physiologiques (cité par Bernard 2015).

On attribue donc des significations différentes aux émotions selon les cultures. Dans son
article An anthropology of emotions, Charles Lindholm montre comment on attribue des
pouvoirs aux émotions selon les contextes culturels différents. Il donne 1'exemple de 1'Inde,
ou I'éducation de rasa - une disposition d'esprit - est considérée comme un moyen d'atteindre
la connaissance divine. De la méme maniere chez les musulmans soufi, certaines dispositions
émotionnelles étaient considérées comme des voies d'acces a l'éveil spirituel (Lindholm
2005 :32). Mais les émotions peuvent également étre associées au danger, comme une force
chaotique incontrdlable, nuisible pour soi et pour les autres (Lutz 1988:61).

En anthropologie, les émotions sont considérées non seulement du point de vue des
significations, mais également du point de vue des expressions, des gestes, des regards qui
sont culturellement fagconnés (Le Breton 1998). Dans son article L'expression obligatoire des
sentiments Marcel Mauss (1921), en se basant sur 1'étude d'un funéraire australien, décrit les
modalités d'expression des émotions (cris, chants, pleurs, lamentations) qui se donnent a voir
lors de ce rite et montre comment ces modalités sont incarnées par les individus dont le
langage sensible est faconnée culturellement, selon les attentes du groupe. « L'émotion n'a
pas de réalité en soi, elle ne puise pas dans une physiologie indifférente aux circonstances
culturelles ou sociales, ce n'est pas la nature de l'homme qui parle en elle, mais ses
conditions sociales d'existence » (Le Breton 1998 : 98). Contrairement a l'approche

naturaliste qui s'intéresse a une supposée dimension intrinseque et universelle de 1'émotion,
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'anthropologie tient compte des conditions sociales et culturelles de production des émotions.
Les anthropologues se sont intéressées également a une approche historique des émotions,

montrant comment celles-ci changent d'une époque a une autre (Lutz & Abu-Ludghod 1990).

Changements dans la culture émotionnelle

En cas de changements de conditions sociales d'existence, les cadres culturels des émotions
peuvent €tre ébranlés et €tre mis en question, car « les émotions sont soumises a l'historicité »
(Bernard 2015:7). Un exemple d'actualité peut illustrer cet énoncé. Languishing, a été donné
comme nom - par le psychologue Adam Grant dans un article paru dans New York Times en
avril 2021 - a un état émotionnel apparu pendant la pandémie que l'auteur qualifie d'émotion
dominante du XXI eme siecle (Grant 2021). Languishing - qui se situe entre la pathologie
mentale (dépression) et la santé mentale (I'épanouissement) - est caractérisé par un « sens de
stagnation et de vide », « sans joie, sans but ». L'auteur rapporte que si certains souffrent ou
meurent du covid, d'autres souffrent des émotions que provoque la pandémie. Selon lui,
l'incertitude que génere la pandémie qui provoque l'anxiété, a eu pour conséquence la
chronicité des conditions de 1'état qualifié de languish. L'auteur rappelle que la nécessité de
donner un nom a une émotion, vient également de la psychologie contemporaine qui affirme
que la meilleure maniére de gérer les émotions est de les nommer!®. 11 défend 1'idée que le
nom donné a cet état émotionnel, peut donner une 1égitimité a l'expression honnéte d'une
disposition d'esprit qui généralement n'est pas socialement acceptable, dans une culture
américaine qui prescrirait une expression enjouée, optimiste en toute circonstances. On
apprend dans cet article également que d'autres auteurs ont qualifié 1'état émotionnel généré
par la pandémie comme étant une souffrance collective a cause de la « perte de la normalité »
parallelement au deuil de la perte des étres chers. L'auteur termine son article en appelant a
changer les perceptions de la santé mentale, qui est stigmatis€e, contrairement a la santé
physique ou la souffrance est considérée comme 1égitime.

En donnant du sens a cette émotion, 1'auteur psychologue questionne une norme émotionnelle
qui consiste a dissimuler l'expression d'un état d'abattement. En donnant un nom a un état
émotionnel partagé, qui est déclenché par des contraintes vécues a 1'échelle collective,
l'auteur participe a légitimer l'expression d'un état émotionnel non acceptable dans des

conditions ordinaires par une culture qui valorise I’expression des états émotionnels enjoués

19 Comme nous le verrons dans les chapitres 5 et 6, cette conception psychologique participe a faconner les modalités

d'apprentissage des émotions dans le contexte de la Scuola-Citta Pestalozzi.
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et dévalorise 1’expression du mal-étre. Cet exemple donne a voir comment les conditions
sociales d'existence participent aux changements de la culture émotionnelle et meénent a

repenser les significations données aux émotions et s'ajuster aux circonstances.

D'autres qualificatifs sont apparus au début du XXlIeme siecle pour désigner des états
émotionnels propres aux changements climatiques. Dans les années 2000 c'est le terme
solastalgie (dérivé du mot anglais « solace » signifiant réconfort et « nostalgia » signifiant
nostalgie, désolation) qui a été proposé par le philosophe australien Glenn Alberch (Petit
2020) pour décrire un état de détresse généré par un sentiment d'impuissance face a la
détérioration de 1'environnement. Un autre exemple rend compte du changement de la culture
émotionnelle, qui s'inscrit dans un contexte d'époque. Le terme flygskam est apparu en Suede
en 2018, par des défenseurs de la cause environnementale, pour désigner la honte de prendre
l'avion, a cause du réchauffement climatique (Francou 2019). Ces exemples donnent un
apercu sur les dynamiques temporelles qui peuvent générer de nouvelles expériences
émotionnelles et de nouvelles significations.

Selon les historiens des émotions Stearns & Stearns (2008), pour comprendre les
changements des émotions il s'agit de chercher a comprendre les causes qui les ont
provoquées. Ils précisent que le changement des émotions peut résulter de plusieurs facteurs,
ce qui peut a la fois enrichir I'analyse, mais aussi la rendre compliquée. Cependant, selon eux,
« les variations importantes dans la culture émotionnelle ne sont pas accompagnées par une
conscience entiére sur la nouveauté qui y est impliqué ». Cette ethnographie va rendre

compte de quelle maniere les enseignants appréhendent ces variations.

L'ethno-théorie des émotions

Je tiens a préciser que dans ce chapitre je ne cherche pas a saisir les émotions comme des
gestes ou expressions corporelles, ni comme des expressions obligatoires fagonnées
socialement. Les émotions chez Durkheim sont considérées comme la cristallisation de la
morale collective qui fagconne l'individu et exerce une pression sur lui. Celui-ci doit accorder
son expérience sensible a celui du groupe. Le deuil par exemple ne serait pas 1'expression
d'un état subjectif 1ié a la perte, mais 1'expérience d'un devoir moral pour se conformer au
groupe (cité par Bernard 2015). Mauss prolonge la pensée de Durkheim en considérant
I'expression du deuil comme étant faconnée par des codes culturels qui seraient des
expressions obligatoires des sentiments. Je n'aborde pas les émotions de ce point de vue,

c'est-a-dire comme étant des habitudes incorporées par le contrdle social. Je ne cherche pas
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non plus a confronter les définitions scientifiques des émotions avec les catégories
empiriques des acteurs - mais comment les acteurs négocient avec le monde actuel et
construisent des significations pour redéfinir les modalités émotionnelles et relationnelles par
rapport aux conditions de 1'époque. Préter attention aux manieres dont les acteurs définissent
les émotions est, selon Julien Bernard (2015) une maniere d'aborder celles-ci. J'emprunte ici
le concept d'ethnothéorie des émotions, développé par Wellenkamp, qui se référe aux
conceptions explicites et implicites que les acteurs sociaux se font a 1'égard des émotions
ainsi que des croyances sur les changements, les causes et conséquences des émotions
(Wellenkamp 1995 :169). C'est a partir de cet angle d'approche que je cherche a comprendre
la maniere dont les enseignants raisonnent par rapport a 1'époque contemporaine lorsqu'ils

justifient le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle ».

Méthodologie

Pour explorer le lien entre « pédagogies des émotions » et époque contemporaine, j'ai mené
des entretiens avec les enseignants autour de leurs perceptions, justifications de telles
pratiques éducatives : comment les enseignants éprouvent-ils et décrivent-ils les contraintes
du temps présent face auxquelles une «éducation affective et relationnelle» se présente, a
leurs yeux, comme une solution possible?

Ces données ont été recueillies aupres des enseignants pendant mon terrain de 2018-2019,
mais aussi par Skype au printemps 2020 au moment de la pandémie ou I'école était fermée et
I'enseignement se poursuivait en ligne. Les données ont été recueillies a travers des entretiens
et des récits de vie. Dans la mesure du possible j'ai cherché a recueillir des données aupres de
nombreux enseignants, pour connaitre les points de vue divergents et convergents. Certains
m'ont accordé plus de temps que d'autres en fonction de leurs disponibilités. J'ai réalisé
plusieurs entretiens avec Cristina, I'enseignante qui a construit le curriculum de 1' « éducation
affective et relationnelle ». Gino, le collegue avec lequel elle avait mis sur pied ce curriculum
était déja a la retraite au moment de la présence sur le terrain, j'ai pu faire un entretien avec
celui-ci en été 2020. Il me fallait bien connaitre aussi les points de vue des enseignants qui
avaient plus d'ancienneté que ceux qui étaient venus rejoindre la communauté éducative plus
récemment. Catarina, 1'enseignante en fin de carriere, qui était venue faire une expérience
d'un an, de 20018-2019, a la Scuola-Citta Pestalozzi, a particulierement retenu mon attention

pour ses points de vue différents de ceux des enseignants de 1'école.
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Cependant parmi les autres enseignants, je n'ai pas trouvé de points de vue divergents, tous
étaient convaincus de I’importance de 1’ « éducation affective et relationnelle » mais chacun
apportait des nuances selon ses valeurs, sa sensibilité, ses expériences. Toutes les
conversations et les entretiens ont eu lieu de maniere individuelle. L'horizon commun qui a
émergé dans l'analyse, c'est un rapport au passé (les années 1950-1960) dans la maniere de
percevoir le présent.

Examiner par une approche ethnographique les maniéres dont le curriculum d' « éducation
affective et relationnelle » a été créé, permet de tracer la maniere dont les enseignants
traversent les changements contemporains et comment ils ont di repenser les pratiques
éducatives en tenant compte de ces changements. Le fait que le curriculum a été construit par
les enseignants, rend visible la maniere dont le présent est percu a travers le filtre des
subjectivités qui habitent cette communauté éducative et le systeme de valeurs qui 1'anime.
Cette ethnographie permet de rendre compte de I'imbrication des vécus subjectifs en dialogue

avec le temps dans la fabrication des pratiques éducatives inédites.

2. Les conditions d'émergence des “pédagogies des émotions” au sein

de la Scuola-Citta Pestalozzi

L'implication subjective des enseignants dans la construction des pratiques

éducatives

Contrairement aux modalités traditionnelles de la socialisation des émotions, une des
caractéristiques des « pédagogies des émotions » selon Wilce et Fenigsen, est basée sur le fait
qu'elles soient pratiquées par des experts. Comme nous allons le voir dans cette section, la
figure de l'enseignante qui a construit le curriculum, en raison de l'acquisition de
compétences a travers ses expériences et ses spécialisations, peut €tre considérée comme

étant celle d'une experte dans 1'éducation aux émotions et des relations sociales.

Cristina : initiatrice du projet

Si on prend en considération le role des enseignants en tant qu'acteurs qui mobilisent leurs
représentations dans la construction des pratiques éducatives, il est intéressant de noter
comment l'inclination personnelle, les expériences de vie et les études participent a former
leurs logiques. Cristina avec Gino, un de ses colleges les plus proches, étaient les initiateurs

du projet de I' « éducation affective et relationnelle ». Lorsqu'on s’intéresse a la biographie de
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Cristina, on peut voir comment ses valeurs, ses représentations sur la personne et les relations
sociales en particulier, ses expériences vécues au sein de sa famille nombreuse, son rapport

aux émotions et aux conflits, se refletent dans la conception du curriculum.

L'importance de la créativité et les modalités d'expression des émotions

Le choix de Cristina de rejoindre la communauté éducative s'est basé principalement sur la
capacité a exercer sa créativité mais aussi sur les modalités d'expression des émotions au sein
de la communauté éducative. Elle a commencé a travailler au sein de cette école en 1993. Au
moment de la réalisation de 1'enquéte de terrain en 2018-2019 celle-ci effectuait la derniere
année de sa carriere avant de prendre la retraite. Elle avait travaillé dans d'autres écoles, mais
a la Scuola Citta elle dit avoir « trouvé chaussure a son pied dans le sens ou j'ai trouvé ma
place a la Scuola Citta qui est comme une famille, avec tous les aspects positifs et négatifs
que peut avoir une famille. On se met en colére de maniere....on se met beaucoup en colére,
on s'insulte, on s'aime, on s’entraide, on attend du soutien de la part de l'autre, donc c'est un
lieu d'expression d'une haute émotivité. En fait, quand je suis arrivée dans cette école, les
gens se disputaient...c'était des choses terribles...Je me rappelle d'une dispute de Gino avec
une autre collegue, ils se sont des choses incroyables mais une demie heure apres ils étaient
en train de travailler ensemble pour organiser quelque chose. C'est une école ou l'on parle
avec toute l'émotivité que comporte l'affect. Disons que je me suis bien sentie parce que dans
les autres écoles ou j'ai travaillé mes idées étaient vues comme des menaces », a la Scuola-
Citta Pestalozzi « tout le monde était créatif, ce qui était plus facile » de réaliser des projets,
d'innover. Au sein de la Scuola-Citta elle a trouvé une liberté d'agir qui consistait a proposer

et réaliser de nombreux projets éducatifs dans le cadre de 1'expérimentation.

Son rapport aux émotions et aux relations

La construction du curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » est a la fois le
résultat de sa créativité et de son rapport aux émotions et aux relations sociales. Pour elle, les
émotions ont un rdle important dans la vie car elle affirme qu'elles lui ont permis d'entrer en
résonance avec le monde. Elle se définit comme une romantique qui a toujours accordé de
I'importance a ses ressentis. J'ai pu observer qu'elle accordait de l'importance aussi aux

ressentis des enfants et semblait pouvoir déchiffrer en eux ce qu'ils ressentaient et ce qu’ils ne

parvenaient pas a exprimer.
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Ses efforts pour construire de bonnes relations, se basent sur sa conviction que les relations
sociales occupent une place primordiale dans la vie et elles requierent l'attention et la
sollicitude pour €tre maintenues en équilibre. Dans son récit de vie, Cristina évoque ses
expériences vécues au sein de sa famille, en tant qu'ainée d'une fratrie de onze enfants, vivant
dans la campagne toscane. Elle raconte que le fait de voir la colere chez les autres membres
de sa famille a habituellement généré un sentiment de mal-&tre en elle. Elle se souvient avec
chagrin de la souffrance de son frere qui suite a des conflits exprimait sa colere en s'isolant en
et en se murant dans le silence. Une autre expérience significative pour elle était un
événement qui a mené a la rupture de I'équilibre et de I'harmonie familiale, souvenir
douloureux de son passé qui semble l'avoir marquée. La recherche de 1'équilibre et de
I'harmonie semble se refléter a la fois dans ses engagements en tant que citoyenne mais aussi
en tant qu'enseignante et notamment dans sa conviction du bien-fondé de son projet

d'«éducation affective et relationnelle».

Spécialisation en psychologie

Quand j'ai demandé a celle-ci ce qui l'avait motivée a produire le curriculum de 1'«éducation
affective et relationnelle» elle m'avait répondu « pose moi plutdt la question : pourquoi as-tu
étudié la psychologie ? ». Apres avoir obtenu son diplome d'institutrice, Cristina a décidé de
poursuivre une formation en psychologie — puis plus tard d'autres formations en
psychothérapie et approche systémique - car elle avait le sentiment de ne pas étre préparée
pour le métier d'enseignante du point de vue de la gestion des relations. Son sentiment
d'insécurité face aux enfants a ses débuts de carriere, mais aussi sa curiosité, son intérét pour
de nouvelles expériences, sa créativité et ses préoccupations autour des questions de
I'émancipation de la personne et du maintien des relations pacifiques, ses inquiétudes face
aux conflits sociaux, I'ont poussée a se former tout au long de sa carriere d’enseignante et a

proposer des projets éducatifs dans le sens de ses aspirations et idéaux.

Engagement dans la médiation de conflit et comme psychologue

Son engagement pour 1'équilibre personnel et I'harmonie dans les relations sociales - qui est
au cceur du projet de I'«éducation affective et relationnelle» - se manifeste aussi bien a travers
ses expériences de médiatrice de conflit aupres du tribunal pour des couples en procédure de
divorce, qu’a travers son expérience de formatrice en médiation de conflit, ainsi que son
engagement en tant que bénévole dans une association pour femmes migrantes ou elle a offert

un soutien psychologique a ses usageres. Durant sa carriere a la Scuola-Citta Pestalozzi elle a
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tenu un cabinet de consultation psychopédagogique ou les enfants pouvaient venir en
consultation individuelle ou accompagné de leurs parents, pour des difficultés
psychologiques et /ou pédagogiques. En dehors de I'école, elle a travaillé également dans un

cabinet privé en tant que psychologue.

Rapport subjectif a son métier

Cependant lorsqu'elle définit le sens qu'elle donne a son métier, elle ne met pas en avant les
valeurs qui sont sous-jacentes a son agir, mais insiste sur la créativité et I'expression de sa
subjectivité : « Pour moi la chose la plus belle c'est de partager les choses que j'aime. Mon
idée d'enseignement ce n'est pas d'éduquer mais de partager mes passions : le goiit pour
l'écriture, le dessin...La plus belle chose pour moi c'est de partager, si j'aime quelque chose,
c'est de la partager avec les autres et que les autres puissent en bénéficier ». Cet extrait
d'entretien releve un rapport a l'expression de soi qui prend une place importante dans
I'exercice de son métier, mais aussi la volonté de mettre a contribution ses aptitudes et ses
aspirations. Elle congoit son role d'éducatrice comme reflet de ses valeurs et comme don de
ce qu'elle est dans sa singularité. C'est par cette singularité qu'elle justifie son agir en tant
qu'éducatrice. Comme on le verra dans les chapitres 5 et 6, cette conception que Cristina a
d'elle-méme, comme un sujet unique qui agit dans le monde a partir de ses aspirations et ses
inclinations, se reflete dans la construction de la subjectivité des €leves, dans le sens qu'elle
accorde de lI'importance a la nécessité d'apprendre a identifier ses émotions et notamment ses

désirs comme maniere de s'orienter dans la vie.

Implication collective

De l'individuel a I'engagement collectif

Bien que la figure de Cristina soit centrale dans la construction du curriculum de 1’«éducation
affective et relationnelle», sa maniere de percevoir l'articulation entre éducation de la
personne et problemes sociaux contemporains fait écho a une sensibilité partagée par la
communauté éducative. Dans un premier temps un projet éducatif expérimental avait été mis
en place par Cristina et Gino qui ont commencé par la pratique de la médiation de conflit et le
voyage dans les pays des émotions. Gino partage un parcours similaire a celui de Cristina,
dans la mesure ou il a suivi une formation en approche systémique ainsi qu'en médiation de
conflits familiaux. Il évoque surtout son expérience en tant que volontaire dans un centre

dédié aux personnes aux prises avec la toxicomanie ou il a pu travailler sur la gestion des
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émotions et des conflits, expérience qui lui a fait comprendre 1'importance de 1'acquisition de
ces compétences. Tandis que Cristina a puisé a la fois dans ses expériences concretes et dans
les recherches théoriques sur les pratiques d'innovation pédagogiques, Gino affirme s'étre
appuyé essentiellement sur les connaissances acquises a travers ses expériences qui ont
participé a former son regard et la nécessité d'une éducation aux émotions. Gino, dans son
expérience de volontariat aupreés du centre d'aide aux personnes toxicomanes, avait fait un
travail sur l'identification des émotions a partir des films projetés aux usagers de ce centre. Il
avait ensuite apporté cette pratique de reconnaissance des émotions a 1'école.

A ses débuts, I'introduction de ce nouveau projet n'a pas obtenu l'accord de certains collégues
et Cristina et Gino ont di faire face a leur résistance en instant sur sa réalisation. Ils ont inclus
les autres collegues dans sa construction. De cette maniere, ce projet éducatif initial articulé
autour de la médiation de conflit et la reconnaissance des émotions, a été alimenté par les
expériences, les sensibilités et les préoccupations d'autres enseignants. Ceux-ci ont apporté
leurs contributions dans I'élaboration des thématiques du curriculum. D'autres enseignants ont
souhaité mettre 1'accent sur la nécessité de travailler la construction du lien social, sur la
valorisation des différences et la pluralité des facons de voir le monde (nous allons voir les
spécificités de ce curriculum dans le chapitre suivant). Ce processus de la construction du
curriculum mérite d'étre évoqué ici car il rend visible les particularités de cette communauté
éducative dans son organisation de l'enseignement qui consiste en la valorisation de chacun

des enseignants - de 1a découlent les pratiques innovantes.

Mettre en commun les synergies

Cristina semble voir les autres a travers leurs talents, leurs passions et étre animée par le désir
de mettre en commun les ressources de chacun. Elle semble chercher a créer des synergies en
faisant valoir les savoirs et les aptitudes des uns et des autres comme elle 1'a fait en
construisant les pratiques d'«éducation affective et relationnelle», ou elle a inclus les

stratégies individuelles de ses collegues.

La figure de I'expert

Le fait d'avoir mis l'accent sur Cristina a permis de montrer comment sa subjectivité est au
ceeur de la construction du curriculum. On peut voir ici l'importance de la dimension
subjective de cette enseignante mue par ses préoccupations, ses aspirations et ses valeurs dans

son rdle d'éducatrice. La figure de l'expert ici n'est pas celle d'un sujet dont les savoirs et les
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pratiquent découlent exclusivement d'une spécialisation professionnelle, mais 1'expérience
subjective et la dimension non professionnelle alimentent cette derniere. L'anthropologue
Dominic Boyer a suggéré de considérer les experts « non seulement comme des créatures
rationnelles de l'expertise, mais plutét comme des étres relationnels qui désirent, qui doutent,
qui s'inquietent, qui se querellent, qui sont mus par des affects — en d'autres mots des sujets

humains » (Boyer 2008).

Cristina et Gino comme les autres enseignants de cette école, sont guidés dans leurs actions
par une compréhension de la personne et des relations sociales qui a été faconnée par
I'approche systémique et relationnelle. Cette approche suppose que la personne existe dans
les relations avec les autres et les circonstances dans lesquelles elle s’inscrit. Cette conception
du monde est au cceur de la philosophie éducative de cette école, conception imaginée par son
fondateur, Ernesto Codignola, qui comprenait I'éducation comme interdépendante de
I'époque. C'est ainsi, qu'en 1945, au sortir du fascisme et de la guerre, il ressent l'urgence
d'éduquer le citoyen selon les principes démocratiques et le projet éducatif s'était cristallisé
autour de ces préoccupations. L'éducation est comprise comme une activité qui permet aux
jeunes de développer des ressources qui leur permettent de s'orienter et d'agir dans le monde
en tenant compte des «lois qui régissent l'époque » (Codignola & Codignola 1951).
Aujourd'hui, les enseignants déchiffrent « les lois qui régissent l'époque » contemporaine -
pour reprendre l'expression du fondateur - a partir de leurs perceptions subjectives, en se
référant a leurs expériences vécues et relatées, en se basant sur les systemes de valeurs de la
communauté éducative ainsi que sur leurs expériences et connaissances ancrées dans un
contexte socioculturel et historique.

Je vais retracer maintenant les perceptions des enseignants relatives a notre temps, mettant en
avant les questionnements que cela suscite en eux et ce qui les amene a penser qu'un
curriculum de 1'«éducation affective et relationnelle» se justifie par rapport au contexte

d'époque.

Les perceptions du monde actuel par les enseignants et la justification d'un

curriculum d'éducation affective et relationnelle

Bouleversement des relations sociales

Quand les enseignants évoquent la nécessité d'un tel curriculum comme pratique pertinente
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par rapport au contexte contemporain, ceux-ci raisonnent en référence a différents aspects de
la vie contemporaine. Lorsque j'ai réalisé les entretiens avec les enseignants, pour connaitre
leurs perceptions du présent, je leur ai souvent demandé quelles différences ils percevaient
entre I'époque de la fondation de 1'école en 1945 et I'époque contemporaine et notamment la
place de 1'«éducation affective et relationnelle». Les enseignants faisaient référence tantdt a
I'imaginaire de ce passé de l'apres-guerre, tantdt a leurs expériences vécues dans l'enfance
durant les années 1950-1960. Pour Angeletti et al. (2019) « les acteurs sociaux tendent a
définir leurs expériences en lien avec des expériences passées, vécues ou relatées. Ils
mobilisent des ruptures, des comparaisons et des séquencages qui s’accompagnent en retour

de mise en cohérence de périodes historiques ».

Leur description de la vie d'aujourd'’hui révele une sensibilité au contexte et a ses
transformations. Le témoignage de Patrizio (65 ans) enseignant d'histoire, me semble
intéressant a cet égard dans la mesure ou il révele une conception du monde attentive aux
circonstances d'une époque et les effets que cela a sur les valeurs et les normes qui encadrent
la vie sociale. Pour Patrizio une «éducation affective et relationnelle» vient d' « un besoin de
notre époque occidentale, c'est un fruit de notre époque occidentale. En 1945, a l'époque de
Codignola le besoin ne s'était pas fait ressentir. Les rapports sociaux étaient gouvernés par
des gens puissants. Pour chaque personne il y avait des protocoles de comportement exacts
qui étaient tres coercitifs, peut-étre pas tres justes sous plusieurs points de vues. Mais les
personnes et la société s'appuyaient sur ces protocoles, il y avait un partage net, c'est-a-dire
qu'on savait ce que devaient faire les femmes et ce que devaient faire les hommes et cela était
accepté de maniere naturelle. Il y avait peut-étre quelqu'un qui transgressait mais il était
peut-étre puni pour ¢a ». En référence a ses connaissances historiques, sa mémoire et son
imaginaire, Patrizio percoit 1'époque de 1'aprés-guerre comme un moment ou les rdles et les
normes sociales étaient clairement délimités et percus comme restrictifs pour l'individu car
dominés par la hiérarchie et l'autorité, en opposition a 1'époque contemporaine marquée selon
lui par une confusion de roles. Tout cela rend les relations sociales compliquées. Le lien
social dans la société contemporaine selon lui ne se base pas sur des normes sociales
homogenes comme a 1'époque de l'apres-guerre, qui assignait a chacun un rdle dans la

hiérarchie de la vie sociale.
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Changements dans les conditions d'arriére-plan

Patrizio explique les transformations du lien social de ces dernieres décennies par des
ruptures avec certaines manieres d'étre au monde qui ont préexisté durant l'apres-guerre.
Selon lui ces ruptures ont causé des déséquilibres sociaux, ou l'ordre social configuré par des
roles et des places définis de maniere distincte - est passé a une culture ou l'individu a
cherché a s'émanciper des cadres normatifs per¢cus comme restrictifs. « Ce modele de vie
(référence au modele de vie de 1'époque de l'apres-guerre) a été soumis a une crise, a des
conflits, a des attaques, il a été détruit, renversé en 1968 pour des motifs politiques et
économiques variés. Les personnes ont été dépaysées, dans un laps de temps trés bref du
point de vue de l'évolution de l'histoire. Et beaucoup de problémes, de névroses ont fait leur
apparition. L'individualisation a commencé, les thématiques du bien-étre, la spiritualité la
recherche de quelque chose qui dépasse les stéréotypes sociaux sont apparus ».

La rupture pour lui se situe dans la recherche d'une émancipation individuelle ot d'un c6té il
y a eu des efforts vers un éloignement des modeles sociaux traditionnels et de l'autre une
recherche de valeurs liées a 1'épanouissement personnel. Le raisonnement de Patrizio laisse
voir cette approche relationnelle que nous avons évoquée plus haut, en révélant une logique
qui articule les circonstances sociales et culturelles a la dimension temporelle de 1'existence,
qui affecte la dimension psychologique et relationnelle. C'est sur ses perceptions que se base
sa compréhension du présent et la nécessité de réfléchir sur les relations car elles ne sont plus

guidées par des modeles culturels et normatifs anciens.

« |[l'y a une inversion du pouvoir »

Patrizio donne du sens au monde d'aujourd’hui en se basant sur le passé. Il fait référence a son
enfance et il évoque avec nostalgie les déambulations avec les amis dans la campagne et dans
la ville, loin de la surveillance des adultes bien que les rapports avec ceux-ci fussent fondés
sur l'autorité. Il retrace le passé pour mettre en perspective les contrastes avec sa perception
du présent. Selon lui « il y a une inversion du pouvoir » dans les rapports sociaux aujourd'hui
car l'enfant qui était en bas de la hiérarchie sociale a été déplacé et est venu occuper une place
centrale. Selon lui, ce lien parent-enfant a créé une confusion des roles. Il ne voit pas d'un bon
ceil les transformations qu'il pergoit, car selon lui le parent doit assumer un role de protecteur
et cette confusion des rdles est anxiogene pour l'enfant car celui-ci a besoin d'un adulte qui le

protege et le guide. Patrizio semble désagréablement frappé lorsqu'il décrit des attitudes de
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parents, qu'il consideére peu constructives, car selon lui ceux-ci n'exercent plus leur pouvoir
d'agir sur l'enfant mais cherchent constamment a assouvir leurs désirs laissant de c6té une
éducation normative, considérée comme essentielle pour son développement équilibré. Selon
lui, ces attitudes génerent chez l'enfant un sentiment d'insécurité et de désorientation parce
que ses désirs sont assouvis aussitot qu'exprimés. Les modes de vie qu'il décrit sont percus
négativement, en se référant a 1'idéal de son enfance, ou l'enfant découvrait le monde a tatons
et se découvrait lui-méme et apprenait a vivre et a se mouvoir a l'intérieur des cadres stricts,
mais structurants. Mais au-dela de son rapport personnel au temps, a travers sa perception
subjective se dégage une ambiance d'époque contemporaine marquée par les transformations
des liens sociaux, des valeurs et des normes et qui bouleversent les manieres de sentir et

d'étre en lien avec l'autre.

Plusieurs enseignants ont évoqué les liens parents-enfants comme l'expression de problemes
contemporains. Rosa (62 ans), enseignante de mathématiques a la Scuola Citta depuis 1992,
se distingue des autres enseignants par une attitude autoritaire. Elle éprouve un sentiment de
peine quand elle décrit les rapports parents-enfants car selon elle, les parents ne posent pas
suffisamment de limites a leurs enfants. Elle est préoccupée par les conséquences de ces
attitudes car selon elle les parents accordant une attention considérable aux désirs et aux
besoins de 1'enfant, construisent un rapport a soi ou la valorisation du ressenti prend une place
importante. Selon Rosa cela pose un probleme dans le cadre de 1'école ou les manieres d'étre
que produit ce type de relation parent-enfant, ne sont pas considérées comme compatibles
avec la vie publique a 1'école. Pour Rosa, il y a un débordement des individualités faites de
désirs et de besoins particuliers et cela est considéré comme déstabilisateur pour la cohésion
sociale. L'émergence de ces manieres d'étre qualifiées d’individualistes décrites par Rosa ne
correspondent pas a son idéal de la vie sociale qui est mis a mal. Cela implique d'imaginer a
la fois des manieres de réguler les émotions personnelles et de nouvelles modalités d'étre
ensemble. C'est dans ce contexte qu'elle justifie le curriculum de 1'«éducation affective et
relationnelles.

Dans la justification du curriculum par rapport a leurs perceptions des manieres d'étre et de
vivre aujourd'hui, les enseignants mettent en avant tant6t la dimension sociale tant6t la

dimension individuelle.
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Le déclin de l'autorité et le développement de nouvelles capacités

Marcello (47 ans) enseigne la philosophie, I'histoire, 'italien et I'éducation affective. Comme
Patrizio, celui-ci met en perspective la remise en question de l'autorité qui caractérise les
changements contemporains et cela exige selon lui de penser a des nouvelles manieres d'étre
au monde. Dans sa justification du curriculum de 1'éducation affective et relationnelle il se
réfere aux relations sociales qui selon lui se sont complexifiées aujourd'hui et c'est dans ce
contexte que I'école doit se repenser et accorder une importance prépondérante a une
éducation des compétences pratiques pour la vie, qu'il appelle les soft skills, telle que la
responsabilité, la capacité a choisir. C'est dans ces propos que le sens de ces catégories
émerge : « Aujourd'hui il est trés important d'avoir certaines compétences relationnelles. Je
te donne un exemple : jusqu'a il y a quelques années (sa voix devient plus forte et déterminée)
ce que disait un médecin ou un professeur, ou ce que disait une personne qui avait une
certaine autorité, ils le disaient et cela était ainsi. C'était le verbe, c'est-a-dire, si je disais a
un parent « Ecoutez, votre enfant ne comprend rien » et il disait « c'est le professeur qui l'a
dit qu'il ne comprend rien, ehh donc.. ». Aujourd'hui si tu dis une chose pareille, ¢a sera
considéré a juste titre comme une incompétence. C'est-a-dire que si tu dis a un enfant « tu ne
comprends rien », mais qu'est-ce que ¢a veut dire « tu ne comprends rien » ? D'abord tu
rejettes la faute sur cette personne et tu ne penses pas qu'on est dans un systeme complexe,
c'est-a-dire que si lui ne comprend rien, c'est que peut-étre toi non plus tu n'as pas réussi a
interpréter ce que lui pouvait comprendre, et comment cet enfant fonctionne du point de vue
de l'apprentissage ».

Cet extrait d'interview dénote une compréhension du présent ou se produit un changement
des modalités relationnelles. Marcello percoit le déclin de 1'autorité d'un c6té et de l'autre
I'émergence d’une approche relationnelle, ce qui implique l'acquisition de nouvelles
compétences et attitudes, ici une attitude réflexive. Selon lui, c'est par rapport a ces
changements dans 1'ordre social que les pratiques d'«éducation affective et relationnelle» sont
considérées importantes dans la mesure ou elles cultivent chez la personne la capacité a
réfléchir sur les relations. La suite de 1'extrait de l'interview permet de mieux comprendre ce
que ces changements impliquent pour la personne. « Un autre exemple. Si tu dois aujourd'hui
faire une opération ou tu dois faire un controle médical et le médecin te dit « c'est inutile (de
faire l'opération). « De toute facon vous étes dans une telle condition que ce n'est pas la
peine de faire quelque chose ». Enfin, je lui dis tranquillement qu'il se trompe etc. On ne

savait pas ces choses-la avant, et donc les gens pouvaient te traiter mal et comme ils avaient
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un certain role, on le reconnaissait, on ne savait pas que c¢a te causait un préjudice et ca
passait inapercu. Aujourd'hui fort heureusement on sait ces choses-la et donc la
responsabilité augmente ». Chercher a cultiver le sens des responsabilités signifie dans ce
contexte, émanciper la personne en la rendant capable de réfléchir sur soi et pour se
positionner de maniere autonome dans les relations et les situations de la vie quotidienne.
Cela nécessite selon les enseignants d’enseigner aux enfants a se questionner, dans un
contexte ol le sujet contemporain peut choisir sa vie en fonction de ses motivations et non
pas selon un modele traditionnel. Dans ce cas, il s'agit de renforcer la capacité d'agir de la
personne et l'esprit critique devient le moyen de s'orienter dans le monde pour ne pas étre se

soumettre aux influences extérieures. Les enseignants parlent d'empowerment.

L'émergence d'une nouvelle conception de la personne et le besoin de cultiver de

nouvelles compétences

Si dans le passé l'attention portait sur le contr6le social, aujourd'hui 1'attention semble s'€tre
déplacée vers la reconnaissance de 1’expérience des individus dans leur subjectivité. Par
exemple, Marcello et Cristina se réferent a 1'émancipation de la femme pour expliquer ce que
les changements sociaux et culturels impliquent en termes d'éducation de la personne.

Selon Marcello, malgré la disparition de certaines pratiques sociales qui ont accordé une
place peu privilégiée a la femme dans la société jusqu'a récemment (I’impossibilité de
divorce, le crime d'honneur), le féminicide se pratique toujours de nos jours. Selon lui, cela
est di a l'incapacité de résoudre les conflits, de comprendre et de gérer ses émotions.
Marcello est convaincu qu'une éducation aux émotions — qui sensibilise la personne a ses
ressentis, sa capacité a reconnaitre ses propres émotions et reconnaitre sa souffrance comme
légitime - permettrait de prévenir ce type de conflit. Sa logique met en avant un écart qui
consiste d'un coté a accorder des droits a la personne (ici le droit de divorce aux femmes)
donc une reconnaissance de sa subjectivité dans ses choix, ses désirs et besoins et de 1'autre
coté une absence de ressources de la personne pour affronter ces difficultés existentielles et
de vivre en accord avec ses droits. La finalité visée par ces pratiques éducatives consiste en
une émancipation sociale et culturelle, en construisant un rapport a soi qui va dans le sens de
I'émancipation juridique de la personne. Une éducation affective et relationnelle viendrait
répondre a ce déséquilibre en reconnaissant la personne dans ses besoins et émotions et en
cultivant de nouvelles attitudes qui ont pour base une reconnaissance de l'autre dans son

expérience sensible. L'apprentissage de la gestion de conflit (comme nous allons voir dans le
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chapitre 6) vise a éduquer l'attention des enfants a se reconnaitre et reconnaitre 1'autre dans
ses désirs, ses besoins, sa spécificité et donc implique de prendre en considération ces

dimensions pour maintenir I'harmonie collective tout en respectant les singularités.

Dans cette conception de la personne ou l'expérience subjective est prise au sérieux, la
capacité a choisir et a décider ainsi que la gestion de conflit sont considérées comme des
compétences importantes a développer dans 1'éducation de la personne. Cristina retient que
bien que les conflits aient toujours existé, avec I'acquisition des droits de la personne, celle-ci
est plus libre de faire ses propres choix ce qui peut déclencher des conflits dans un contexte
ou les intéréts d'une personne peuvent interférer avec ceux des autres. Elle prend 1'exemple du
role de la femme dans la société d'aujourd'hui, qui a plus de droits contrairement au passé, ou
le controle social étouffait le conflit. Si une femme malgré sa volonté, devait se marier avec
le voisin, cette contrainte sociale pesait sur elle car celle-ci devait garder ses émotions sous
silence. D'une maniere implicite, Cristina explique que la gestion de conflit et des émotions
aujourd'hui est importante et nécessaire, dans un contexte ol la personne est reconnue dans
ses besoins et émotions et le contrdle social moins restrictif a 1'égard des subjectivités. Selon
elle, si aujourd'hui les personnes peuvent choisir pour elles-mémes, les conflits sont
susceptibles d'éclater plus fréquemment et donc la capacité a gérer les conflits est considérée

comme une aptitude indispensable pour bien vivre ensemble.

De nouvelles compétences relationnelles pour affronter les contraintes de notre

temps

Marcello ne pense pas seulement la place du sujet comme problématique et nécessitant d'étre
repensée, il importe aussi selon lui de repenser les relations sociales, lesquelles ont été
notamment affectées par de nouveaux rapports au temps et a l'espace. Selon lui, I'accélération
des rythmes de la vie d'aujourd’hui génere des conditions défavorables pour les relations
sociales. Pour donner sens au présent, Marcello se base sur une comparaison des rythmes
sociaux de son enfance et ceux de notre temps. Il décrit les rythmes de la vie sociale de son
enfance comme dilatés, ponctués par les repas pris en famille, par un temps de présence
majeure avec les membres de la famille et dominé par le sentiment d'ennui. A 1'opposé, le
temps présent est percu comme tres animé, mouvementé, accéléré, dominé par le sentiment
d'anxiété, par le manque de temps, par les sollicitations continues, par la recherche de la

performance, par le sentiment d'avoir de plus en plus de contraintes. Ce rapport au temps est
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percu par Marcello comme déstructurant pour les rapports humains d'ou I'exigence de ré-
apprendre a créer du lien. Parallelement a ce rapport au temps, il décrit le rapport a l'espace
comme cause des transformations des relations sociales. 11 pergoit l'accroissement
démographique et la proximité sociale que cela implique, comme génératrice de conflits.
Marcello pergoit les changements sociaux et culturels a partir de ce qu'il retient de son
expérience passée, fait de quiétude, d'ennui et d'harmonie, décrit en contraste avec le monde
présent qui est percu comme échappant au contrdle des individus. Les conditions de 1'époque
contemporaine constituent le terreau de ses inqui€tudes a partir desquelles il pense le monde
et cherche a maitriser le sentiment de désordre que le présent génere en lui, en imaginant des
solutions pour faire face a ces contraintes. "Dans un monde toujours plus globalisé oui l'on va
vers les 7 milliards de personnes ou plus, les cas des conflits augmentent toujours plus. On
est toujours au méme lieu et l'espace reste ce qu'il est. Le temps c'est un concept qui a changé
énormément, parce que justement on va toujours plus rapidement et dans la rapidité
l'affrontement est toujours plus important, parce qu'il y a les non-dits, les non compris, parce
qu'il y a toujours moins de temps pour pouvoir rediscuter de ce qui s'est passé etc, etc. Donc
c'est ca le probleme, le manque de temps, c'est pour cette raison qu'on est devenu...disons
que tout a une échéance, on est limité dans le temps en permanence, donc tu ne peux pas
perdre le temps dans les relations et donc plus tu as des compétences disons relationnelles et

’

moins de temps tu perds en quelque sorte. D'un certain point de vue, c'est une contrainte.’

Le présent est per¢u comme générateur d'inquiétudes. L’augmentation de la population ainsi
que le mouvement des personnes, intensifiée avec la globalisation semble générateur de
désordre et est percu comme une menace. Dans un horizon fait de diversité et de densité de la
population, Marcello justifie la nécessité d'une capacité a gérer les conflits et a apprendre a
vivre ensemble dans la diversité.

Le changement dans le rapport au temps, un temps condensé€ décrit par Marcello est vécu
comme une contrainte qui affecte négativement les relations sociales. Les rythmes accélérés
et le manque de temps sont percus comme une menace pour le maintien d'un équilibre dans
les rapports sociaux. L'idée sous-jacente ici est que pour maintenir de bonnes relations
sociales il est important de leur dédier du temps, d'ou la nécessité d'affiner les capacités a
créer et a maintenir les relations sociales et faire face aux conséquences de I'accélération des
rythmes de la vie. Dans un contexte ou le temps est per¢cu comme insuffisant, cela constitue
une contrainte pesant sur les relations sociales. D'autres enseignants ont évoqué cette

contrainte du temps dans la justification du curriculum. Pour Rosa ces temporalités
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contractées rendent les relations superficielles et créent de I'isolement et du repli sur soi.
Marcello qui est sensible au conflit, percoit les rythmes accélérés de la vie contemporaine
comme susceptibles de faire émerger des conflits (sous forme de malentendus, de non-dits).
Cristina pour qui le partage représente une valeur importante, le plus préoccupant a ses yeux
a I’égard de ce rapport au temps, c'est que ce style de vie des enfants - ou le temps se partage
entre différentes activités tels que les cours de piano, de violon, de natation et d'anglais -
empéche selon elle, les enfants d'avoir du temps pour étre ensemble. « Ce sont des enfants qui
se plaignent de ne pas pouvoir voir leurs amis apres l'école. Ils n'ont pas le temps pour ¢a ».
On voit ici comment la temporalité affecte les relations sociales et comment chacun des

enseignants, en fonction de sa sensibilité, accentue un élément plutdt qu'un autre.

Ainsi, un autre aspect que Marcello souligne a 1'égard des questions que les changements
récents ont suscitées par rapport au vivre ensemble, c'est le phénomene de la globalisation. 1l
percoit la globalisation en termes de densité spatiale ou les différences vont s’accroitre , ce
qui participe a attiser les conflits. Dans ce sens, l'«éducation affective et relationnelle»
accorde une place importante a la médiation de conflit, qui est considérée comme une
capacité indispensable pour vivre ensemble dans un monde configuré par la diversité
culturelle et les singularités des individus.

Dans une dimension plus locale, il y a la perception que les espaces de rencontres qui
permettaient aux gens de s’agréger dans le quartier, ou a 1'église, tendent a disparaitre.
Patrizio, considere que pour les enfants, 1'école constitue le seul lieu qui peut créer ce
sentiment d'appartenance et 1'«éducation affective et relationnelle» en particulier permet de
consolider le lien. Quant a Francesca (64 ans) le sentiment de frénésie et les sollicitations
permanentes empéchent de créer du lien. Cela a des conséquences négatives pour les relations
sociales car elle estime qu'il y a une diminution de l'attention vers l'autre. « On a perdu la
capacité de se regarder intérieurement et de regarder l'autre parce que c'est difficile et on
n'a pas les instruments pour ¢a ». Son point de vue laisse apparaitre le sentiment de la perte
d'une capacité et le besoin d'acquérir de nouvelles ressources. En se référant aux cours
d'éducation affective et relationnelle elle dit « Cet espace est important parce que ¢a se passe
nulle part ailleurs. C'est une occasion de donner du temps pour la réflexion. L'idée c'est
d'étre bien avec soi-méme et avec les autres ». C'est par rapport aux rythmes accélérés et aux
sollicitations de la vie sociale contemporaine qui, selon elle, affectent I’équilibre psychique
des sujets et la qualité des relations sociales que Francesca percoit 1'«éducation affective et

relationnelle» comme une possibilité de réflexion, d'attention, de rencontre de l'autre et de
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cohésion. Tout se passe comme si, d'apreés Francesca, les pratiques d'«éducation affective et
relationnelle», créaient les conditions qui manquent dans la société contemporaine.
L'«éducation affective et relationnelle» est justifiée ici comme un lieu de rencontre de 1'autre
et de connaissance de soi, mais aussi comme une pratique qui donne des nouvelles grilles de
lecture et d’interprétation pour apprendre a se connaitre soi-méme et a reconnaitre 1'autre
dans sa subjectivité. Dans ce contexte, le curriculum de ['«éducation affective et
relationnelle» constitue une réponse a un probléme social contemporain ou les usages du
temps, la maniere d'habiter 1'espace et les styles de vie réduisent le temps de la réflexivité et

le temps d'€tre avec l'autre.

Rupture avec les anciennes formes de sociabilité : inventer des nouvelles modalités

relationnelles

Marcello fait référence aux styles de vie des jeunes adolescents qui « s'enferment dans leurs
chambres et se connectent avec le monde » ou le virtuel prend une place importante dans le
quotidien. Ce qu'il met en avant ici c'est le fait que les changements contemporains ont
modifié la configuration de la vie sociale. Si par le passé le processus d'apprentissage de la
vie en société se faisait implicitement dans la vie quotidienne a travers les situations sociales
ou les relations sociales étaient plus étendues et les rythmes de la vie sociale plus dilatés, les
styles de vie contemporains d'apres lui, n'exposent pas les jeunes a ce genre d'apprentissage
implicite qu'il a connu dans son enfance. Il estime que les jeunes sont moins confrontés a ces
expériences sociales car le virtuel, qui prend une part importante dans leurs existences,

absorbe I’attention des jeunes.

Marcello pergoit dans les transformations des modes de vie contemporains, le besoin de
réinventer le rdle de 1'école pour répondre a des circonstances inédites ou l'apprentissage de la
vie sociale ne se fait plus comme dans le passé, tel qu'il I’a connu en tant qu'enfant. « La
réalit¢ a changé, les instruments ont changé, les jeunes font moins
d'expériences...aujourd'hui les jeunes, les expériences de vie qu'ils faisaient avant ils ne les
font plus. C'est pour ¢a que je pense qu'il faut réévaluer le concept de l'école parce que les
temps ont tellement changé, que tout ce qui concerne la socialisation, il semble
qu'aujourd’hui il y a ce besoin d'une éducation affective et relationnelle parce qu'avant c'était
quelque chose qui concernait sa formation personnelle, c'est-a-dire ces choses-la, lentement

tu les aurais apprises, mais tu les aurais apprises avec l'expérience de vie, il y avait personne
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qui te donnait les instruments pour te comprendre toi-méme ou pour comprendre ce qui se
passe autour de toi. Tu les subissais et petit a petit avec l'expérience tu formais ton
caractere».

C'est dans ce contexte ou la vie sociale a été affectée par les changements des modes de vie
qu'une «éducation affective et relationnelle» est considérée en tant que solution de continuité
pour faire face aux ruptures que les transformations sociales récentes ont induites dans les
formes de sociabilité. L'«éducation affective et relationnelle» émerge dans un contexte ou les
enseignants considerent que les manieres actuelles de vivre ne créent pas les conditions d'une
socialisation implicite et c'est dans ce sens qu'il s'agit de repenser le role de 1'école pour
répondre a ces changements.

A travers les discours des enseignants - qui s'appuient sur leurs vécus, leurs sensibilités et
leurs valeurs pour donner du sens aux changements sociaux et culturels — se dégagent de
nouvelles contraintes face auxquelles I'éducation relationnelle se justifie. Apres avoir donné a
voir la nécessité de repenser les relations par les enseignants a travers cette pratique éducative
inédite, j’examine maintenant la dimension des émotions et le lien avec 1’époque

contemporaine qui émerge de leurs justifications du curriculum.

Bouleversement dans les émotions

En plus des relations sociales qui posent probleme aujourd'hui face aux transformations de la
société selon les enseignants, le rapport aux émotions est également retenu comme un
élément perturbant 1'équilibre de la personne et des relations sociales et nécessite d'étre

repensé.

Différence entre émotions et affects

C'est principalement Cristina qui parle de la dimension émotionnelle dans le curriculum.
Selon elle dans le curriculum de 1'«éducation affective et relationnelle» « l'autre est toujours
présent. Il ne s'agit pas seulement de savoir comment bat mon cceur, mais aussi comment je
rentre en relation avec l'autre, c'est-a-dire l'affectivité. Il n'y a pas seulement l'émotion, parce
que l'émotion ¢a sort (de la personne) et ca va vers l'autre. L'affectivité présuppose qu'il y ait
une réponse. L'autre qui me répond. Donc l'affectivité est a deux. Tandis que l'émotion c'est
quelque chose qui jaillit de toi et trouve un lieu ou s'appliquer. Donc de ce point de vue,
notre curriculum, si tu vois, il est tres centré sur les relations, en tenant en compte qu'il y a
les affects ». Comme cet extrait laisse entendre, I'émotion est comprise comme personnelle et

l'affectivité comme intersubjective, impliquant l'interaction, elle est considérée dans sa
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dimension sociale. L'intitulé du curriculum utilise la notion d'affect, cependant les
enseignants parlent des émotions quand ils justifient les pratiques de 1'«éducation affective et

relationnelle».

Emotions contemporaines

Les enseignants pensent les émotions par rapport aux circonstances de 1'époque. Dans un
extrait Cristina décrit les tendances contemporaines des émotions en faisant référence a des
attitudes qu'elle a retenues a propos du passé. « Si tu penses au moment des guerres de
libération, ce qui était important, c'était le courage, la liberté. Aujourd’hui c'est des émotions
basiques comme la colere, la peur, le bonheur qui nous dominent...La tendance du monde
actuel est émotive» (Cristina octobre 2019). Dans cet extrait Cristina percoit un contraste
entre la dimension affective qui a faconné le passé et celle qui domine le présent. Elle retient
du passé, le courage et la liberté comme des attitudes qui tendent vers un idéal, vers un but
commun qui assemble, qui créent un sentiment d'appartenance, tandis que les émotions
basiques du présent n'ont pas cette dimension collective, elles se limitent au caractere
immédiat de leur expression. Elle parle du passé en termes de valeurs qui rassemblent et du

présent en termes d'émotions qui divisent.

Cristina et Rosa toutes deux ont évoqué leur indignation par rapport a des actes de violence
que les médias rapportent pour décrire une certaine émotivité contemporaine. « Tu te rends
compte une mere qui a giflé une enseignante a l'école? » m'avait dit Cristina avec un air
choqué. D'autres exemples qui indiquent la perception d'une émotivité qui provoque une
forme de dé-liaison avaient été rapportés par d'autres enseignants. Quand j'avais demandé son
point de vue sur 1'éducation affective a une enseignante (Lidia 38 ans) docteure en histoire,
travaillant a la Scuola Citta depuis un an, celle-ci m'avait répondu qu'il est important
d'apprendre a avoir conscience de ses émotions car aujourd'hui « il y a une crise, qui est
causée par la haine, le mépris dans notre société avec ce qu'on voit par exemple ce qui se
passe avec les immigrés. Ce mépris, cette haine nous affectent nous-mémes. L'intolérance
envers les autres devient aussi une intolérance envers soi-méme ». Dans cette méme logique
Cristina évoque une maniere de gouverner par les émotions dans le domaine politique
« Aujourd'hui méme au niveau politique l'émotion est trés importante. C'est un instrument.
Par exemple quand Salvini dit que les bateaux qui débarquent nous mettent en danger, il
pointe sur la peur ». Elle évoque aussi une forme d'expression des émotions propre a 1'époque

contemporaine, parmi les politiciens « On peut voir a la télé des politiciens comment ils
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parlent : parfois il n'y a pas de discussions mais des cris, des hurlements ».

Ce qui retient 'attention des enseignants dans l'expression des émotions contemporaines, c'est
un rapport aux émotions qui sépare, qui exclut, qui fragmente, un rapport impulsif dans
I'expression des émotions et une prédominance de certaines émotions comme la peur, la
colere, la haine. Cette rhétorique des émotions en fonction des circonstances d'une époque,
fait apparaitre la préoccupation par rapport a un présent ol la dimension affective ne joue pas

un role intégrateur.

La recherche du plaisir personnel est un autre trait distinctif de cette époque qui
caractériserait 'époque selon les enseignants. Rosa, Stella et Cristina toutes trois s'étonnent a
l'idée que les parents se préoccupent de rendre heureux leurs enfants, notamment a travers la
consommation. Si Cristina s'étonne de ce rapport parents-enfants et les émotions que cela
produit, c'est qu'elle s'appuie sur son expérience vécue durant son enfance «Quand j'étais
petite, mes parents cherchaient a nous élever, on ne parlait pas d'étre heureux ou pas.
Aujourd'hui les parents cherchent a tout prix a rendre heureux les enfants et ¢ca passe par
l'achat de la playstation ». Elle met de nouveau en perspective sa perception d'une tendance
de 1'époque ou le plaisir recherché est un plaisir individuel de consommation. Elle se réfere a
son enfance ou faute d'avoir des jeux, elle devait les inventer ensemble avec sa fratrie. Selon
elle, I'époque de son enfance était caractérisée par l'ennui, ce qui engendrait la créativité et

créait les conditions pour le partage.

Rythmes accélérés et les répercussions sur les états émotionnels

Les enseignants mettent en avant un autre facteur qui construit ce rapport aux émotions
propre a 1'époque contemporaine. Celui-ci est généré par les rythmes de la vie contemporaine.
« Dans cette société de la performance les enfants et les jeunes sont stressés a cause des
attentes explicites et implicites (envers eux). (Marcello et Cristina). Ils n'ont pas le temps de
jouer (Cristina) » « Ils n'ont pas l'occasion de s'ennuyer pour savoir ce qu'ils veulent
(Patrizio)». Les enseignants percoivent les attentes envers les enfants, mais aussi leur style de
vie et le rapport au temps comme générateur d'anxiété. Ce déreglement des émotions est di
selon les enseignants aux styles de vie des enfants aujourd'hui ol une surcharge d'activités a
des conséquences négatives pour 1'équilibre psychique et affecte également leur vie sociale.
Selon les enseignants, le style de vie et leur mode de consommation ne leur laissent pas le
temps de s'arréter, de réfléchir, de se lier aux autres, de connaitre leurs désirs et aspirations,

de s'ennuyer. Patrizio décrit les styles de vie des enfants comme n'étant « pas a la mesure de
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l'enfant ». Le fait pour les enfants d'étre sollicités en permanence aussi bien par des activités
extra-scolaires mais aussi par d'autres pratiques de loisirs notamment, annule la possibilité
d'éprouver des moments d'ennui. Or, ce temps d'ennui est vu par les enseignants comme une
entrave pour le développement de I'imaginaire et de la créativité. C'est en réponse a ces
conditions que le curriculum de I'éducation affective et relationnelle vise a apprendre aux
enfants a réfléchir sur leurs propres ressentis, notamment pour les aider a trouver ce qui les

passionne ou les anime.

Un rapport aux émotions généré par les réseaux sociaux

Les usages liés aux technologies d'information et de communication produisent pour Cristina
un nouveau rapport aux émotions, ou I'immédiateté qui caractérise ces technologies augmente
la frustration et I'impatience. Cet extrait évoque le rapport entre les usages de l'internet et le
rapport aux émotions que cela génere : « Les informations sur les réseaux sociaux sont
rapides et comme je te disais tout a l'heure les émotions ¢a va plus vite que la raison et donc
une éducation aux émotions est importante aujourd'hui ». « Il y a le poids des réseaux
sociaux. Par exemple si on regarde les commentaires des gens sur internet, on peut vraiment
se sentir mal parfois, de voir cet aspect émotif, si grossier (elle fait référence a des échanges
sur des contenus politiques sur les réseaux sociaux)». Elle met en avant d'un c6té la vitesse de
la circulation des informations et de 1'autre la vitesse de la montée des émotions pour justifier
une éducation aux émotions qui cultive un rapport réflexif a celles-ci. Bien qu'elle évoque les
bénéfices d'internet et de réseaux sociaux, notamment pour l'acceés a la connaissance, la
possibilité de partager et de collaborer, elle met en perspective ce qui a ses yeux pose
probleme et crée du déséquilibre dans les rapports humains. Elle donne l'exemple de
l'utilisation de whatsapp par les meres des éleves, qui échangent sur des groupes de
discussions : « L'autre jour les mamans sur leur groupe whatsapp ont dit du mal d'un éleve,
sans avoir vérifié les informations, elles se sont un peu emportées ». Cet extrait illustre le
sentiment de Cristina que l'accessibilité et 'i'mmédiateté de la communication que permet la
technologie peut favoriser une forme d'expression immédiate des émotions, ou l'impulsivité

et I'impatience peuvent avoir des effets négatifs sur les relations sociales.

La réflexivité pour saisir les émotions en mouvement

Pour Cristina « I'émotion va plus vite que la pensée. C'est l'adrénaline qui monte au cerveau

et il y a le mode fight or flight qui s'active et on ne pense pas a cet instant ». De cette

conception qui se base sur une explication scientifique des émotions découle la logique de
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I'éducation aux émotions. Cela consiste a penser que les émotions au moment de leur
émergence sont en mouvement qu'il faut saisir par un effort de réflexion pour les identifier.
Or, la rapidité de l'information et de la communication que suppose l'usage des réseaux
sociaux réduit ce temps ou 1'émotion a besoin d'un moment d'arrét pour étre pensée et
appropriée par la réflexion. Selon elle, le fait que d'un coté les réseaux sociaux exaltent
I'émotionnel et de 1'autre c6té la rapidité qui caractérise 1'émotion, ne favorise pas ce temps de
recul nécessaire a faire remonter les émotions a la conscience, est considéré par Cristina
comme une condition qui peut générer de la confusion et de l'inattention. C'est entre autres,
pour combler cet écart que les pratiques éducatives visent a cultiver un rapport aux émotions
qui introduit une dimension réflexive a celles-ci, dans le but d'équilibrer une émotivité mise a
I'épreuve par l'usage de la technologie, mais aussi par les rythmes accélérés de la vie

contemporaine.

L'enseignement des émotions a I'école

La question qui pourrait se poser est de savoir pourquoi les enseignants considerent que les
émotions s'enseignent a 1'école et pas au sein de la famille. L'éducation de la personne et des
relations sociales, que les enseignants appellent 1'éducation du citoyen, est une des
préoccupations majeures de cette communauté éducative. C'est dans la logique de ce projet
éducatif, sur lequel 1'école s'est fondée, que s'inscrit I'éducation aux émotions. Pour les
enseignants, l'éducation aux émotions vient aussi combler un manque d'éducation
émotionnelle qui n'est pas transmis par la famille. Cristina justifie pourquoi la famille
n'enseigne pas les émotions : « Parce que la famille enseigne aux enfants la langue « ¢a c'est
une maison, ¢a c'est un arbre » Mais elle part du principe que les émotions, qui sont quelque
chose d'intangible, on ne doit pas les enseigner parce que ¢a s'apprend tout seul. En plus de
cette croyance, il y a une confusion que les parents induisent chez les enfants. Par exemple,
quand un enfant a peur du chien, on lui dit « non, tu ne dois pas avoir peur, il est gentil ce
chien » Ou bien quand l'enfant est en colere parce qu'il n'a pas obtenu ce quelque chose, on
lui dit, «tu es fatigué ». Donc avec ces feedbacks les parents induisent les enfants en
erreur ». L'idée que les parents ne reconnaissent pas les émotions des enfants, parce que
ceux-ci cherchent a les rassurer, n'est pas considérée par les enseignants comme une bonne
éducation émotionnelle, parce qu'ainsi I'enfant apprend a nier ses émotions. Or, selon les
enseignants de la Scuola Citta Pestalozzi et Cristina en particulier, la reconnaissance et
I'expression des émotions est considérée comme importante pour l'émancipation de la

personne puisque les émotions sont considérées comme une source de connaissance de soi.
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Le fait que les enseignants considerent que l'éducation aux émotions au sein de la famille
n'est pas appropriée, pourrait traduire 1'idée que le sens commun exprimé ici dans le rapport
aux émotions chez les parents doit étre corrigé. Pour compenser cette insuffisance de la
culture émotionnelle, la Scuola Citta Pestalozzi propose ces pédagogies des émotions.

Celles-ci s'inscrivent également dans la conception de 1'éducation et du role de 1'école par les
enseignants. Ces derniers considerent que le role de 1'école n'est pas d'effacer les différences,
mais au contraire de faire émerger les particularités de chacun. Dans cette logique,

I'enseignement des émotions consiste a encourager la connaissance de soi.

D'autres contraintes justifient le besoin d'une «éducation affective et relationnelle» aux yeux
des enseignants de la Scuola Citta lorsqu'il est question de 1'éducation parentale. Plusieurs
enseignants percoivent les pratiques éducatives parentales comme présentant un écart entre
une grande affectivité, qui n'est pas contrebalancée par une éducation normative. Ils
dénoncent les attitudes permissives des parents. A cet égard Cristina rapportait une anecdote
ol une jeune maman demanda un jour a celle-ci d’enjoindre a son enfant d'aller au lit a 20h.
Cela est emblématique aux yeux de Cristina d'une perte d'autorité chez les parents lesquels,
ont des difficultés a imposer des normes a leurs enfants. Par ailleurs, les enseignants
considerent que le type de relation entre enfants et parents, qui tend a effacer les différences
d'age, est percu comme une entrave a un développement approprié de I'enfant. « La famille en
ce moment...le gros probleme d'étre une famille dans laquelle, il y a beaucoup de difficulté a
reconnaitre les roles de guide des parents. C'est a dire que les parents tendant a dire « on est
des amis ». Et ¢a tu ne peux pas imaginer, c'est quelque chose qui ne va pas ». Les
enseignants voient les parents comme étant désorientés et n'ayant pas de modeles de
référence qui les orienteraient dans leur role. Un autre enseignant, Patrizio, considere que le
fait de se comporter comme s'il n'y avait pas de différence d'dge entre les parents et les
enfants est considéré comme défavorable pour I'équilibre psychique de I'enfant. Ce type de
relations parents-enfants, est vu par cet enseignant comme générateur de contraintes qui
désorganisent le monde intérieur de I'enfant.

Pour Rosa, les transformations li€es a la famille, ou celles-ci se forment de différentes
manieres, il y a une perte de reperes pour les enfants qui vivent « une anarchie éducative »
selon elle. Tandis que Alma (64 ans), qui travaille a la Scuola Citta depuis 35 ans, retient le
sentiment de détresse parmi les enfants dont les parents ont divorcé. « La petite Flavia pleure
parce que quand elle est chez sa meére elle veut étre chez son pere et quand elle est chez son

pere, elle veut étre chez sa mere. Ces enfants, on pourrait penser qu'ils ont tout ce qu'ils
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veulent, mais au fond il y a beaucoup de mal étre ».

Les perceptions des enseignants a propos du rdle de la famille dans la socialisation
émotionnelle des enfants, s'exprime a travers une perte de confiance dans la capacité de celle-
ci a assurer son role de guide. Bien que la Scuola Citta Pestalozzi depuis son fondement ait eu
pour souci I'émancipation du sujet et la consolidation du lien social, les enseignants justifient
I’«éducation affective et relationnelle» a 1'école comme d'autant plus importantes dans un
contexte ou ils considerent que les attitudes permissives et surprotectrices a 1'égard des
enfants, l'effacement des différences entre générations et le fait que l'enfant occupe une
position centrale au sein de la famille, a introduit un manque de reperes dans la famille quant
a son role dans I'éducation de l'enfant, qui a des répercussions négatives sur son expérience

sensible.

3. Analyse

Une pluralité des facteurs derriére I'émergence des « pédagogies des émotions » au
sein de la Scuola-Citta Pestalozzi

Les études récentes sur le phénomene des « pédagogies des émotions » (Wilce et Fenigsen
2016, Sa'ar 2016, Pritzker 2016, Brison 2016, Bialostok & Aronson 2016, Dunn 2016,
McElhinny 2016) se sont focalisées sur le fonctionnement des logiques néolibérales dans ces
pratiques éducatives inédites, sur la circulation des savoirs a l'échelle globale et les
appropriations locales selon les enjeux économiques, sociaux, culturels, sur Ie
renouvellement des significations culturelles des émotions. Si elles ont apporté une
contribution notable sur les liens de causalité avec les logiques néolibérales elles n'ont pas
suffisamment contribué a éclairer ce phénomene par une exploration plus approfondie des
relations entre le contexte local et I'émergence des émotions en tant que phénomene inédit, et
ce que cela représente pour les acteurs impliqués dans la fabrication de ces « pédagogies des

émotions ».

Comme nous l'avons vu dans ce chapitre, les perceptions des enseignants renvoient a une
série de problémes sociaux et psychologiques en lien avec des changements culturels,
sociaux, politiques, technologiques, mettant a 1'épreuve les relations sociales et les émotions.
Le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » a émergé a la fois comme réponse
des enseignants a une défectueuse éducation aux émotions issue des pratiques parentales ;

mais aussi en raison d'un mal-étre propre a 1'époque ; puis de l'accélération des rythmes de la
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vie quotidienne qui affecte les relations sociales et I'état psychologique des individus ; des
changements des formes de sociabilités ; de certains usages de la technologie générant un
terreau de développement de l'impulsivité ; mais aussi des modalités d'expression d'une
émotivité exacerbée notamment par les figures politiques ; par une pluralité de normes et de
valeurs et le manque d'horizon commun causée notamment par 1'affaiblissement du rdle de
I'Etat, de I'Eglise, de la famille, dans le maintien d’une cohésion sociale. C'est dans ces
conditions contemporaines d'existence que les « pédagogies des émotions » ont émergé afin
de créer un modele culturel qui permette de restaurer le lien social affaibli par ces

changements ainsi que d'émanciper la personne.

L'ethnothéorie des émotions dans cette communauté éducative, renvoie a une interprétation
des émotions en lien avec les conditions de époque — les émotions ne sont pas percues comme
une entité exclusivement psychologique, qui se limiteraient a l'intériorité du sujet — mais elles

sont comprises par rapport a un contexte de changement des manieres d'étre au monde.

Les perceptions des enseignants ont émergé en réponse a des idéaux sur les relations sociales
et les significations de 1'éducation de la personne. Si les rythmes accélérés de la vie
contemporaine sont considérés comme néfastes pour la réalisation de 1idéal des relations
sociales, c'est parce que celles-ci — aux yeux des enseignants- jouent un role important dans la
vie et nécessitent du temps pour étre bien entretenues. De méme, la sollicitation permanente
de l'attention par les technologies d'information et de communication notamment — qui
participent a cette perception d'accélération — est considérée défavorable parce qu'elle
suppose — au-dela des possibilités qu'elle offre - une forme d'aliénation. Cette évaluation
négative correspond a une représentation de 1'idéal de la personne qui se faconne a travers
une forme de réflexivité. Mais cette forme d’aliénation est jugée défavorable aussi pour les
relations sociales puisque les usages de la technologie mobilisent du temps et de 1'attention et
engendrent de l'isolement. La technologie et certaines formes d'expression publique des
émotions participent a créer les conditions d'une certaine impulsivité percue comme
menacante pour 1'ordre social. La représentation sous-jacente a une telle perception renvoie a
I'idéal qu'une vie sociale harmonieuse passe par la nécessit¢ d'une régulation des états
émotionnels. Par ailleurs, le fait de la remise en question du role des grandes institutions
sociales participe a ce sentiment de désordre qui appelle aux renouvellement des normes et
des valeurs pour assurer I'harmonie sociale. L'augmentation de I'anxiété qui est constatée a

I'égard des modes de vie, n'est pas considérée comme acceptable pour 1'équilibre psychique
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de la personne et cela implique la capacité a réguler ses émotions. De méme certains
conditionnements culturels sont per¢us comme répressifs pour la personne, laquelle pour
s'émanciper doit s'en affranchir afin de vivre en fonction de ses choix. Dans ce sens, méme
I'éducation parentale est considérée comme une entrave a I'émancipation du sujet lorsque les
parents interprétent les émotions vécues par leurs enfants. Au lieu que les autres interpretent
les ressentis du sujet, il est considéré nécessaire d'enseigner aux enfants a reconnaitre leurs
propres émotions, ce qui suppose que seule la personne qui fait 'expérience de ses ressentis
en est capable de leur donner du sens. Cela reflete une conception de la personne ou 1'idéal
d'autonomie, la capacité a choisir sa vie et en étre responsable de ses propres choix sont des
valeurs qui guident la conception de I'éducation et la mise en pratique du projet éducatif de

cette école.

Les politiques du sensible

Les interrogations des enseignants qui se sont cristallisées dans la construction de ce
curriculum, refletent un état d'incertitude générée par les changements des processus
contemporains. Cet état d'incertitude contemporain a ét€ bien décrit par Vincenzo Matera
dans un article intitulé ['Etnografia dell'incertezza (2017b). « Les macro-processus culturels
comme la désagrégation des valeurs collectives, la fragmentation des horizons commun de
projection et d'identité, 1'érosion de réseaux de solidarité, alimentent l'incertitude et
participent a créer des contextes ou la crise est la normalité et non pas une exception qui sera
résolue tot ou tard ». Cette condition d’incertitude agit comme un moteur qui participe a
I'émergence de nouvelles manicres d'étre et de créer du lien et pousse a la créativité des
acteurs sociaux pour faire face au désordre et créer un ordre qui s'aligne avec les conditions
de I'époque. Dans le cas de la construction du curriculum de I' « éducation affective et
relationnelle », il s'agit de créer nouvelles significations et pratiques culturelles comme autant
de « moyens contre la dissolution de I'ordre, de la stabilité, d'une direction possible qui
provoque une sorte d'angoisse de désorientation » (Matera 2017b) comme la phrase de

Cristina au début de ce chapitre récapitule.

Pour faire face a cette perception de la fragmentation du lien social mais aussi aux tensions
psychologiques auxquelles serait soumis le sujet et répondre au contexte d'époque a partir de

I’idéal démocratique de 1'émancipation de la personne et de la prise en considération de la
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diversité, le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » peut-€tre interprété, a
l'instar de Frangois Laplantine, comme une politique du sensible. La dimension politique se
référant a « ['organisation rationnelle de la vie collective régie par des lois alors que le
sensible a un caractere physique résolument subjectif. » (Laplantine 2005 :149). Pour lui, le
domaine politique a pour finalité la réalisation d'un projet, la résolution de conflit, tandis que
le sensible renvoie a 1'« intime, (au) divers, (a l') éphémere et jamais totalement constitué
parait manquer de constance et de consistance ». Le sensible « évolue entre des odeurs, des
couleurs et des sons », il est « fait de désirs et de répulsions ». « La tentation du politique
serait plutot d'orienter le sensible, de le controler, de le soumettre jusqu'a éradiquer la
sensibilité... » tandis que la tentation du sensible serait de se « soustraire au politique,
d'échapper a ce qui est de l'ordre du programme, du projet et de l'organisation de la vie
civique » (Laplantine : 2005 : 150). L'auteur montre que ces deux dimensions, bien qu'en
apparence contradictoires, peuvent étre abordées comme deux conditions inséparables. Pour
lui, la question du politique est de s'interroger sur les modalités de vivre ensemble, en prenant
en considération la diversité des sensibilités. Si Laplantine par le qualificatif de sensible met
en avant surtout les cinqg sens, il évoque aussi des états subjectifs comme la répulsion et le
désir. Dans le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, qui a travers le curriculum de 1' « éducation
affective et relationnelle » pose la question du comment vivre ensemble, tout en tenant
compte de I’hétérogénéité de la vie sociale, le sensible renvoie plutdt a la dimension qui
touche les émotions tandis que la dimension politique renvoie aux manieres de réguler celles-
ci pour composer avec les différentes sensibilités.

A travers ce programme qui cherche a orienter la sensible, il s'agit pour les enseignants de
mettre de l'ordre dans le désordre des relations et des émotions qui est généré par les
changements sociaux. Par le curriculum — qui est une forme de programme - il s'agit
d'organiser de maniere rationnelle la régulation individuelle et collective des émotions selon

le systeme de valeurs de cette communauté éducative.

Pour répondre a ces problémes sociaux a travers ce curriculum les enseignants mettent
I'accent sur des récits qui refletent une conception de la vie sociale basée sur certaines valeurs
comme la coopération, le partage, I'amitié. De plus, le curriculum vise a développer la
capacité d'agir des sujets en vue d'affronter les tensions de la vie contemporaine, mais aussi
de s'orienter a travers ses désirs et reconnaitre 1'expérience sensible comme légitime dans les
rapports avec les autres, notamment en cas d’intimidation. La capacité a reconnaitre ses

émotions va de pair avec la reconnaissance de celles de 1'autre pour apprendre a créer des
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« relations significatives » basées sur I'empathie. L'idéal de bien vivre ensemble signifie dans
ce contexte la recherche de I'harmonie collective a travers la pratique de la résolution de
conflits, qui permet a la fois de consolider le « je » du sujet, mais aussi les relations sociales.
Les pratiques d"’éducation affective et relationnelle” reflétent comment le contexte d'époque
peut se manifester a I'échelle locale a travers 1'étude de ce phénomene.

Les auteurs Angeletti et al (2019) ont défini le concept d'époque en trois aspects distincts.
L'époque comme enjeu de connaissance — qui renvoie a une « série d'opérations qui tdchent
d'ordonner le réel » - 1'époque comme enjeu de pouvoir — qui consiste a mettre 1'accent sur
certains principes au détriment d'autres — 1'époque comme expérience subjective — qui se
« manifeste a travers la subjectivité des contemporains ». L'époque comme enjeu de
connaissance montre comment les enseignants tentent de comprendre et d'interpréter les
caractéristiques de notre temps, d'en faire un diagnostic, de saisir ce qui semble confus et
complexe. L'époque comme enjeu de pouvoir consiste en la mobilisation de stratégies par les
enseignants en vue d'agir sur ce qui suscite une inqui€tude face a un sentiment de déliaison
possible pour restaurer le lien social et développer des capacités, attitudes et valeurs
considérées nécessaires pour notre temps. L'époque comme expérience subjective se
manifeste a travers les inquiétudes, la nostalgie, les aspirations des enseignants. Ces derniers
filtrent le présent a partir de leurs perceptions subjectives. Leur rapport au présent se base sur
leur passé, mais aussi sur leurs aspirations du futur. « L'homme est relié au monde par un
permanent tissu d'émotions et de sentiments. Il est tout a la fois affecté et touché par les
événements ». 1l « interpréte les situations a travers son systeme de connaissances et de
valeurs » (Le Breton 1998). Le raisonnement des enseignants sur le présent et la nécessité
d'agir sur lui se basent donc sur leur ressentis, le systeme des valeurs de cette communauté
éducative et leur manieres de connaitre le monde. En plus de la subjectivité qui relie les
acteurs au monde qui les entoure, la description et 1'analyse de ce phénomene émergent des
« pédagogies des émotions » au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi rend compte de leur
participation active dans la transformation, l'imagination et la redéfinition de la culture (Zask
2016). Zask utilise le concept de « démocratie culturelle » pour définir 1'implication des
membres d'un groupe social dans la définition et la participation a la fabrication de leur
condition de vie. La culture est comprise comme un « systeme dynamique en perpétuelle

transformation ».

Déclin de I'autorité et émergence de nouvelles modalités relationnelles
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Ce qui ressort des justifications des enseignants a 1'égard du curriculum par rapport aux
enjeux de I'époque, c'est notamment un déclin de I'autorité et une augmentation de la liberté
individuelle, qui nécessiterait de repenser les modalités relationnelles et émotionnelles et de

cultiver de nouvelles habitudes et valeurs chez les sujets.

L’¢tude ethnographique sur des pratiques éducatives contemporaines, conduite par Angela
Biscaldi (2013) a Crémone, une ville du nord de I’Italie, résonne - sur plusieurs points - avec
les changements sociaux et culturels contemporains percus par des enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi. L’¢étude de Biscaldi rend compte des ruptures avec les anciennes modalités
relationnelles dans les rapports parent-enfant. Il apparait une attention accrue pour les
émotions et les besoins de I’enfant.

Selon l'auteure, aujourd’hui I’accent est mis sur les besoins de 1’enfant et I’éducation est mise
au second plan. Les changements économiques et sociaux qui ont révolutionné le role de la
famille dans la société ont participé a I’émergence de nouvelles modalités éducatives.
L’auteure rappelle que les familles rurales étaient mues par la reproduction sociale et par une
économie organisée autour de la famille. La société industrielle a impliqué la singularisation
des trajectoires existentielles pour s’émanciper économiquement. Dans ce contexte, il est
attendu socialement que les gens réalisent leurs aspirations et développent leurs capacités.
Biscaldi soutient que les familles aujourd’hui consideérent 1’enfant comme un bien
économique a investir et différents acteurs extérieurs interviennent dans son éducation. Ces
changements culturels et sociaux refletent des transformations plus amples marquées par le
passage d’une société agricole, caractérisée par 1’autorité vers une société industrielle et

postindustrielle caractérisée par le modele démocratique.

D’autres causes interviennent dans le changement des rapports parents-enfants. Dans la
société d’information les enfants et les jeunes ont acceés a 1’information, ce qui rend difficile
I’exercice de 1’autorité par les parents. La conception de I’enfant change également. Ce
dernier est valorisé, encouragé dans I’expression de sa singularité, protégé des échecs et des
frustrations. De plus, dans un contexte de discours sur les droits de 1’enfant, 1’autorité des
adultes envers les enfants est dévalorisée. Ce dernier occupe une position centrale dans la
famille et les différences intergénérationnelles tendent a s'atténuer. La dissolution de
I’autorité fait émerger des relations démocratiques, ou chacun des membres de la famille a

des droits d’expressions. Les échanges impliquent des négociations permanentes.
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L’auteure montre que les pratiques éducatives parentales ne participent pas a développer le
sens de responsabilité, entendue comme capacité a “prendre soin, a savoir choisir, a
s’engager en vue d’'un projet, a avoir une idée du futur, comprendre les raisons d’une
collectivité et s’y rapporter” (Biscaldi 2013:32, ma traduction). Cela participe a créer des
difficultés relationnelles et a affaiblir le sentiment d’appartenance collective. Selon Biscaldi,
les pratiques éducatives parentales contemporaines consistent a ne pas imposer des normes
aux enfants, mais de les guider vers leurs préférences, vers 1’expression de soi. Les parents
mettent ’accent sur 1’idée de ne pas brimer la singularité de 1’enfant et donc de ne pas poser
des limites, ni d’objectifs. Ce qui est encouragé, ce n’est pas la connaissance de soi et des
regles de la vie commune, mais le bien-€tre, la nouveauté, une aspiration au bonheur qui est
restreint au cercle familial et amical. Selon Biscaldi, cette concentration sur les besoins de sa
propre famille participe a générer un individualisme qui ne se soucie pas de la vie collective,
ce qui a des conséquences néfastes pour le lien social. Dans ce contexte, les adultes ont des
difficultés a transmettre des normes, des valeurs, des attitudes qui permettent la construction
d’une responsabilité civique.

La recherche de Biscaldi sur les pratiques éducatives contemporaines montre qu’il s’agit d’un
changement dans la culture émotionnelle et relationnelle. Les relations ne sont pas régies par
une autorité extérieure qui impose une hiérarchie dans les relations, mais celles-ci sont régies
par I’1déal d’égalité qui prend en compte les émotions des uns et des autres. Cette valorisation
des émotions passe par la négociation afin de composer avec les sensibilités des uns et des
autres, ou le vécu de chacun, indépendamment de 1’age, est pris au sérieux. La personne et les

relations sont considérées a partir des émotions et des besoins.

Changement dans les modalités de régulation des émotions et des relations

Cette rupture dans les modalités relationnelles et émotionnelles a été décrite par d’autres
auteurs. Le sociologue et essayiste néerlandais Abram de Swaan dans son article The politics
of agoraphobia : on changes in emotional and relational management publié en 1981,
montre qu'il y a eu une transition des modes de gestion des émotions et des relations basées
sur l'autorité vers des modalités impliquant la négociation. Ce type de relation concernerait
les relations parents-enfants, mais aussi des personnes étant placées en haut de la hiérarchie
dans de grandes organisations dans leur relation avec leur subordonnés, et parfois des
relations impliquant des autorités locales et des groupes de citoyens. Les personnes agées

aurait perdu leur pouvoir de réprimander les jeunes, les jeunes au contraire auraient trouvé
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plus de liberté d'expression et de mouvement, les hommes auraient moins de liberté vis-a-vis
des femmes. De nouvelles valeurs et attitudes consistant a réprimer les impulsions violentes,
a désapprouver la violence, le mépris envers les autres et la vantardise seraient apparues.
Selon l'auteur, depuis le moyen-age, il y a eu une injonction a contrdler les impulsions et les
modeles d'interactions étaient tres stricts. Cependant au cours du XXeme, les changements
sociétaux auraient participé a redéfinir les valeurs, les relations sociales, le rapport aux
émotions. Au cours du XXeme siecle, déja a partir de la premiere guerre mondiale, mais de
maniere plus rapide a partir de la seconde guerre mondiale, il y aurait eu un processus de
relachement des normes sociales en termes de relations sociales comme par exemple de
nouvelles formes de relations intimes seraient devenues acceptables, pensables dans plusieurs
cercles comme par exemple la contraception, I'avortement, 'homosexualité, la promiscuité, le
divorce, la pornographie, la masturbation. Si d'un c6té il y aurait eu une libération a 1'égard de
certaines normes, de l'autre coté de nouvelles restrictions auraient fait 1'apparition. L'égalité
dans les relations aurait impliqué une plus importante responsabilité personnelle par rapport a
ses actes. L'auteur soutient que la gestion des émotions et des relations est passée de 1'autorité
a la négociation. Dans ce cas les relations seraient marquées par la recherche du
consentement mutuel et par I'importance de tenir compte des désirs de l'autre. Etant donné
que les regles qui régissent les relations sociales seraient moins strictes, elles seraient moins
prévisibles, ce qui induirait la nécessité de les réguler de maniere créative. Ce type de gestion
des relations et des émotions impliquerait pour la personne de s'interroger sur ses propres
émotions et savoir s'affirmer, mais aussi s'identifier aux autres dans leur dimension
subjective. Selon de Swaan ces changements sont dus notamment a l'accroissement de la
dépendance des uns vis-a-vis des autres, mais aussi au développement du principe de 1'égalité
a travers des mouvements d'émancipation (comme le mouvement de libération des femmes,
mais aussi des mouvements d'émancipation des groupes ethniques, raciales et régional) qui
ont montré la possibilité de se libérer des discriminations.

Les explications de de Swaan font écho aux interprétations des changements sociaux par les
enseignants qui justifient la nécessité d'un apprentissage explicite des émotions et des
relations pour faire face aux transformations sociales plus larges. Si de Swaan met 1'accent
sur le déclin de l'autorité et de la valorisation de I'émancipation comme causes principales de
ces nouvelles manieres d'étre au monde, les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi mettent
en avant non seulement ces dimensions, mais aussi une pluralité de facteurs qui ont participé
a ces changements et ont fait émerger de nouvelles modalités de gestion des émotions et des

relations. Mais de Swaan montre que le développement de la discipline de la psychologie a
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participé fortement dans la définition de ces manieres de gérer les émotions et les relations.
Dans le chapitre suivant, nous allons voir comment les savoirs de psychologie contemporaine
qui circulent a 1'échelle globale, servent de référence aux enseignants et participent ainsi a

définir le rapport aux émotions et aux relations.

Conclusion

Une pluralité de causes se refléte dans les logiques d’action des enseignants qui les ont
poussé a construire ces pratiques éducatives. Ce chapitre a montré comment les changements
sociaux et culturels affectent les enseignants et comment ils se situent face a ces changements
pour repenser la culture et produire de nouvelles modalités d’étre ensemble et de former la
personne en accord avec les idéaux de la communauté éducative.

La construction de ces pratiques éducatives se situe a la croisée des tendances
contemporaines a I’échelle nationale et globale qui promeuvent I’éducation aux émotions ;
des biographies des enseignants ; de I’histoire et des idéaux de la communauté éducative ; des
contraintes de 1’époque et les craintes et les aspirations qu’elle suscite chez les enseignants.
Ces pratiques éducatives émergent, en partie, en réponse a 1’évolution des droits de la
personne (comme les droits des femmes par exemple) qui nécessitent la construction d’un
rapport a soi, ou I’expérience vécue, la souffrance est reconnue comme légitime. Il s’agit
donc d’encourager la personne a s’affirmer dans ce qu’elle éprouve face a des comportements

de domination arbitraire ou de violence.

L’expérience de vie de Cristina ainsi que ses inclinations, sa maniere de correspondre avec le
monde semblent se refléter dans la construction des pratiques éducatives qui visent a tisser le
lien social. Un élément marquant de son enfance, vécu comme une rupture d’équilibre dans
sa vie familiale, semble s’étre reproduit a travers son aspiration a créer une harmonie
collective et a bien vivre ensemble. De méme, sa crainte du conflit semble 1’avoir amenée a
mettre au centre de ces pratiques éducatives, l'acquisition de la capacité a résoudre les

conflits.

En construisant des pratiques d’«éducation affective et relationnelle», les enseignants ont
réagi par rapport a la perception d’un déclin des anciennes formes de sociabilité, ou la
désinstitutionnalisation aurait laissé un vide éthique. En réponse a ces changements, les

enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi mettent 1’accent sur ’acquisition de certaines
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capacités, attitudes et manicres d’étre ensemble pour s’ajuster aux changements. Dans ce cas,
c’est comme si 1’école jouait un réle dans le changement culturel dans un contexte ou ni la
famille, ni I’Eglise, ni les partis politiques ne jouent un role dans la détermination des
comportements. Mais le fait de repenser la vie collective et la place du sujet découle de la

finalité de cette école qui est un laboratoire de démocratie.

Dans les logiques sous-jacentes a la construction des pratiques d’«éducation affective et
relationnelle» les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi semblent accorder une importance
particuliere a la dimension sociale et politique de la vie sociale et faire abstraction de la
dimension économique. Les enseignants expriment des craintes face a un affaiblissement de
la démocratie, mais aussi face a la globalisation, qui met en contact la diversité culturelle et
par conséquent requiert de nouvelles capacités relationnelles, notamment la capacité a réguler

les conflits et les différences.
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Chapitre 4

La construction d'une nouvelle culture de régulation
des émotions et des relations: le curriculum de

I' « éducation affective et relationnelle »

Introduction

Nous avons vu au chapitre précédent que les enseignants s'interrogent sur I'époque
contemporaine et justifient la nécessité de construire de nouvelles capacités pour s'ajuster aux
changements sociaux et culturels. Ce chapitre cherche a rendre compte de ’articulation entre
le curriculum de I’ « éducation affective et relationnelle » de la Scuola Citta et la circulation
globale des discours et des savoirs sur la nécessité d'enseigner la gestion des émotions. Pour
répondre aux problemes sociaux et psychologiques de I'époque contemporaine, les
enseignants de cette école se sont basés sur des discours et savoirs afin de construire des
significations et des pratiques culturelles pour répondre aux tendances de notre temps. Ce
chapitre cherchera a répondre a la question : comment les émotions sont-elles parvenues a
étre constituées dans leur forme actuelle, comme une matiere enseignable ? Comment
I'enseignement de la gestion des émotions et des relations sociales sont-elles justifiées par les
discours des acteurs a I'échelle globale en tant que ressources nécessaires pour vivre dans le
contexte d'époque ? Comment les enseignants s'approprient-ils ces discours pour construire
de nouvelles pratiques culturelles qui s'inscrivent dans le contexte local? Je m'intéresserai a
deux références qui ont été décisives dans la construction du curriculum de I' « éducation
affective et relationnelle » et la maniere dont celles-ci ont été approprié. Il s'agit d'un c6té du
programme de Life skills, de 1'Organisation Mondiale de la Santé, élaboré en 1993 et qui

promeut 1'éducation de compétences pour la vie, notamment de I'empathie, de la capacité a
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gérer le stress et les relations sociales. De l'autre coté, il s'agit d'interroger le concept
d'intelligence émotionnelle développé par le psychologue américain Daniel Goleman qui
promeut I'éducation des compétences émotionnelles et relationnelles a 1'école. Je décrirai
ensuite la maniere dont les enseignants se sont appropriés de ces discours et savoirs en les

transformant pour servir les finalités de 1'idéal éducatif de la Scuola-Citta Pestalozzi.

Le modéle explicatif sur les “pédagogies des émotions”, élaboré par Wilce et Fenigsen, met
en avant 1'idée que ce phénomene émergeant s'inscrit dans un contexte globalisé, étant donné
la diffusion de ces pratiques inédites dans différents endroits du monde, comme nous avons
vu au chapitre précédent. De l'autre c6té, les auteurs soulignent le rOle d'une institution
internationale comme I'UNESCO qui promeut ces pratiques dans 140 pays..

Les auteurs qui ont étudié le phénomene des “pédagogie des émotions” (Wilce et Fenigsen
2016, Brison 2016, Pritzker 2016, Sa’ar 2016, Matza 2012) ne font qu'effleurer la dimension
globale de ces pratiques inédites. Ceux-ci n'expliquent pas comment les émotions sont
parvenues a €tre constituées en matiere enseignable et en quoi celles-ci sont considérées

importantes pour notre époque.

Méthodologie

Pour comprendre 1'émergence du curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » je
me suis intéressée a comprendre comment celui-ci a émergé en tant que pratique éducative
inédite, comment il est venu a &tre organisé de telle maniere, par quels discours est-il sous-
tendu, quels liens avec d'autres réalités sociales le constituent, dans quels débats ces pratiques
inédites s'inscrivent. Je me suis intéressée aux discours des enseignants sur le curriculum, aux
références mobilisées par ces derniers, aux contenus de ces discours sur les capacités et
attitudes a cultiver par rapport a leur articulation avec 1'époque contemporaine. J'ai interrogé a
la fois le contenu des ressources nationales et internationales mobilisés dans la construction
de ces pratiques éducatives par les enseignants. Etant donné que ces derniers se sont appuyés
sur le programme appelé « Life skills education for children and adolescents in schools :
introduction and guidelines to facilitate the development and implementation of life skills
programms », de 1'Organisation Mondiale de la Santé, de 1993, j'ai prété attention aux
raisonnements qui transparaissent dans ce document sur I'époque contemporaine,
raisonnements qui ont participé a constituer 1'enseignement des émotions et des relations en

pratiques éducatives. De plus, je me suis penchée sur le parcours biographique de Daniel
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Goleman pour comprendre la formation de ses idées, ses engagements, l'impact de ses
théories. J'ai analysé le contenu du livre de son livre « Emotional Intelligence, why it can
matter more than 10 » (2009) la deuxieme source fondamentale dans la construction de ce
curriculum. Je me suis intéressée a sa définition du concept de 1'intelligence émotionnelle et a
la maniere dont il justifie des pratiques éducatives de gestion des émotions par rapport aux
problemes sociaux et psychologiques de 1'époque contemporaine.

J'ai consulté des documents — le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » et un
article sur celui-ci- produits par les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi autour de ces
pratiques éducatives. J'ai réalisé des entretiens avec Cristina et Gino pour comprendre la
logique derriere la constitution des catégories du curriculum de 1' « éducation affective et
relationnelle et comprendre » son imbrication implicite avec les savoirs et discours mobilisés.
J'ai cherché a situer ces pratiques dans un contexte global, en comparant le cas de la Scuola-
Citta Pestalozzi avec les pratiques éducatives similaires, appelées Social and Emotional
Learning (SEL) pour comprendre les spécificités du curriculum de 1' « éducation affective et

relationnelle ».

1. Le contexte autour du curriculum de I'« éducation affective et

relationnelle »

Un curriculum qui s'inscrit dans le contexte social et culturel

Philippe Jonnaert (2011), chercheur en sciences de 1’éducation, distingue deux types de
curriculum : le modele anglo-saxon et nord-américain et le modele franco-européen. Le
premier met 1’accent sur les besoins, les expériences des éléves et la fonctionnalité des
apprentissages. Ce modele qui s'inspire du pragmatisme de John Dewey, prend en
considération le contexte historique, social, culturel et cherche a ajuster I’enseignement aux
besoins d’une époque. Le modele franco-européen selon 1’auteur, s’intéresse aux disciplines
et aux contenus des savoirs a transmettre. Il est « construit sur des bases disciplinaires »
(Jonnaert 2011). Selon la typologie curriculaire développé par Jonnaert, le programme
¢ducatif développé par la Scuola Citta Pestalozzi s’inscrit clairement dans la logique du
modele anglo-saxon et nord-américain qui prend en considération les expériences des éleves

dans une logique d’ajustement aux conditions de 1’époque.

L'auteur préconise au chercheur d'aborder le curriculum a partir de circonstances qui
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l'accompagnent : « Pour comprendre le curriculum, le chercheur le positionne dans son
environnement social et culturel avec les implications qui résultent de cette inscription dans
une société donnée.» (Jonnaert 2011). C'est de cette maniere que j'ai procédé pour

l'examiner.

Le curriculum : s'inscrire dans des débats actuels a I'école sur la cura?’ et les

émotions

Un article - publié dans une revue d'éducation, écrit par deux enseignants de la Scuola-Citta
Pestalozzi - sur le curriculum de 1'«éducation affective et relationnelle » cristallise
I'imbrication des logiques autour de celui-ci. Il permet de saisir a la fois les discours issus des
références internationales, I'émergence de nouvelles valeurs, représentations, normes sur les
émotions, les manieres de les enseigner, la revendication de 1'enseignement des émotions a
I'école. Ce curriculum montre ainsi qu'il est construit par des questions qui traversent le

contexte d'époque.

Cet article est paru dans la revue d'éducation primaire « La vita scolastica » avec un numéro
spécial consacré au theme de la construction de bonnes relations, intitulé : « Star bene a
scuola, costruire buoni relazioni » (ma traduction : « Etre bien a 1'école, construire de bonnes
relations ») (voir en annexe 1’article “A4 scuola sto bene perché...” p 421). Cet article est sorti
en juin 2016 et vise a sensibiliser les lecteurs (personnel de 1'€ducation et public intéressé par
les questions de I'éducation) sur l'importance de 1'éducation du cceur. Ce numéro spécial
consacré a la cura des relations sociales, défend I'idée que 1'éducation ne doit pas se limiter
aux disciplines scolaires, attirant l'attention sur I'importance d'introduire dans les programmes
scolaires 1'enseignement des émotions et des relations sociales. Dans cette revue différents
articles écrits par des psychologues et des enseignants de l'enseignement primaire,
secondaire, mais aussi une universitaire, renvoient a des problématiques liées a la réflexivité
de l'enseignant, a la gestion de la classe, aux rapports problématiques entre la famille et
I'école, a la diversité culturelle, au mal-étre a 1'école et a la nécessité d'une prise en
considération du bien-Etre socio-émotif et relationnel, ainsi qu'a l'organisation de 1'espace a
I'école pour favoriser le bien-étre. Un autre article présente des projets innovants sur les

compétences sociales, un autre encore est consacré a un projet de la gestion de conflit et la

20 Qui signifie « soin » et s'approche du concept de care en anglais.
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promotion de la paix.

Dans cette revue deux enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi, Cristina et Marcello, dans un
article intitulé « A scuola sto bene perché... » (ma traduction : « Je me sens bien a I'école
parce que...») présentent le curriculum de I' « éducation affective et relationnelle ». Ces
enseignants défendaient 1'idée de combler un manque dans le systeme éducatif en introduisant
l'alphabétisation émotionnelle, qui selon eux, est un enseignement aussi important que celui
du calcul, de la lecture et de I'écriture. Bien que cette notion d'alphabétisation émotionnelle
soit empruntée a Daniel Goleman, la source n'est pas mentionnée dans cet article. Pourtant,
comme nous allons le voir plus tard, cette référence a Goleman est sous-jacente a ce
curriculum et elle lui a donné son impulsion. L'idée de [l'alphabétisation émotionnelle a été
appropriée par les enseignants pour signifier que son contraire, 'analphabétisme, en tant que
absence de savoir, ne peut s'appliquer qu'a la lecture et a l'écriture ou au manque de

connaissances musicales par exemple, mais aussi aux émotions.

Dans cet article, les enseignants soutiennent que ce curriculum a émergé en réponse a
I'augmentation des difficultés des éleves a gérer les émotions et les différences. C'est autour
des catégories comme la construction du groupe, la reconnaissance des émotions, la
médiation des conflits, le sens des regles dans la vie commune que le curriculum a été
construit pour répondre 2 ces problemes. A la fin de l'article - comme pour rendre 1égitime
ces pratiques par la référence a une organisation internationale - dans un encadré, les
enseignants apportent des informations supplémentaires sur le curriculum, indiquant qu’ils

s’appuient sur le programme de life skills de 1'0Organisation Mondiale de la Santé.

Une valorisation des émotions comme tendance contemporaine

La référence a une institution internationale comme 1'OMS - qui recommande de telles
pratiques éducatives par rapport aux changements culturels et sociaux - dans la construction
du curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle », montre qu'il ne s'agit pas de
pratiques isolées propres a cette communauté éducative, mais elles dépassent le contexte
local.

Ainsi cet article qui présente le curriculum, donne a voir l'imbrication entre la perception des

problemes sociaux et psychologiques de 1'époque contemporaine par les enseignants et les
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idées qui circulent a I'échelle globale qui promeuvent I'éducation de capacités pour vivre dans
notre époque. La circulation de ces idées participe a la construction d'une nouvelle culture des
émotions et des relations, comme 1'émergence du curriculum de I' « éducation affective et
relationnelle » en tant que pratique inédite, le suggere. La ou les logiques des enseignants de
la Scuola-Citta Pestalozzi et leurs actions se rejoignent avec celles des savoirs et discours
circulant a 1'échelle globale, c'est dans une valorisation des émotions et la nécessité de

I'apprentissage de la gestion de celles-ci par rapport aux conditions de la vie contemporaine.

Le curriculum face a de nouvelles valeurs : de I'égalité a la diversité

Une accentuation de nouvelles valeurs se révéle a travers le curriculum. Si ’idéal d’égalité
structurait 1’éducation des enfants dans cette communauté éducative, aujourd’hui c’est une
valorisation de la diversité qui simpose comme une nouvelle norme. Cela se manifeste a
travers un autre projet éducatif expérimental, appelé Piazza, qui consiste en 1’organisation des
activités pédagogiques qui cherchent a favoriser ce que les enseignants appellent les soft
skills, ou les compétences transversales. Celles-ci se réferent a la réflexivité, la capacité a
choisir et a prendre en considération les conséquences de ses actions, la capacité a créer du
lien avec des enfants d’age différents, au développement de 1’empathie et de la créativité
ainsi qu’au développement de la capacité a résoudre de problémes et a s’ajuster a de
situations nouvelles. L’intérét pour ces compétences n’est pas nouveau dans cette école. Ce
qui est nouveau cependant, c’est le fait de proposer des activités pédagogiques nombreuses et
variées pour créer les conditions du développement de la diversité chez les éleves. A travers
la proposition de différentes activités pédagogiques depuis 2015, 1’école cherche a proposer
aux enfants de nombreux choix d'ateliers (huit ateliers par année scolaire et chacun éleve doit
en choisir trois par an) en dehors des matieres traditionnelles, pour que ceux-ci découvrent
leurs talents, leurs intéréts en apprenant a réfléchir sur leurs choix et en faisant différentes
expériences d’apprentissage. Avant 2015, 1’école proposait a tous les éleéves trois ateliers (par
exemple musique, philosophie, théatre) que chacun devait suivre. Ces dernieres années,
I’école accorde une importance aux développement des singularités, aux relations et a la

capacité a choisir et a réfléchir aux conséquences de ses choix.

« 1l y a l’idée que tout le monde ne doit pas faire la méme chose. 1l faut dans une certaine
maniére suivre ce qui fait partie de nos intéréts, renforcer nos capacités, développer nos

compétences, avec l’idée qu’on ne doit pas étre tous égaux mais on doit étre contents de ce
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que [’on fait et que ce que [’on fait soit adapté a nous (a notre personnalité). On pense que
c’est utile de développer ses propres talents, selon ses propres exigences. Comme tu vois,

l’équite, c’est-a-dire le fait de donner a tous la méme chose, ¢a n’a pas de raison d’étre ».

(Cristina 2019)

Par équité Cristina entend une certaine uniformité a laquelle tous les éleves étaient soumis a
travers la proposition de mémes activités pour tous. Cependant 1’activité Piazza, qui consiste
en l’organisation de nombreux ateliers rendus attractifs aux yeux des enfants par les
enseignants, met les éleves face a la nécessité de choisir en fonction de leurs intéréts,
préférences, exigences. Dans ce contexte précis, 1’équité qu’évoque Cristina renvoie au fait
de proposer a tous les éleves la méme activité, sans tenir compte des intéréts et préférences
des uns et des autres et de la capacité de choisir. Toutefois I’équité est toujours présente dans
cette nouvelle organisation des ateliers puisque tous les éleves ont acces a la méme palette
d’activités. Ce qui change cependant c’est le fait non pas de chercher 1’aplanissement des
différences au nom de 1’égalité, mais de maintenir I’idéal d’égalité tout en mettant 1’accent
sur la diversité, c’est-a-dire prendre en considération les besoins du sujet, son expérience
subjective, cultiver ses capacités a choisir, I'amener a s'interroger sur ses désirs, ses limites,
ses talents, savoir se relier aux autres et s’ajuster au monde en fonction de ses valeurs et

aspirations.

Le curriculum de I’ « éducation affective et relationnelle », s'inscrit dans ces logiques et
reflete cette tension, qui cherche a repenser les subjectivités et les relations sociales, a la fois
en faisant émerger la spécificité de chacun des é€leves, tout en promouvant un sentiment

d’appartenance.

L'inscription du curriculum dans un contexte politique

Nous avons vu dans le chapitre 3 que les pratiques d' « éducation affective et relationnelle »
ont émergé suite a l'interrogation des enseignants sur les conditions contemporaines
d'existence, ou de nouvelles formes de sociabilités sont considérées comme nécessaires pour

contrer l'individualisme mais aussi suite a un besoin de repenser I'émancipation du sujet.

En plus de ces facteurs, un ¢élément qui a joué¢ un role important dans 1’émergence de ce
curriculum, c'est I’injonction de 1’Etat de prendre en considération les différentes situations

des éleves, sans que celui-ci donne des indications nécessaires pour cette prise en
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considération des éleves dans leur spécificité (de nature cognitive ou culturelle par exemple).

« Les nouveaux programmes ministériels de ces dernieres années attirent | attention
des enseignants sur les besoins particuliers. Il y a eu beaucoup d’innovations : les BES (les
besoins éducatifs spéciaux), [’éleve dyslexique, 1’éleve migrant. Dans les années 1990 ce qui
comptait c’étaient les matieres scolaires. Aujourd’hui on nous demande de prendre en
considération des choses qui n’étaient pas prises en considération avant. On nous demande
d’avoir plus d’attention envers les besoins des enfants. L’Etat nous demande d’étre en
mesure d’affronter ces nouvelles problématiques, sans nous donner les instruments pour les

affronter ». (Cristina 2019)

Cristina met en avant cette réforme du Ministére de 1’Education qui marque un tournant ou
I’intérét pour les disciplines scolaires est moins mis en avant que les besoins spécifiques des
éléves. Ainsi, les réformes de I’Etat que Cristina mentionne, vont dans le sens de la logique
éducative de la Scuola-Citta qui n’accorde pas seulement une attention aux disciplines
scolaires mais aux relations sociales et a la formation de la personne dans sa singularité.
Puisque 1'Etat met 1'accent sur la nécessité de prendre en charge les particularités des éleves,
sans donner des indications précises sur les manieres de répondre a ces nouveaux problemes,
les enseignants ont puisé dans le programme des life skills de 'OMS pour faire face a ces

nouvelles injonctions.

Ce qui explique I'émergence des pratiques éducatives sous la forme du curriculum c'est la
concomitance d'idées inédites a propos de l'intelligence, de I’interrogation des enseignants sur
les tendances de 1’époque contemporaine, de I’interprétation des changements sociaux et
culturels et de la nécessité de s’ajuster a ceux-ci par le développement de nouvelles capacités
et attitudes. Ces idées, discours et aspirations circulent a la fois au niveau global et local,

participant a créer des nouvelles significations et pratiques culturelles.

La construction du curriculum s'est basé sur de nombreux facteurs: de nouvelles théories
autour des émotions, de l'intelligence, telle que les intelligences multiples ( Gardner 1983),
de nouveaux savoirs scientifiques sur le cerveau et les émotions ainsi que des
expérimentations de programmes d’enseignement des émotions (Goleman 2009), des
discours autour de nouvelles formes de souffrances et pressions exercées par les contraintes
de I’époque (Birrell Weisen & al. 1997 [1993]), Goleman 1995) ainsi que des discours sur les

transformations sociales (Francescato, Putton, Cudini 2020 [1986]). Etant donné que ce
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curriculum inclut a la fois les préoccupations des enseignants sur les transformations du
monde contemporain, mais aussi la circulation globale des savoirs et interprétations qui
2 b 4 b
promeuvent 1’enseignement de nouvelles compétences pour s’adapter aux changements
contemporains, amene a se poser ces questions : sous l'impulsion de qui adviennent ces
interprétations de 1'époque ? Quels en sont les contenus ? Quelles compétences sont promues
et comment les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi s'emparent de la circulation des
discours et savoirs contemporains pour répondre a leurs préoccupations face aux

changements sociaux et culturels de notre temps ?

2. La circulation des savoirs et des discours sur I'éducation de la

gestion des émotions et des relations

Un nouveau cadre de référence

Parallélement a la perception des enseignants des conditions de 1’époque contemporaine et
des injonctions des programmes ministériels, de nouveaux savoirs qui circulent a partir du
milieu des années 1980 et début des années 1990, attirent D’attention sur la prise en
considération de la souffrance psychologique et des manieres de la prévenir et de la maitriser.
Un des ouvrages principaux qui a déclenché 1’intérét pour une « éducation affective et
relationnelle » par les enseignants de la Scuola Citta Pestalozzi est 1’ouvrage co-écrit par une
chercheure en psychologie de la communauté, une psychopédagogue et une psychologue. Ce
livre s’intitule Stare bene insieme a scuola (ma traduction Etre bien ensemble a [’école)
(Francescato, Putton, Cudini 2020 [1986]) et reflete une préoccupation pour la protection de
la santé mentale et pour la prévention de 1’émergence des troubles mentaux dans le domaine
de 1'éducation. Il s’inspire de la psychologie communautaire qui s’intéresse au bien-&tre
collectif et a ’amélioration de la qualité de vie du groupe et des individus qui y font partie.

Voici comment les auteures justifient 'intérét de telles questions dans le cadre de I'école :

« Les transformations produites dans notre société ces derniéres années, dues a la
mobilité sociale, a I'urbanisation, au travail de la femme, a ['importante évolution dans tous
les champs du savoir, la diffusion des médias de masse ont exigé un engagement majeur de

[’école et ils ont rendu plus complexe le devoir des enseignants » (ma traduction, ibid. :141)

Le discours de ces auteures a retenu l'attention des enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi

dans la mesure ou il a résonné avec leurs perceptions des conditions de la vie contemporaine.
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Ces derniers ont puisé de cet ouvrage les méthodes éducatives suggérées pour consolider le
groupe et développer la capacité d'agir des sujets. Cette référence nationale a été
fondamentale et initiatrice dans la construction du curriculum au méme titre que les deux
autres références internationales qui ont suivis : le programme des life skills et le concept
d'intelligence émotionnelle dans 1'éducation, qui ont promu l'idée que les émotions et les

relations ne sont pas des données qui vont de soi, mais ce sont des capacités qui s'apprennent.

Une conception de l'intelligence comme multiple et malléable

Ce qui, au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi, a participé a légitimer 1'idée que la gestion des
émotions et de relations est une compétence enseignable, c'est la théorie du psychologue
américain Howard Gardner - en rupture avec une conception de l'intelligence qui la réduirait
a un potentiel intellectuel - il concoit celle-ci comme multiple et malléable. C'est dans son
livre Frames of Mind : the Theory of Multiple Intelligence, publié pour la premiere fois en
1983 qu'il propose une telle conception de l'intelligence (Britt-Mari 1998). Gardner congoit
celle-ci comme la capacité a résoudre des problemes dans un contexte culturel particulier.
Selon lui, il existe huit types d'intelligences : 1'intelligence langagiere, logico-mathématique,
spatiale, kinesthésique, interpersonnelle, intrapersonnelle, musicale et naturelle. La
conception de l'intelligence de Gardner est proche de la philosophie éducative de la Scuola
Citta, qui congoit le but de 1'éducation comme un processus de préparation de la personne a
s'adapter et a vivre dans son contexte. La théorie de Gardner a retenu l'attention des
enseignants de la Scuola Citta et a eu une influence sur la conception du curriculum de
I' « éducation affective et relationnelle » en particulier. En ce qui concerne ce dernier, c'est le
type de l'intelligence intra-personnelle et interpersonnelle qui a retenu l'attention des
enseignants. Cette théorie a participé a faconner la représentation des relations sociales et des
émotions non pas comme aptitudes innées, ou allant de soi, mais comme des capacités
enseignables. L'intelligence intra-personnelle de Gardner consiste en la capacité a
comprendre et a identifier ses propres émotions, ses propres désirs et besoins. Ce type
d'intelligence est considéré comme nécessaire pour la vie, selon les enseignants, parce qu'elle
permet a la personne de s'orienter et de choisir son existence en fonction de ses aspirations
personnelles. Quant a notion d'intelligence interpersonnelle qui impregne le curriculum, elle
consiste en la capacité a comprendre les autres, a déceler leurs tempéraments, leurs
motivations et intentions et savoir donc interagir avec l'autre et résoudre des problemes de
type relationnels. Nous allons voir dans le chapitre 5 comment ces conceptions de

l'intelligence faconnent les pratiques éducatives et les relations interpersonnelles. Mais
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maintenant nous allons nous concentrer sur le programme des life skills de 'OMS pour
comprendre en quoi ces compétences consistent-t-elles et comment s'articulent-t-elles avec le

contexte d'époque.

L'OMS et les life skills : 1a production du sens a I'échelle globale

La structure sous-jacente du curriculum de I'éducation affective et relationnelle, a été
construite sur le modele des compétences psychosociales (life skills) de 'OMS qui justifie ces
compétences par rapport a une rupture avec les modeles culturels et sociaux. Ce programme
révele la maniere dont les organisations internationales produisent de nouvelles
interprétations et proposent des manieres d'étre et d'agir qui seraient en accord avec 1'époque
contemporaine. Il montre également comment celles-ci servent de références dans des
contextes locaux, comme celui de la Scuola Citta Pestalozzi, qui s'en est saisie pour repenser
I'éducation et répondre a la perception des problemes sociaux propre a 1'époque

contemporaine.

Ce programme, intitulé : « Life Skills Education for Children and Adolescents in Schools :
introduction and guidelines to facilitate the development and implementation of life skills
programs » a été élaboré en 1993, puis réédité en 1997 apres avoir suscité un grand intérét,
comme on peut lire sur 1'édition du 1997. Il est dédi€, non pas a des activités en classe ou a
des enseignants, mais a des agences d'éducation qui mettent en place le programme des
compétences psychosociales a 1'échelle nationale et régionale. Ce programme a été élaboré
dans le cadre d'un projet de santé mentale, par des experts en sant¢ mentale, éducation,
culture et communication. Il se base principalement sur des études scientifiques sur la
prévention du harcelement ainsi que la prévention de comportements a risque (l'usage des

drogues, 1'alcool).

Quel est le raisonnement de 'OMS a propos de ces compétences ? Comment ces dernieres
sont-elles définies ? Par rapport a quelle finalit¢ ? Les compétences psychosociales se
réferent a des capacités a développer dans le cadre de 1'éducation primaire et secondaire, mais
aussi dans 1'éducation tout au long de la vie. « La compétence psychosociale est l'aptitude de
la personne a répondre efficacement aux exigences et défis de la vie quotidienne. C'est la
capacité de la personne a maintenir un état de bien-étre mental et de démontrer cela par des
capacités d’adaptation et des comportements positifs a travers les interactions avec les

autres, sa culture et son environnement » (ma traduction, Birrell Weisen et al. 1997 :1). Plus
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tard nous verrons a quel contexte cette définition se réfere. Les compétences psychosociales
s'inscrivent dans un idéal de la promotion de la santé. La définition de la santé pour 'OMS ne
se limite pas a I'absence de maladie, mais le corps - entendu dans une dimension a la fois
physique et mentale - est concu comme une continuité avec le social et en relation avec
I'environnement. Le corps, les relations sociales et I'environnement sont considérés comme
interdépendants. L'absence de santé est comprise comme une incapacité a faire face, de
maniere appropriée, aux stress et pressions de la vie quotidienne. (Birrell Weisen & al.
1997 :1) Selon I'OMS, les compétences psychosociales viennent répondre a ces inaptitudes.
Les dix compétences psychosociales définies par ce programme sont : la prise de décision, la
résolution de problemes, la pensée créative, l'esprit critique, la communication efficace, les
compétences en relations interpersonnelles, la conscience de soi, I'empathie, la gestion des
émotions, la gestion du stress. Ce programme éducatif de 'OMS met 1'accent sur l'importance
de construire des ressources qui permettent aux individus d'affronter les exigences de la vie
contemporaine, qui serait caractérisées par une augmentation du stress. La santé - qui englobe
le bien-étre physique, mental et social - est maintenue de maniere active par l'appropriation
d'attitudes et de comportements qui favorisent celle-ci. Ainsi, pour 'OMS «les compétences
pour la vie sont des aptitudes qui permettent aux individus de se comporter de maniére
saine ».

Je résume ici, le sens que I'OMS accorde a ces compétences psychosociales pour la santé et le
bien-€étre car cela permettra de comprendre par la suite comment les enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi s'approprient ces références. La prise de décision se réfere a la capacité de
prendre des décisions existentielles qui tiennent compte de la santé. Lorsque les jeunes
évaluent les différentes options dans la vie, ils doivent prendre en considération les
conséquences que ces décisions peuvent avoir sur leurs vies. Quant a la capacité a résoudre
les problemes, celle-ci renvoie a la capacité a maitriser des problemes de la vie de maniere
constructive. Lorsque les problemes ne sont pas résolus de maniere constructive, au moment
ou ceux-ci apparaissent, a long terme cela peut affecter la santé mentale et causer des tensions
physiques. Dans cet ordre d'idée, la pensée créative permet d'explorer les possibilités
d'action, les conséquences de l'action et de l'inaction. Cette capacité participe a renforcer la
prise de décision. La pensée créative permet de s'ajuster aux circonstances de la vie
quotidienne. L'esprit critique renvoie a la capacité a examiner les situations, les informations
de maniere détachée. Cette capacité permet de comprendre les influences extérieures (les
pressions des pairs, les médias) et s'en détacher. La communication efficace se réfere a la

capacité a s'exprimer selon les situations et conventions culturelles. Communiquer de maniere
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efficace signifie pour les spécialistes de 1'OMS, étre en mesure d'exprimer ses opinions, ses
désirs, ses besoins et ses craintes, mais aussi de demander de 1'aide si nécessaire. Par la
catégorie, compétences relationnelles interpersonnelles 'OMS entend la capacité a entrer en
contact avec les autres de maniere positive et de maintenir des relations constructives. Selon
les experts, celles-ci peuvent contribuer fortement au bien-étre mental et social. Cette
compétence attire l'attention sur I'importance de maintenir de bonnes relations familiales,
lesquelles peuvent étre une source de soutien. La conscience de soi se réfere a la
reconnaissance de soi, de son tempérament, de ses forces et de ses faiblesses, de ses désirs et
de ses aversions. Cette capacité bénéficie au bien-étre psychique car elle permet d'identifier
les sources de stress et de pression pour les réguler ensuite. Elle est également considérée
comme une condition qui permet d'avoir une meilleure communication avec les autres et de
développer l'empathie. L'empathie est une autre compétence du programme de I'OMS. Elle
consiste en la capacité a s'imaginer ce que peut €tre la vie d'un autre, méme dans des
situations non familieres. Elle consiste en la capacité a comprendre et a accepter les autres
dans leurs différences et permet d'avoir de bonnes relations sociales. L'empathie favorise les
attitudes d'attention et de soin envers les autres, notamment envers ceux qui sont stigmatisés
ou en situation de vulnérabilité. La gestion des émotions consiste en la capacité a reconnaitre
ses propres émotions et celles des autres et a comprendre comment celles-ci affectent les
comportements. Cette compétence implique de répondre aux émotions de maniere
appropriée. La colere ou le chagrin sont considérés par 'OMS comme des états émotionnels,
qui peuvent affecter négativement la santé. La gestion du stress quant a elle implique de
reconnaitre les facteurs qui génerent le stress et de se rendre compte de la maniere dont cela
affecte I’existence. La capacité a gérer le stress implique de trouver des moyens pour le gérer.
Selon I'OMS, pour réduire le niveau de stress, il pourrait s'agir de faire des changements dans
son environnement ou dans ses manieres de vivre, ou apprendre a se détendre afin d'éviter

que le stress ait des conséquences négatives sur la santé (Birrell Weisen & al. 1997 : 2-3).

Ce programme de 'OMS présente des conseils de sa mise en application. Les compétences
peuvent a la fois étre apprises théoriquement et mises en pratique, de maniere dynamique, ou
les éleves ne sont pas des apprenants passifs, mais participent dans l'apprentissage. Les
apprentissages autour de ces compétences devraient avoir lieu selon 'OMS non seulement
dans le cadre de 1'école, mais 1'éleve peut €tre encouragé a mettre en pratique ses
connaissances dans son cercle familial et amical. Le document précise que le contexte

culturel et social sera pris en considération dans la mise en application du programme. Le
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document de 1997, qui est une réédition, précise que ce programme est appliqué dans de
nombreux pays et cela est signe - pour 'OMS - de sa pertinence a travers les différents

contextes culturels.

Avec ce programme 1'OMS produit de nouvelles valeurs, représentations et normes, qu'elle
promeut a I'échelle globale. La santé, selon la perspective de 'OMS, se rapporte a un idéal de
bien-étre ou la personne doit étre intégrée dans un équilibre a la fois physique, mental, social
et culturel. Pour promouvoir cet état de santé, le développement des ressources qui
permettent de faire face aux contraintes de la vie quotidienne, contraintes qui peuvent mettre
a mal cet équilibre, sont construites en réponse aux exigences de 1'époque contemporaine
selon I'OMS. En effet, cette organisation internationale chargée des questions de santé
publique, existe depuis 1948, dépend du Conseil économique et social des Nations Unies.
L'OMS inscrit la santé dans un contexte d'époque. Le programme sur les compétences
psychosociales, €laboré pour la premiere fois en 1993, est justifié par rapport aux conditions
de vie de 1'époque, ou les anciens modeles culturels, ne répondent plus aux nouveaux défis,
propres a la société contemporaine, ce qui a pour conséquence un manque de préparation
pour les jeunes d'affronter ces défis dans le futur.

« En promouvant ['enseignement des compétences pour la vie, I'OMS promeut
l'enseignement des capacités qui sont souvent considérées comme allant de soi. Cependant,
on reconnait de plus en plus, qu'a cause des changements dans de nombreuses cultures et
styles de vie, de nombreux jeunes ne sont pas suffisamment outillés avec des compétences
pour la vie qui pourraient les aider a faire face a l'augmentation des exigences et du stress
qu'ils éprouvent. Ils semblent manquer le soutien requis pour acquérir et renforcer les
compétences pour la vie. Cela pourrait résulter du fait que les mécanismes traditionnels pour
la transmission des compétences pour la vie (par exemple la famille et les facteurs culturels)
ne sont plus appropriés si nous tenons compte des influences qui faconnent le développement
des jeunes. Cela inclut les influences des médias et les effets de grandir dans des situations
de diversité culturelle et ethnique. De plus, le rythme rapide du changement social, observé
dans de nombreux pays, rend les vies des jeunes, leurs attentes, valeurs et opportunités tres

différentes de ceux de leurs parents » (Birrell Weisen & al. 1997:5).

Cet extrait révele la maniere dont I'OMS interprete les dynamiques contemporaines et justifie
le besoin d'enseigner de nouvelles compétences pour affronter les exigences des conditions

contemporaines d'existence. L'OMS n'explique pas en quoi ces attentes, valeurs et
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opportunités, consistent et fait abstraction de la dimension économique qui pourrait étre
motrice de ces changements. Elle se limite a faire le constat d'une rupture intergénérationnelle
et culturelle, ou ni la famille, ni les autres facteurs culturels ne peuvent transmettre les
compétences pour la vie aux jeunes pour s'ajuster aux changements. Ces changements sont
dus selon 'OMS aux rythmes rapides de 1'époque, a la présence de la diversité culturelle, a
l'influence des médias dans 1'éducation des jeunes. Ces changements affectent 1'expérience
sensible des jeunes. Les exigences de la vie quotidienne sont considérées comme des facteurs
qui augmentent le stress donc affectent négativement la santé. L'OMS sous-entend que les
changements qui participent a redéfinir les attentes, les valeurs, les opportunités des jeunes,
impliquent d'y répondre par l'acquisition de nouvelles compétences. Si les modeles
traditionnels qui ont assuré la transmission des compétences nécessaires pour la vie se
confrontent a une rupture, puisqu'ils ne sont plus en phase avec les exigences de la vie
contemporaine, c'est 'OMS qui s'engage a assurer cette continuité, d'autant plus que cette
organisation mondiale souligne que ce changement affecte de nombreuses cultures, de
nombreux pays. Dans ce sens, 'OMS en élaborant un récit qui présente un ordre du monde,
en définissant les conditions d'arriere-plan qui justifient le besoin de l'acquisition de
nouvelles modalités d'étre, impose son interprétation du contemporain comme légitime. En
tant qu'organisation mondiale, 'OMS promeut globalement, le programme des [ife skills, qui
se justifie face aux conditions contemporaines d'existence ou le stress et les exigences
augmentent. Cependant le stress et les exigences dont ce discours fait référence, reste flou car
il ne précise pas les conditions d'émergence de ces exigences. Bien que I'OMS dépende du
Conseil économique et social des Nations Unies, elle ne fait aucune allusion a la dimension
économique dans les changements qu'elle mentionne et la nécessité d'acquérir de nouvelles
compétences pour s'y ajuster. On pourrait se poser la question si 'OMS repense la
préservation de la santé face aux exigences et a la pression du monde du travail, auxquelles

les travailleurs contemporains doivent faire face et montrer des capacités de résistance.

Il est important de souligner la dimension mondiale de ce programme, qui promeut la
diffusion de ces pratiques éducatives dans différentes parties du monde. Le programme des
compétences psychosociales s'impose comme un modele universel. On peut voir dans quelle
mesure les « institutions internationales a vocation universelle » (Pierre 2004) produisent des
interprétations de la réalité qui paraissent objectives et universelles. Ce programme révele
I'importance des organisations internationales dans la construction d'un récit qui fait autorité

N

et participe a produire du sens. « La « rhétorique internationale » est un outil d’auto-
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légitimation, une compétence qui autorise les locuteurs institutionnels onusiens a prendre la
parole au sein de l’espace public. Skeptron symbolique, elle est aussi le signe de I’autorité et
du pouvoir de ceux qui [’énoncent » (ibid). C'est en cela que le discours de 'OMS sur les life

skills a été approprié par les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi.

« Nous sommes sur le bon chemin »

Comme nous avons vu plus haut dans l'article publié par les deux enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi présentant le curriculum, ceux-ci mettent en avant la référence au programme
de 'OMS.

Lorsque j'ai demandé a Cristina quelle était l'importance de ce programme dans la
construction du curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle », elle me répondit :
« C'était ce que nous faisons déja. Avec ce programme de I'OMS, nous nous sommes rendus
compte que nous sommes sur le bon chemin ». Les enseignants de la Scuola Citta ont trouvé
une résonance dans le programme des [life skills a la fois dans le discours sur le contexte
d'époque et les compétences a enseigner. Le discours de 'OMS - sur les conditions de la vie
contemporaine - faisait écho aux questionnements des enseignants de la Scuola Citta sur le

monde en transformation et la nécessité d'ajuster 1'éducation aux circonstances de 1'époque.

Par ailleurs, I'importance des relations sociales, le développement de la capacité a résoudre
les problemes, l'empathie, la créativité constituait des priorités de cette communauté
éducative depuis sa fondation, bien que ces capacités n'étaient pas définies selon ces termes.
Le discours de I'OMS — sur le lien entre changements de 1'époque et la nécessité de cultiver
de nouvelles capacités - coincide avec le projet éducatif de la Scuola Citta Pestalozzi qui
consiste a ajuster les pratiques éducatives aux enjeux de I'époque. Par ailleurs, cette école met
l'accent sur le fait d'apprendre a vivre, plutdt que sur l'accumulation de connaissances et
I’employabilité. Plus loin, nous allons voir comment les catégories sur lesquelles a été
construit le curriculum de '« éducation affective et relationnelle » se base sur les
compétences indiquées par I'OMS.

Si Cristina semblait minimiser l'importance du programme des life skills, mettant en avant le
fait que ce programme a permis de mettre en évidence les pratiques d'«éducation affective et
relationnelle», qu'elle-méme et certains de ses collegues avaient déja entrepris avant de
prendre connaissance du programme des life skills, son collegue Gino souligne 1'importance
de ce programme onusien (bien qu'il se distingue de Cristina, par le fait qu'il préfere

construire du sens a partir de I’expérience, plutdt qu'a partir de constructions théoriques).
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Qéndresa : “Je voulais te demander sur le programme de 1'organisation mondiale de la
sant¢” (a peine, j'ai prononcé le nom de 1'organisation, sans avoir terminé ma question, Gino
commenca a répondre).

Gino “Oui, ¢a c'est important, c'est le programme de skills for life. C'est une belle synthése.
En fait, je l'ai toujours a la portée de main. C'est une belle synthese sur ce qu'est un parcours
éducatif. Selon moi, ce programme devrait étre l'objectif de l'école. Un lieu d'éducation
comme l'école ne peut pas se passer de ces compétences. Je considere la personne - que ce
soit un enfant ou un adulte — comme faisant partie d'un systeme unitaire, oit les personnes ne
sont pas séparées mais sont reliées entre elles. Il n'y a pas de séparation entre le travail et la
maison. En plus de cela, j'ai toujours pensé que c'est important que chacun de nous sache
faire le plus de choses possibles. Bien siir, il y a les inclinations pour les choses particulieres,
il 'y a la spécialisation au travail, etc. Mais c'est important aussi de savoir utiliser ces
compétences dans sa vie, par exemple de ne pas baisser les bras face a un conflit, savoir se
débrouiller dans une situation inconnue, réagir de maniére créative...enfin tout ¢ca me parait
important. Ce sont des capacités que nous possédons tous, pourquoi ne pas les cultiver ? Ces
dix compétences sont donc une synthese efficace, surtout pour vivre dans le monde
d'aujourd’hui, qui est tres compliqué, tres articulé ou chaque probleme renvoie a de sous
catégories de problemes....Je ne sais pas si on arrivera a suivre avec notre téte. Je suis
content des améliorations de nos vies et je considere que les technologies comportent surtout
des avantages pour nous, mais comme le dit le programme des life skills, il faut développer

l'esprit critique car nous devons aussi comprendre les technologies pour ne pas les subir ».

Gino en justifiant son intérét pour le programme de skills for life comme il dit, fait référence
au « systeme unitaire » ol la personne est reliée aux autres, a I'environnement, de la méme
maniere que 1'OMS propose une définition de la santé et du bien-€tre a partir d'une
perspective holistique. Ce systeme unitaire qu'il évoque, traduit une conception relationnelle
du monde qui est propre a la philosophie éducative de la Scuola Citta Pestalozzi. Une autre
caractéristique de cette communauté éducative qui se reflete dans le programme de I'OMS, a
travers les justifications de Gino, renvoie a la conception de l'éducation comme lieu de
développement des capacités qui peuvent étre mobilisées non seulement dans le monde du
travail mais aussi dans d’autres spheres de l'existence. Les life skills, sont pour lui des
instruments pour comprendre le monde contemporain, qui est imbriqué, qui ne se laisse pas
saisir (« Je ne sais pas si on arrivera a suivre avec notre téte » dit Gino).

Lorsque je demandais a Gino son point de vue a l'égard de 1'éducation a l'empathie que
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préconise I'OMS, il exprima sa conception de cette aptitude en lien avec les systemes de

valeurs qui prévalent a un moment donné de 1'histoire.

Gino :« J'appartiens a une vieille génération, j'ai une éducation marxiste (rire) donc c'est
tres simple : l'empathie a été éloignée des choses importantes de la vie, quand on a choisi
l'importance de l'économie. L'économie c’est un systeme de valeurs qui a un squelette
mathématique et donc l'empathie était un élément qui dérangeait, donc ¢a a été neutralisé.
Donc, je suis un peu radical sur ce point. De mon point de vue humaniste de la personne, je
dirai qu'en tant qu'étres humains on a la capacité de l'empathie en nous, mais comme elle
nous a été enlevé, il s'agit d'attirer notre attention sur elle. L'économie nous a fait croire
qu'elle était peu utile car pendant longtemps on a considéré les choses du point de vue de

l'utilité. Aujourd'hui, il semblerait qu'elle soit redevenue utile et importante a apprendre ».

La réflexion de Gino sur l'empathie exprime cette conception interdépendante du monde ou
les états émotionnels sont liés aux conditions d'une époque, ou un systeme de valeurs
économique prédomine et faconne les manieres d'€tre. Contrairement aux autres enseignants
qui ne se définissent pas par rapport a leurs positionnements politiques, Gino affiche
clairement son appartenance idéologique au marxisme. Il justifie 1'intérét pour 1'éducation a
I'empathie selon le prisme de 1'économie qui aurait étouffé cette capacité intrinseque a 1'étre
humain afin de réaliser les objectifs économiques.

D'autres enseignants pensent la question de I'empathie non pas a partir des causes, mais a
partir des conséquences des changements dans la vie contemporaine. Ceux-ci mettent en
avant l'importance d'attirer 1'attention sur l'empathie, afin de contrer l'individualisme ainsi
qu'une forme de narcissisme. Cet individualisme et narcissisme seraient dus selon eux a la
condition du parent d'aujourd’hui (devenir parent a un age plus avancé, avoir peu de temps
disponible pour les enfants) et a la prévalence d'une éducation parentale qui afficherait un
exces d'affection envers I'enfant au détriment d'une éducation normative nécessaire a son
développement. Cela participerait a produire en lui une tendance a étre préoccupé par son
propre bien-€tre, au détriment d'une sensibilité envers les autres. De l'autre coté, Cristina et
Marcello soulignaient I'accroissement de l'isolement chez les enfants et les adolescents, qui

justifient l'intérét d'une éducation a 1'empathie.

L'alphabétisation émotionnelle de Daniel Goleman

Si le programme de [ife skills des 'OMS a servi de modele pour le découpage du curriculum
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de I' « éducation affective et relationnelle », le concept d'alphabétisation émotionnelle et
d'intelligence émotionnelle de Daniel Goleman a participé a la promotion d'une éducation aux
émotions ainsi qu'a une valorisation de celles-ci a travers le monde. La pensée de Goleman a
eu une influence trés importante sur la conception du curriculum de ' « éducation affective et
relationnelle ». Celle-ci a fagonné les représentations des enseignants de la Scuola-Citta
Pestalozzi. Il me parait des lors important de présenter la trajectoire de Goleman pour
comprendre la maniere dont ses représentations du monde ont été formées et I'influence qu'il
exerce dans la diffusion de ses idées.

Daniel Goleman, né en 1946, (de parents universitaires : la mere professeure de sociologie et
le pere professeur de littérature mondiale) est un psychologue américain. Il a étudié
I'anthropologie et s'est intéressé a la santé mentale dans une perspective anthropologique,
sociale et historique. Il s'est intéressé de maniere pluridisciplinaire au fonctionnement de
I'esprit humain et plus particulierement aux psychologies anciennes des religions asiatiques.
Apres avoir obtenu son doctorat en psychologie a l'université de Harvard et il a donné des
cours sur la psychologie de la conscience, il a travaillé en tant que journaliste scientifique
aupres du quotidien The New York Times, ou il s’est intéressé aux recherches en
neurosciences et sciences comportementales. En 1995 il a publié le livre Emotional
Intelligence : Why it can matter more than IQ ? (Ma traduction littérale : Intelligence
émotionnelle : pourquoi elle peut étre plus importante que le QI?). Ce livre est devenu un
best-seller non seulement aux Etats-Unis, mais aussi dans de nombreux autres pays. Il a été
traduit dans 40 langues. Apreés ce succes, Goleman consacre ses efforts a diffuser le
« message du livre » (voir site personnel : Goleman 2021). Il donne des conférences et écrit
sur 1'éducation émotionnelle et sociale, sur la créativité, la méditation, les crises écologiques,
le business. Il a cofondé Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning, situé a
I'Université de Yale dans un premier temps et aujourd'’hui a 1'Université de 1'lllinois a
Chicago. Cette institution cherche a diffuser a travers le monde des programmes
d'alphabétisation émotionnelle. Sur son site personnel on peut lire qu'il codirige le
Consortium pour la recherche en intelligence émotionnelle dans les organisations, a
I'université Rutgers, dont le but est de promouvoir le partenariat entre les universitaires et les
praticiens sur le role que joue ['intelligence émotionnelle dans l'excellence. The Financial
Times, Wall Street Journal et Accenture Institute for Strategic Change ont reconnu Goleman
comme l'un des penseurs du business les plus influents. Par ailleurs, celui-ci est membre du
Conseil d’Administration de Mind & Life Institute, qui promeut une collaboration entre le

bouddhisme et la science. Il a conduit dans ce cadre de nombreuses interviews avec Dalai

208



Lama. On peut lire sur son site qu'actuellement il est en train d'écrire un ouvrage sur
I'écologie, l'interdépendance et 1'éthique. Les idées de Goleman et notamment le concept de
l'intelligence émotionnelle exercent aujourd’hui une grande influence a travers le monde.?!
Une recherche bibliographique des termes infelligence émotionnelle donne de nombreux

résultats sur I'application de cette notion dans le domaine de 1'éducation et de 1'entreprise.

Le livre de Goleman Emotional Intelligence : Why it can matter more than IQ ? synthétise les
recherches scientifiques récentes pour I'époque, recherches qui remettent en question, ce qu'il
appelle, une idée étroite de l'intelligence, qui consisterait a affirmer que le quotient
intellectuel (QI) est une donnée génétique qui ne peut pas €tre modifiée et qui détermine
I'existence. Goleman pose la question suivante : “Pourquoi des personnes avec un QI élevé
ont des difficultés et d'autres avec un QI moins élevé s'en sortent mieux ?” Selon lui, cette
différence est souvent due aux capacités qu'il qualifie d'intelligence émotionnelle, qui
comprennent le contr6le de soi, I'enthousiasme, la capacité a se motiver, mais aussi a gérer les
conflits interpersonnels (Goleman 2009:13). L'intelligence émotionnelle consiste a porter les
émotions a la connaissance par l'observation et la canalisation de celles-ci. L'incapacité a
comprendre et reconnaitre ses émotions peut avoir pour conséquence chez un sujet d'étre
mené par des impulsions destructrices, qui peuvent saper les meilleures intentions, mais aussi
générer des effets négatifs sur la santé. L'intelligence émotionnelle n'est pas seulement
considérée importante pour le rapport a soi et le rapport interpersonnel. « Les forces du
marché qui sont en train de remodeler notre monde du travail, accordent un intérét sans
précédent a l'intelligence émotionnelle pour la réussite dans le monde du travail » (ibid 15).
Ainsi, Goleman, plaide pour une éducation aux émotions, a commencer des l'enfance, car le
début de la vie est un moment crucial selon lui pour la construction des « habitudes
émotionnelles ». Cet apprentissage consiste en la construction des habitudes a maitriser « les

impulsions émotionnelles, lire les émotions les plus profondes des autres, gérer les relations

21 En novembre 2020, j'ai assisté a un webinaire, organisé par I'association Action For Happiness (qui

regroupe des personnes qui cherchent a augmenter le bien-étre dans le monde et construire des valeurs du
care a partir d'actions quotidiennes, qui se basent sur des études scientifiques) out Daniel Goleman était
invité a donner une conférence, a I'occasion du 25¢me anniversaire de la sortie de son livre sur l'intelligence
émotionnelle. Dans ce webinaire, y assistaient, selon le présentateur plus de 4000 personnes. De nombreux
participants saluaient I’audience en indiquant leur provenance (Etats-Unis, Grande-Bretagne, Inde, Australie,
Turquie, Italie, France, Allemagne). Dans ce webinaire, Daniel Goleman ne parlait pas de 1'entreprise, mais
rappelait I'importance d'enseigner les émotions & I'école, I'importance de I'empathie, de 1'écoute, de
I’honnéteté et de la bienveillance envers soi-méme. L'audience envoyait des messages trés enthousiastes a
Daniel Goleman : « Thanks Dan, what a blessing » / « Merci Dan, quelle bénédiction ». « OMG I am in love
with this man » / « Oh mon dieu, je suis amoureux/amoureuse de cet homme », « By any chance are you the
New God, Dan ? »/ « Par hasard, seriez-vous le nouveau Dieu, Dan ? ».
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avec aisance » (ibid.14).

Goleman justifie cette nécessité d'enseigner les émotions par rapport a 1'époque
contemporaine. Si d'un c6té, il constate une augmentation de 1’égoisme, de la violence, de la
dépression, une « désintégration de la civilité et de la sécurité » (ibid.10) qu'il qualifie de
« malaise émotionnel » (ibid.11), de « crise émotionnelle collective » (ibid.12). Pour lui,
notre époque est caractérisée par le manque de contrdle de soi et par le manque de
compassion. De l'autre coté, il voit dans la science des solutions a ces problemes car, pour lui,
les savoirs scientifiques récents sur le fonctionnement du cerveau ont découvert, ce qui dans
I'histoire humaine a été méconnu pendant longtemps. Le cerveau et les capacités de celui-ci
ne sont pas considérés comme statiques, mais peuvent etre malléables. En cela, ces savoirs
apportent, selon lui, des remedes a cette crise. « Les données neurologiques suggerent une

opportunité pour faconner les habitudes émotionnelles chez les enfants » (ibid.14).

Face au “malaise émotionnefl’, 1" alphabétisation émotionnelle”

Goleman qualifie de malaise émotionnel I’augmentation de la dépression, des suicides, des
meurtres, mais aussi du divorce. Dans le chapitre le « Les coiits de [l'analphabétisme
émotionnel » 1l fait le récit d'un événement produit dans un college a Brooklyn qui a eu pour
point départ la dispute entre trois adolescents et qui s'est terminé par une fusillade. Cet
événement est interprété par Goleman comme le signe d'un besoin d'une gestion des
émotions. Il soutient que les enseignants, qui jusque-la, se sont préoccupés par les notes des
éleves en mathématiques et en lecture commencent a prendre conscience qu'il y a une
“déficience alarmante” qui est celle de 1'”illettrisme émotionnel”. Une éducation aux
émotions prend son sens dans le contexte américain ou des fusillades deviennent un
phénomene fréquent ces dernicres années, ou le manque de gestion des émotions est
considéré une menace pour la survie. Goleman cite la préoccupation d'une enseignante de
Brooklyn : « nous nous préoccupons plus si les éléeves peuvent lire et écrire, plutot que s'ils
vont étre en vie la semaine prochaine ».

Pour Goleman il ne s'agit pas des phénomenes isolés, mais bien d'une tendance globale qui
ébranle les adolescents et les jeunes. Selon lui, aux Etats-Unis, c'est dans les années 1990 que
le taux de criminalité chez les jeunes a augmenté (viol, fusillades, suicides, enfants de moins
de 14 ans assassinés). Selon lui, ces problemes sont dus a l'analphabétisme émotionnel. Au-
dela des statistiques, cette détresse peut étre située, selon lui, dans la vie quotidienne des
jeunes. Il se base sur des études qui montrent que « les conditions émotionnelles » des jeunes

de 6 a 12, ont empiré depuis les années 1970-1980. C'est 1a que se situe ce qu'il appelle le
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« malaise émotionnel » qui serait « le prix universel de la vie moderne pour les enfants »
(ibid. 396). Selon lui, ces problemes se produisent de maniere globale et touchent toutes les
couches de la société, mais les enfants pauvres, demeurent les plus défavorisés. Ce probleme
global selon Goleman est dii a la « compétitivité pour faire baisser les coiits du travail créant
des forces économiques qui exercent de la pression sur la famille » (ibid.398). Il qualifie
I'époque contemporaine comme €tant assaillie par la finance. Les parents sont pris dans de
longues heures de travail, les enfants sont abandonnés a eux-mémes, a la télévision, aux
personnes qui s’occupent d’eux. Selon lui, les moments d'échanges sont réduits, ce qui
empéche la construction des compétences émotionnelles (ibid 398). C'est dans ce contexte
que Goleman suggere de repenser l'école et faire en sorte que celle-ci devienne une
communauté qui prend soin des autres (« Communities that care » 1bid.475). Selon lui, la
famille aujourd'hui n'offre plus aux enfants une entrée sécurisante dans la vie. C'est 1'école
qui devient le lieu qui peut prendre en considération ces questions car cela garantit que tous
les enfants puissent acquérir ces capacités de la gestion des émotions. Selon Goleman,
l'introduction de l'alphabétisation émotionnelle a 1'école implique que les enseignants
dépassent leurs rdles traditionnels. Il s'agit également de faire en sorte que les parents
puissent s'engager davantage dans les écoles. L'alphabétisation émotionnelle répond, selon
Goleman, a un « impératif moral pressant» ou l'accélération, la violence, I'anxiété et
l'instabilité des liens sociaux détériorent la vie collective et mettent a mal ce qui fait tenir
ensemble une société (ibid.13). Si le discours de Goleman a eu une influence majeure chez
les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi, c'est parce qu'il résonne avec les perceptions de

ces derniers sur le monde actuel.

Rupture avec les anciennes conceptions des émotions

Daniel Goleman a participé donc a populariser 1’idée que les émotions sont enseignables, en
s’appuyant sur les recherches scientifiques et des expériences de I’éducation aux émotions
dans certaines écoles américaines. L’anthropologue américaine Catherine Lutz écrivait dans
son livre Unnatural emotions : everyday sentiments on a micronesian atoll & their challenge
to Western theory publié en 1988, que la conception euro-américaine de la rationalité,
considere celle-ci comme source de succes dans la vie. La rationalité est associée a
I’intelligence, laquelle se réféere a la capacité a résoudre des problemes. Tandis que dans la
conception culturelle euro américaine, selon Lutz, les émotions soit faussent le jugement, soit

ne portent pas en elles la capacité a résoudre des problemes.
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“One of the most pervasive cultural assumptions about the emotional is that it is antithetical
to reason or rationality... Rationality is closely related to intelligence, which in Euramerican
thought is defined as the ability to solve problems, particularly those whose assigned
parameters are technical rather than social or moral (Lutz and LeVine 1983). Rationality is,
then, culturally associated more with practical action in the world than with contemplation
or feeling. Both rationality and intelligence are taken as signs of mental vigor and of the
potential for success in one’s endeavors; both are morally approbated... To be emotional is
to fail to process information rationally and hence to undermine the possibilities for sensible,
or intelligent, action... Emotions tend predominately to lead either to erroneous judgments
and hence senseless, irrational actions, or they remain internal feeling states which organize

no action, initiate no problem solving, constitute no rationality” (Lutz 1988:59-60).

Cependant, Goleman avec la popularisation du concept d ‘intelligence émotionnelle introduit
une interprétation nouvelle sur les émotions qui renverse ces conceptions culturelles que Lutz
décrit, en stipulant que dans bien des cas, le succes dans la vie peut s’expliquer par
I’intelligence émotionnelle, plutdt que par un quotient intellectuel élevé. D’apres lui, les
recherches scientifiques sur le cerveau apportent une nouvelle conception de I’intelligence,
considérée comme une donnée qui se travaille. Cela amene Goleman a promouvoir
I’introduction d’une éducation aux émotions a 1’école. Avec sa redéfinition des émotions,
Goleman participe a la dissémination d’une nouvelle conception du monde ou I’intelligence
émotionnelle est considérée plus désirable qu’une intelligence cognitive pour améliorer les
conditions de vie a la fois a I’échelle individuelle et collective. Cette nouvelle conception des
émotions, qui est basée sur les savoirs scientifiques, semble marquer une rupture avec les

anciennes conceptions des émotions. Cela participe a rendre légitime et a répandre une

nouvelle culture des émotions a I'échelle globale.

La réception des théories de Goleman

L'interprétation de Goleman des problemes sociétaux contemporains et les solutions qu'il tire
des savoirs scientifiques récents ainsi que des expériences pédagogiques sur 1'éducation a
l'intelligence émotionnelle ont eu un retentissement important dans le monde de 1'éducation
en général. En Italie, le chercheur en sciences de 1'éducation de l'université de Florence,
Alessandro Mariani (2018) dans son livre Educazione affettiva. L'impegno nella scuola
attuale, en se référant a Goleman, énonce qu'une éducation affective est urgente de nos jours,

étant donné les difficultés que les jeunes ont a maitriser leurs émotions. Mariani fait partie du
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comité de recherche de la Scuola Citta Pestalozzi et travaille en collaboration avec 1'équipe
des enseignants qui s'occupent de l'expérimentation. L'auteur promeut dans ce livre ces

pratiques éducatives émergeantes en s'appuyant sur le discours de Goleman.

Un célebre philosophe italien, Umberto Galimberti, reprend la notion d'analphabétisme
émotionnel dans une interview diffusée sur le site de la Wise Society (Onore & Bianchi 2012)
et intitulé Umberto Galimberti : le mappe emotive, ou il parle d'analphabétisme émotif chez
les jeunes. Dans cette vidéo, le philosophe, en se basant sur les savoirs récents en
neurosciences - ou il explique que les schémas émotifs se forment des les premicres années
de la vie- défend 1'idée que les émotions et les sentiments doivent étre appris explicitement
pour empécher que ceux-ci restent au niveau de 1'impulsion. Cet apprentissage est selon lui
d'autant plus important qu'aujourd'hui il existe une confusion morale parmi les jeunes, ou la
différence entre le bien et le mal, entre le juste et l'injuste, entre ce qui est grave et ce qui ne
l'est pas, reste tres floue. Selon lui, si une telle éducation n'a pas lieu, cela risquerait qu'un
jeune ne puisse pas faire la différence entre courtiser et violer, d'ou l'importance d'une
alphabétisation émotionnelle.

Les enseignants de la Scuola Citta Pestalozzi, se réferent a Umberto Galimberti qui traite des
difficultés auxquelles sont confrontés les jeunes aujourd'hui. A l'instar de Galimberti qui
percoit une confusion morale parmi les jeunes, les enseignants de la Scuola Citta justifient le
besoin d'une «éducation affective et relationnelle» précisément pour répondre a ce qu'ils
percoivent chez leurs éleves collégiens, comme une perte de reperes. Au début de mon
enquéte, Cristina m'avait fait part de sa scandalisation face aux €leéves qui ne savaient pas
distinguer ce qui est grave de ce qui ne l'est pas. En cela, son discours s'entrelace a celui de
Galimberti.

A travers le concept d'alphabétisation émotionnelle, Daniel Goleman veut rompre avec le
sens commun qui suppose que les émotions constituent une réalité qui va de soi. C'est cette
idée que Mariani et Galimberti, entre autres, défendent en argumentant en faveur d'une
éducation qui prend en considération les facultés d'éprouver. Cristina et Marcello, qui se sont
particulierement intéressés a ces savoirs promus par Goleman notamment, apportent une
justification dans ce sens. Pour eux, lI'éducation émotionnelle ne va pas de soi, car par
exemple la famille n'a pas l'habitude de transmettre cette éducation aux émotions. Par
manque de connaissance du fonctionnement des émotions, celle-ci peut participer a créer de
la confusion en interprétant le ressenti de 1'enfant de maniere erronée, au lieu d'aider celui-ci a

déchiffrer son ressenti. Les deux enseignants s'appuient en cela sur le discours de Goleman
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pour lequel les familles n'ont pas les connaissances du fonctionnement des émotions. De plus,
selon eux, la connaissance des émotions ne s’acquiert pas nécessairement par I'expérience de

la vie. Selon Marcello « on peut avoir 80 ans et mourir analphabeéte émotionnel ».

Ce concept d'alphabétisation émotionnelle ne constitue pourtant pas une nouveauté, car la
prise en considération de 1'expérience sensible de 1'enfant dans son éducation a été, depuis la
fondation de 1'école, une valeur centrale de sa philosophie éducative. Ce qui est nouveau en
revanche, c'est la circulation des connaissances sur les émotions et 1'idée qu'elles doivent faire
partie du curriculum éducatif, pour affronter les défis et les transformations de la société
contemporaine.

Comment les enseignants de la Scuola Citta Pestalozzi définissent I'alphabétisme émotionnel
et justifient I'enseignement de celui-ci a I'école? Dans I'article sur le curriculum de 1'éducation
affective et relationnelle déja mentionné ci-dessus, ceux-ci justifient le besoin d'une éducation
affective et relationnelle pour combler le vide d'une « éducation du cceur », par rapport a
« l'hégémonie de la culture du savoir ». Ici 'éducation du cceur se réfere a la dimension
sensible, a la connaissance de soi et a la reconnaissance de ce qui constitue la subjectivité en
opposition a une éducation qui privilégie les connaissances objectives et désincarnées de la
vie de 1'éleve. Bien que les enseignants utilisent la notion d'analphabétisme émotionnel dans
cet article, ils ne font pas référence a Goleman, cette notion semble avoir été appropriée et
traduite selon les préoccupations éducatives des enseignants.

Apres avoir décrit la circulation globale de ces idées, basées a la fois sur les savoirs
scientifiques transmis par Daniel Goleman mais aussi sur le programme des life skills par
I'OMS, cette troisieme partie du chapitre répondra a la question : comment les enseignants se
sont appropriées ces idées dans la construction du curriculum de 1' « éducation affective et
relationnelle » pour produire une pratique €ducative inédite ou les émotions sont enseignées

comme matiere scolaire ?

L'appropriation locale des savoirs globaux

La forme du curriculum

Comme je l'ai déja indiqué par ailleurs, le projet expérimental sur I’«éducation affective et
relationnelle» avait été lancé dans le milieu des années 1990. C’est en 2006 qu’il prend la
forme de curriculum. Les enseignants qui avaient lancé ce projet ont tenu a ce que ces

pratiques éducatives prennent la forme de curriculum pour s’assurer que 1’ « éducation
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affective et relationnelle » soit pratiquée de maniere réguliére et surtout qu’elle soit reconnue
comme importante. Le curriculum se présente en une page recto-verso (voir le curriculum en
annexe “Le curriculum de [’éducation affective et relationnelle” p. 426). Un paragraphe
d’une dizaine de lignes explique ce qui le justifie et ensuite on trouve une présentation de la
structure et du contenu de celui-ci. Le texte introductif explique ce qui a fait émerger ce
curriculum. Dans ce texte on retrouve le constat affirmant que « les problématiques entre les
eleves en classe sont en augmentation aujourd’hui et la gestion des émotions et des
différences est désormais a l’ordre du jour. On peut donner les instruments, faire des
laboratoires pour que les enfants affrontent le dur labeur de grandir avec sérénité. Le temps
du cercle, les laboratoires sur les émotions, les contes qui font grandir et réfléchir, servent en
tant qu’instruments qui permettent de - pour faire référence au titre du livre désormais

devenu un classique - Stare bene insieme a scuola (étre bien ensemble a [’école) ».

La justification des enseignants par rapport a I’émergence du curriculum a été abordée
dans le chapitre 3. Les enseignants mettent en avant la gestion des émotions et des différences
comme des éléments qui posent probleme pour la vie collective. Comme on 1'a vu, c'est a
partir d'un constant des enseignants sur les expériences de vie dans I’époque contemporaine
qu'est né ce curriculum. Ces expériences s’inscrivent dans la perception d’un présent qui
affecte négativement 1’expérience subjective et les relations sociales. Le curriculum est
produit par les logiques des enseignants et non pas par les logiques «top down » qui
s’imposeraient aux acteurs. Ce sont les enseignants qui ont choisi les savoirs qui circulent a
I’échelle nationale et globale pour s’adapter a des exigences percues dans le contexte local.
D'apres les modeles du curriculum définis par Jonnaert, celui de la Scuola-Citta Pestalozzi
s'inscrit dans le modele anglo-saxon et nord-américain, car il prend son sens dans son

contexte social, culturel et historique et vise a s'ajuster aux conditions de 1'époque.

La caractéristique de ce curriculum est d’étre dynamique, modifiable et subjectif. Les
expériences et les références mobilisées dans la construction du sens de ces pratiques
éducatives viennent constamment enrichir le curriculum. Bien que différentes thématiques
soient structurées en fonction de 1’année scolaire, elles sont abordées de maniere souple en
fonction des besoins et des situations. Enfin le curriculum comporte une dimension subjective
car les thématiques abordées servent de trame, mais chaque enseignant peut les enseigner
selon ses propres inclinations et pratiques éducatives. L'enseignante Cristina, qui tenait a ce
que les pratiques d' « éducation affective et relationnelle » soient poursuivies apres son départ

a la retraite, en 2020, a publié un livre intitulé : Insieme s’impara a stare insieme — Percorso
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di educazione affettiva e relazionale per la scuola primaria recueillant les savoirs qu'elle a
mobilisés dans ces pratiques éducatives. Cela parait d'autant plus compréhensible que la
forme écrite du curriculum comporte seulement quelques catégories qui ne sont pas

explicités.

La composition du curriculum

Le curriculum de I’ « éducation affective et relationnelle » n’est pas formulé en termes de
savoirs précis, il ne définit pas non plus de matériel didactique a utiliser. Il offre un guide des
thématiques a travailler par année scolaire, qui peuvent étre mises en place de maniere souple
par D’enseignant. Ce curriculum répond a la question : Comment vivre pacifiquement
ensemble ? Comment renforcer la capacité d’agir des sujets ? La finalité de celui-ci est de
renforcer le lien social et d’émanciper la personne a travers « la coopération entre pairs » ;
« l’autonomie du sujet dans le groupe » ; « les comportements assertifs » ; « la capacité a se
respecter, a écouter et a se comprendre soi-méme et les autres » ; « la conscience de ses
propres capacités et possibilités, y compris par rapport a la responsabilité » ; « la capacité a
s’exprimer de maniere efficace a la fois de facon verbale et non verbale » ; « la capacité a
évaluer les situations ». Les thématiques abordées sont : « les regles civiles et sociales de la
vie collective » ; « la solidarité envers des sujets plus faibles » ; « les problématiques liées au
mal-étre »; «la pratique de la démocratie a travers des choix participatifs »; «

la participation a des droits et des devoirs ».

Les enseignants retiennent que ces capacités, attitudes et valeurs ne s’acquierent pas
théoriquement mais a travers 1’expérience de la vie communautaire a 1I’école. Cela traduit une

conception de la connaissance qui se base sur I’expérience.

Par quelles catégories, les enseignants cherchent a renforcer le sentiment d’appartenance et
I’empowerment 7 Comment ces finalités se traduisent en catégories éducatives et que

signifient-elles ?

Les pratiques de 1I’«éducation affective et relationnelle» s'enseignent a raison d’une heure par
semaine, des la premiere année de I’enseignement primaire jusqu’a la fin du college. Bien
que les thématiques abordées soient présentées de maniere linéaire dans le curriculum, elles
sont traitées de maniere dynamique et circulaire, c’est-a-dire que la reconnaissance des
émotions s’enseigne en deuxieme année du primaire, mais elle est traitée de nouveau dans les

années successives, a travers les expériences, notamment dans la gestion de conflit.
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Ma recherche s’est limitée a ces pratiques éducatives dans I’enseignement primaire et non pas
au collége. Tandis que les finalités de I’ « éducation affective et relationnelle » dans
I’enseignement primaire consistent a développer des capacités, attitudes et valeurs qui sont
considérées par les enseignants comme étant des “compétences pour la vie”, celles

enseignées au collége sont plus spécifiques a 1’age des adolescents.

Les deux premieres années de I’enseignement primaire traitent les thématiques suivantes : la
reconnaissance des émotions et le sentiment d’appartenance. Ces objectifs pédagogiques
comprennent « la reconnaissance de soi et de ses émotions » ; «la reconnaissance des
émotions chez les autres » ; « la reconnaissance du langage non-verbal » ; « les différentes
appartenances » ; « reconnaissance qu’un probleme peut avoir plusieurs solutions » ; « le
travail en groupe ». Les deux dernieres années du primaire traitent de la vie collective. A
travers 1’idéal du étre bien ensemble, les enseignants cherchent a cultiver chez les éleves une
prise de conscience de leurs droits et responsabilités dans la vie collective. Etre bien
ensemble qui traduit I’idéal démocratique de cette communauté éducative, signifie apprendre
des compétences telles que la communication de ses émotions, la reconnaissance de ses

besoins et ceux du groupe ainsi que la médiation de conflits.

« La reconnaissance des émotions » consiste en ’apprentissage de ’identification de ses
propres émotions et celles des autres. Reconnaitre celles-ci signifie €tre en mesure de
déchiffrer ’expérience vécue pour agir sur elle, de transformer un vécu douloureux, de
reconnaitre ce vécu comme légitime et en cas de conflit avec 1’autre, d’étre en mesure de se
positionner en prenant en considération son ressenti pour négocier sa place dans la relation.
Cette aptitude ne renvoie pas seulement a la capacité de reconnaitre sa souffrance, mais elle
implique également pour le sujet de s’interroger sur ses désirs et aspirations et s orienter dans
I’existence a partir de ce qui le meut. La reconnaissance de ses propres €émotions ne se réfere
pas seulement au sujet dans son rapport a lui-méme mais aussi dans la relation avec 1’autre.
Le curriculum prévoit la reconnaissance des émotions de I’autre et de son langage corporel.
Savoir “lire” les émotions de I’autre, notamment a travers le langage non-verbal, consiste a se
mettre a la place de cet autre et donc établir un lien a partir de I’expression de 1’affect et s’y
ajuster en conséquence. Cette aptitude a reconnaitre les émotions chez ’autre, se pratique
notamment dans le but de favoriser I’empathie et de renforcer les relations sociales ainsi que

le sentiment d’appartenance.

« Le sentiment d’appartenance » consiste a renforcer les relations sociales entre enfants. Cela

se pratique des la premiere année scolaire afin d’accueillir les enfants a I’école. Cette
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catégorie émerge en opposition a des tendances de 1’époque contemporaine que les
enseignants percoivent comme négatives telle que I’individualisme et la compétition,
tendances qui vont a I’encontre du systéme de valeurs de cette communauté éducative. Elle
consiste en 1’apprentissage du travail en groupe et a la prise de conscience qu’on peut
appartenir a différents groupes. En ce qui concerne le travail en groupe, les enfants
apprennent a collaborer et & avoir une attitude responsable dans le groupe. Les activités
pédagogiques sont organisées de telle maniere a ce que les enfants apprennent a travailler
vers un but commun et & incorporer 1’idée que I’engagement de chacun dans les travaux de
groupe est indispensable pour 1’avancement du projet de travail, faute de quoi, le groupe est
pénalisé. En plus de cette facon de travailler qui favorise la coopération et promeut la
contribution personnelle de chacun de ses membres, le sentiment d’appartenance se construit
¢galement par une réflexion sur les différentes manicres de s’affilier aux autres. Ce qui est
qualifié de « diversité d’appartenance » dans le curriculum de 1’«éducation affective et
relationnelle» consiste a faire prendre conscience aux enfants qu’ils peuvent appartenir a
différents groupes. Le but des activités pédagogiques qui visent a faconner ce rapport au
monde consiste a attirer 1’attention des éleves sur « les différentes manieres de se regrouper,
en fonction des caractéristiques variées, qui permettent de découvrir des affinités et des

différences » 2.

Cette catégorie du curriculum a pour but de favoriser une attitude
d’exploration des possibilités, d’ouverture et de curiosité envers I’autre par la recherche
d’affinités. Ces affinités peuvent €tre par rapport aux vécus, aux situations, aux préférences
de chacun. A travers ces activités de regroupement, il s’agit de montrer aux enfants « qu’on
doit appartenir a un groupe pour une chose et a d’autres pour autres choses, c’est-a-dire une

amplification des possibilités d’appartenance, sans qu’une appartenance en exclue les

autres. » (Cristina, avril 2020).

En troisieme et quatritme année du primaire, le curriculum de 1’éducation affective et
relationnelle s’organise autour de « la médiation de conflit » qui souleve la question du
« vivre ensemble » en termes de « droits et de responsabilités » ainsi qu’en « communication
des émotions ». Ces catégories incluent « la diversité des points de vues » ; « [’identification

de ses besoins et de ceux du groupe » ; « la construction de comportements partagés ». Les

22 Pour illustrer cet objectif, il est intéressant de décrire ici un jeu pratiqué a cette fin. Pour créer du lien

de différentes manieres et éviter que les enfants se replient sur eux-mémes ou s'enferment dans des groupes, il
s'agit de créer des groupes de maniere fictive, en appelant les enfants a se regrouper en fonction de leurs vécus,
préférences, inclinations, appartenances. Ainsi un jeu consiste a organiser en groupe les enfants par similitudes,
par exemple, les enfants qui ont un chien se mettent en groupe a gauche, les enfants qui ont un chat se mettent a
droite et les enfants qui n’ont pas d’animaux se mettent au milieu de la classe.
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enseignants consideérent que les enfants et les adolescents aujourd’hui ont de plus en plus de
difficultés a assumer des responsabilités personnelles. La construction de la responsabilité
consiste, entre autres, a renforcer en eux la capacité d’agir, mais aussi de comprendre que
leurs actes ont des conséquences. Il s’agit également de sensibiliser les enfants sur leurs
droits. Cette valeur se manifeste a travers les pratiques de la médiation de conflits et I’activité
dénommé protesta (voir chapitre 6) ou les enfants sont invités a écrire sur un billet une
plainte par rapport a un vécu qui leur a causé de la souffrance. Cette pratique constitue une
maniere d'apprendre a exprimer ses émotions, a partir des situations problématiques de la vie
quotidienne a 1’école. Les enfants apprennent également que chaque conflit est 1i¢ a un besoin
non accompli. Ce besoin peut €tre personnel ou collectif. Le conflit peut naitre également de
la diversité des points de vue. Le travail sur la diversité des points de vue a pour but de faire
comprendre aux enfants qu’il existe « une pluralité des voix et que nous devons penser avec
notre téte, qu’on peut étre en accord avec un et en désaccord avec [’autre » (Cristina 2020).
La médiation de conflit a pour but de cultiver chez les enfants la capacité a reconnaitre leur
ressenti, a négocier, a s’affirmer en tant que sujet qui éprouve et de chercher ensemble a
résoudre des conflits pour maintenir une harmonie collective. Cette pratique consiste a

construire des manieres de vivre qui prennent en considération le vécu de chacun des

membres du groupe, tout en tenant compte des exigences du groupe.

Similarités et différences avec le programme « Social and Emotional Learning »

11 a été déja mentionné que le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle » n'est pas
une pratique inédite isolée, propre a la Scuola-Citta Pestalozzi. Diane Hoffman dans son
article Reflecting on social emotional learning : a critical perspective on trends in the United
States (2009) a montré que la diffusion du programme Social and Emotional Learning aux
Etats-Unis est développée par certains Etats. Ce programme éducatif - qui constitue une des
pratiques les plus populaires en maticre d’éducation des émotions (Wilce et Fenigsen 2016) -
promu par le collectif académique pour l'apprentissage social et émotionnel, co-fondé par
Daniel Goleman, vise a cultiver l'intelligence émotionnelle. Les compétences qu’il cherche a
développer sont : la conscience de soi, la capacité a reconnaitre et exprimer ses émotions, la
prise des décisions de maniere responsable, la capacité a construire des relations positives et a
gérer des relations interpersonnelles difficiles dans le but de favoriser le succes social,

académique et existentiel, ainsi qu’a la prévention des risques (Hoffman 2009). Selon
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l'auteure, I'émotion est considérée comme un moyen de réaliser le succes plutdt qu'un élément
bon en soi. Ces pratiques éducatives véhiculeraient des « idéologies implicites de
l'individualité » basées sur des « normes culturelles pour l'expression des émotions» (ibid).
Elles sont basées sur une conception scientifique du concept de l'intelligence émotionnelle et
mettent l'accent sur le raisonnement autour des émotions. Selon Hoffman, ce modele des
émotions, comme compétences enseignables, se base sur une représentation que les émotions
sont des états subjectifs qui doivent étre régulés de maniere active par les individus et qu'elles
doivent étre gérées de maniere socialement positive et saine. Il s'agit principalement de gérer
les émotions considérées négatives, notamment par le controle des impulsions. Ces pratiques
se basent sur 1'idée que la gestion des émotions se réalise a travers l'acte de parole car les
enfants apprennent a reconnaitre et exprimer les émotions.

Dans le modele de SEL on retrouve de nombreuses similarités avec le curriculum
d'« éducation affective et relationnelle » comme par exemple le fait que la conception des
émotions est basée sur une connaissance scientifique et l'enseignement de ces capacités se
fonde sur un mode de gestion qui implique de réfléchir sur les émotions et de parler de celles-
ci. Par ailleurs, on retrouve des similitudes dans ce modele qui consiste a enseigner la
capacité a reconnaitre les émotions, la conscience de soi, construire de bonnes relations et
étre en mesure de gérer les conflits. Cependant, contrairement au programme SEL, le
curriculum de 1I' « éducation affective et relationnelle » n'a pas été imposé par le Ministere de
'Education, mais a été construit par les enseignants et s'inscrit dans les logiques de cette
communauté éducative. Je vais maintenant développer les spécificités du cas de la Scuola-
Citta Pestalozzi et la maniere dont le curriculum de 1' « éducation affective et relationnelle »

se situe par rapport a ces débats actuels.

La production de nouvelles diversités culturelles

Les descriptions dans ce chapitre ont montré comment des problemes sociaux et culturels
contemporains sont définies par I’OMS dans le programme des compétences pour la vie et
par Daniel Goleman dans sa promotion d’une éducation aux émotions, lesquels, en réponse
aux problemes sociaux et culturels contemporains, proposent de nouvelles modalités d’action.
Les enseignants de la Scuola Citta se sont appropriés ces interprétations dans la mesure ou ils
ont trouvé une légitimité dans ces références internationales, des modéeles d’action en
résonance avec leurs préoccupations ainsi qu’une affinité avec la philosophie éducative de

cette école qui accorde une importance aux relations sociales et a I’émancipation de la
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personne.

N

Si ’OMS affiche une volonté de préserver la santé mentale a travers la construction des
compétences pour la vie, I’idéal de la santé mentale n'est pas poursuivi par les enseignants de
la Scuola Citta Pestalozzi. Pour 'OMS il est important de gérer sa colere par exemple car elle
peut avoir des conséquences néfastes pour la santé. L'interprétation des émotions se base sur
un idéal de la santé. La nécessité de reconnaitre les émotions a la Scuola-Citta Pestalozzi
renvoie plutdt a la dignité de la personne, a la nécessité de s'affranchir des influences
extérieures qui pourraient inciter a la soumission ou a la servitude. Les enseignants mettent
en avant I’empowerment ou la capacité d’agir des sujets dans ce sens. Cet idéal s’inscrit dans
la continuité historique de cette communauté éducative, qui, des sa création a accordé une
importance a 1’éducation de la personne. L’OMS attire ’attention sur I’importance du
maintien des relations sociales dans le but de préserver un équilibre psychologique de
I’individu, mettant 1'accent sur I'individu et non pas sur les relations sociales. La Scuola Citta
Pestalozzi cherche cependant a renforcer le lien social pour contrer 1’individualisme, tout en

cherchant a renforcer le sujet dans sa singularité.

En ce qui concerne le modele d’explication de 1’époque contemporaine, le discours des
enseignants rejoint celui de ’OMS, dans la mesure ou le besoin d’une éducation aux
compétences pour la vie est justifié par le fait que la famille et les modeles culturels ne sont
pas en mesure d’apporter les outils nécessaires pour les jeunes afin de s’orienter dans un
monde ou leurs valeurs et aspirations different de ceux des générations précédentes. Lorsque
les enseignants de la Scuola Citta justifient une éducation aux émotions, ils défendent I’idée
selon laquelle, les parents ne savent généralement pas éduquer les enfants aux émotions,
parce que cela n’a jamais été appris auparavant. En produisant cette interprétation, les
enseignants s’alignent avec I’interprétation de Goleman, pour lequel certains parents sont de
pietres éducateurs en émotions et ils participent - implicitement - a transmettre un modele de
maitrise des émotions qui ne soit pas bénéfique pour les enfants. Ce qui est a noter ici c’est le
fait que les modeles culturels dans la régulation des émotions ne semblent pas répondre aux
exigences de 1’époque, ol I'apprentissage de celles-ci est considéré — par les enseignants ainsi

que par les références qu’ils mobilisent — comme nécessaire.

Ce qui se dessine a travers cette description c’est une tension entre les forces globales qui
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faconnent la manicre dont les enseignants comprennent et donnent du sens aux
transformations sociales contemporaines et y répondent en puisant dans les idées qui circulent
globalement, tout en perpétuant le systeme des valeurs de cette école. Cet exemple donne a
voir cette imbrication entre la dimension locale et globale que Henrietta Moore définit avec
clarté : « The global is not just about how globalization operates as an alien and inexorable
force, but is also how people — individuals and groups — engage with the global and make

themselves both global and local” (Moore 2014 :370).

La globalisation par le bas

La construction du curriculum de I’«éducation affective et relationnelle» qui s’appuie sur
I’autorité de ces savoirs, n’enléve pas pour autant I’incertitude des enseignants. Cristina se
demande toujours si ce curriculum répond aux problématiques contemporaines : « Nous ne
savons pas si c’est juste ce que nous sommes en train de faire » . Cela traduit une posture de
la Scuola Citta qui se meut et se renouvelle a travers 1’incertitude. Cependant, pour d'autres,
ces innovations pédagogiques semblent appropriées et peuvent servir de modele. En effet, les
pratiques d' « éducation affective et relationnelle » sont empruntées a leur tours par Ashoka,
une ONG qui vise a promouvoir a 1’échelle globale des nouvelles manieres d'étre et d'agir
ensemble. Ashoka est une ONG internationale qui a été créée en 1981. Elle s’appuie sur ce
qu’elle appelle « les innovations sociales », innovations qui auraient un impact positif sur la
société, afin de promouvoir des nouvelles attitudes et valeurs comme la capacité d’agir,
I’empathie et la coopération. Ashoka a reconnu les innovations pédagogiques de la Scuola
Citta Pestalozzi autour de la coopération, de I’empathie, de la résolution des problemes
(compétences qui font partie du curriculum de I’ « éducation affective et relationnelle »)
considérant cette communauté éducative, comme une école changemaker. Les écoles
changemaker sont valorisées par Ashoka par le fait qu’elles entrainent un « mouvement du

bas qui méne a I'immersion d’un nouveau paradigme didactique pour le pays ».*

L'émergence de ces pratiques éducatives inédites révele des différentes manieres dont le
phénomene de la globalisation ainsi que les interactions avec les contextes locaux ont été
théorisé en anthropologie. Comme Hoffman (2009) et Wilce et Fenigsen (2016) I'ont montré,
les « pédagogies des émotions » partagent un modele pédagogique qui consiste a reconnaitre

les émotions et a apprendre a les réguler. On retrouve ce modele d'apprentissage des émotions

23
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https://www.ashoka.org/it-it/programma/scuole-changemaker site internet Ashoka
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et des relations dans le cadre du curriculum de 1'éducation « affective et relationnelle ». La
standardisation est une des dimensions de la globalisation selon Thomas Hylland Eriksen
(2015¢), dimension qui implique «la comparaison et le partage des standards la ou
précédemment il n'y en avaient aucun ». Avant la construction de ce curriculum a la Scuola-
Citta Pestalozzi 1'éducation aux émotions et des relations était implicite et un tel modele
standardisé était inexistant.

Cependant cette standardisation n'implique pas une uniformisation ou une homogénéisation
des pratiques qui seraient identiques partout. Contrairement a ce qu'a montré Diane Hoffman
a propos du programme SEL aux Etats-Unis, ol ces pratiques éducatives sont développées
par les Ministéres de I'Education dans certains Etats et ol certains enseignants les percoivent
comme de nouvelles injonctions, le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi montre au contraire que
ce sont les enseignants qui ont donné impulsion a ces pratiques. Par ailleurs, Hoffman a
montré que ces pratiques éducatives sur les compétences émotionnelles et relationnelles ont
pour finalité pédagogique de créer les chances du succes dans les études et dans la vie et a
prévenir les risques et la délinquance parmi les jeunes. Cependant les enseignants de la
Scuola-Citta Pestalozzi ne mettent pas en avant I'idée de prévention de risques, ni la notion de
réussite. Le curriculum de 1'«éducation affective et relationnelle » vise a repenser les valeurs
éthiques dans un contexte de changement social. Donc bien que les enseignants de la Scuola-
Citta Pestalozzi se soient inspirés de ces idées et pratiques et partagent des caractéristiques

communes - ils ont tenu compte du contexte local dans la construction de celles-ci.

Cela révele donc une autre dimension de la globalisation qui serait l'appropriation ou la
réception locale des tendances qui circulent a I'échelle globale. C'est la conception que défend
Jean-Pierre Warnier (2017) pour lequel I'ethnographie est nécessaire pour contrer l'idée
répandue selon laquelle la globalisation produirait de I'homogénéité. Pour lui les dynamiques
de la globalisation s'inscrivent dans des contextes locaux, historiques et culturels et ces
interactions impliquent l'improvisation, la créativité culturelle, ou les groupes sociaux
réagissent aux « flux culturels globalisés » a partir des logiques locales. Il s'agit selon lui de
saisir les nuances dans les contextes locaux et comprendre comment les produits culturels de
la globalisation « sont recus ou rejetés, décodés, recodés, domestiqués, réappropriés et
conjugués avec les ressources culturelles locales» (ibid.) Loin de produire de
I'homogénéisation, ces tendances manifestent la capacité humaine a produire de la différence
(Warnier 2017, Cuche 216). Bien que le curriculum de 1'«éducation affective et

relationnelle » ait été faconné par d'autres modeles circulant a 1'échelle globale, celui-ci
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s'inscrit dans les logiques de cette communauté éducative. Les enseignants ont puisé dans ces
références qui circulent a 1'échelle globale pour repenser les manieres de vivre ensemble et
d’émanciper la personne en se situant par rapport aux exigences de l'époque. Cela montre
comment les enseignants, méme s’ils adoptent les savoirs scientifiques et les idéologies qui
circulent a I'échelle globale, n'agissent pas de maniere passive, mais créent des significations
et des pratiques culturelles en réponse aux circonstances de la vie sociale en improvisant

(Matera 2017a).

La sélection de ces références par les enseignants est a la fois subjective et culturelle, car le
programme des life skills de 1'OMS reflete les inclinations des enseignants et les valeurs
éducatives de la Scuola-Citta Pestalozzi. Le choix de ce modele éducatif a aussi une
dimension politique. Cela montre également la dimension politique de la globalisation qui
selon Marc Abéles est caractérisée par I'importance des politiques supranationales et un
affaiblissement du role de I'Etat (Abéles 2012 : 118:119). Comme je l'ai indiqué plus haut, le
Ministere de 'Education demande aux enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi de prendre
en considération les différentes situations des éleéves sans donner des indications sur les
modalités éducatives pour répondre a ces nouvelles exigences. L'OMS a travers le
programme de life skills apporte des indications qui répond aux inqui€tudes des enseignants
face a la confusion engendrée par les transformations de la société contemporaine. La
1égitimité accordée par les enseignants a cette organisation internationale montre comment de
nouvelles normes et valeurs émergent a 1'échelle globale, lesquelles sont présentées comme
des modeles a suivre. Le fait que les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi sélectionnent
et s'approprient ces modeles en les inscrivant dans le contexte local, illustre la maniere dont la
globalisation - saisi a travers le concept d'ideoscape d'Appadurai, concept qui renvoie a la
diffusion des idées et des idéologies a 1'échelle globale - participe a faconner les imaginaires
des groupes et des individus dans la production de nouvelles pratiques culturelles (Appadurai

1990).

Conclusion

C'est la circulation des discours sur le monde actuel, des concepts et des modeles qui a
participé a faire en sorte que les émotions soient constituées dans leurs formes actuelles
comme une matiere enseignable. La perception de 1'émergence de nouveaux problemes
sociaux interprétés par différents acteurs ont inspiré les enseignants de cette école et ont

donné une premiere impulsion a ces pratiques éducatives inédites. Dans un premier temps, ce
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sont les auteures (Francescatto et al. 2020) psychologues et psychopédagogues a travers le
livre Star bene a scuola qui ont attiré 1’attention sur de nouvelles problématiques sociales.
Ensuite le concept d'intelligences multiples d'Howard Gardner a été déterminant dans la
construction de ces pratiques puisqu'il a mis en évidence l'idée que des facultés comme la
compréhension de soi-méme et des autres - auparavant considérées comme innées - sont des
facultés qui s'apprennent. Dans le méme ordre d’idées, la popularisation du concept de
l'intelligence émotionnelle a marqué une rupture avec une conception des émotions comme
irrationnelles, valorisant celles-ci et mettant l'accent sur la nécessité de les enseigner
explicitement comme capacités nécessaires pour améliorer les conditions d'existence et faire
face aux contraintes du monde actuel. Dans la méme veine, le programme de [ife skills de
I'OMS a eu une grande influence dans la construction de l'idée que les émotions et les
relations peuvent et doivent €tre enseignables, en attirant I'attention sur l'articulation entre
santé et émotions et a la nécessité de réguler celles-ci, ainsi que l'importance de développer
de compétences relationnelles pour préserver la santé.

C'est d'un c6té les inquiétudes des enseignants sur les problemes sociaux de notre temps et de
l'autre la concomitance de différents savoirs et discours sur les exigences de 1'époque
contemporaine, ainsi que les modeles sur les capacités a développer pour s'inscrire dans son
temps qui a donné impulsion a ce curriculum. Les interrogations des uns et les interprétations

des autres ont participé a la construction des formes et significations culturelles inédites.

Quelles formes de subjectivités et de visions du monde sont proposées a travers le
programme des life skills de I’OMS et le concept d’intelligence émotionnelle? Selon Diane
Lamoureux le “néolibéralisme reste la pensée dominante de notre temps et organise chacun
des aspects de nos vies depuis quelques décennies.” L ’auteure montre que la conception du
social est réduite a I’individu, dans un monde dominé par les intéréts singuliers, ou les
objectifs communs n’existent pas. Ce qui est mis en avant par cette idéologie, c’est la
méritocratie et le succes individuel (Lamoureux 2020). Dans le méme ordre d’idées, Frédéric
Lordon soutient que 1’imaginaire néolibéral peut étre décrit par le terme anglais de pervasive.
« Dire que [l'imaginaire néolibéral est pervasive (souligné par ’auteur), c’est dire qu’il
s’infiltre dans tous les coins, qu’il envahit tout et se répand partout ». Selon lui, le
néolibéralisme est une “idéologie psychologiste du moi” et ce moi est “souverain”, “libre”,
“responsable”, “autosuffisant”, c’est un “moi qui veut et qui décide” qui s’appuie sur la

“théorie économique du capital humain, ou l'on est invité a accumuler ici du capital beauté,
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santé, tonus, joie de vivre, comme ailleurs du capital compétence, motivation, flexibilité, etc”.
(Lordon 2013 : 2017 -220).

En se basant sur ces auteurs, on pourrait induire que le programme des life skills de I’OMS et
le concept d’intelligence émotionnelle, participent a construire un modele de soi et de
sociabilité qui se base sur l’idéologie néolibérale. Ces deux visions du monde mettent
I’accent sur I’individu, son succes, sa capacité a interagir avec les autres, sa préservation de la
santé, sa motivation. Ainsi celles-ci, en proposant des méthodes d’organisation de la
subjectivité, ne tendent pas vers un idéal collectif, mais se basent sur les intéréts du sujet, sur
son succes individuel.

Contrairement a cette conception néolibérale de 1’€tre humain qui met 1’accent sur I’individu
ou la collectivité est la condition de sa réalisation, la Scuola-Citta Pestalozzi - méme si elle
puise dans ces imaginaires néolibéraux contemporains pour la construction de nouvelles
pratiques éducatives - s’efforce de consolider le sentiment d’appartenance et de construire
une conception relationnelle du sujet. La conception du sujet et de la vie collective - des
pratiques d’«éducation affective et relationnelle» qui visent a la régulation des émotions et
des relations - se base sur la conception culturelle de la démocratie comme manicre d’étre.

C’est ce que nous allons voir dans le prochain chapitre.
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Chapitre 5

Les émotions de la démocratie

1. Introduction

Nous avons vu dans le chapitre précédent les dynamiques autour de la construction d'une
nouvelle culture des émotions ou de nouvelles interprétations, normes et valeurs émergent
dans un contexte de globalisation. Dans ce chapitre nous allons voir les processus, les
significations et les finalités de ces pratiques éducatives émergentes.

Comme il a été déja mentionné, les pratiques d' « éducation affectives et relationnelles »
partagent des ressemblances et des différences avec le modele explicatif des « pédagogies des
émotions » selon Wilce et Fenigsen (2016). Les ressemblances entre ces deux phénomenes
consistent a valoriser les émotions et a aborder celles-ci comme une matiere scolaire. Dans
cette maticre scolaire les émotions sont explicitement enseignables selon un modele
didactique institutionnel, qui consiste a apprendre a reconnaitre et a réguler celles-ci.

Le but de ce chapitre est cependant de mettre 1'accent sur les différences entre le cas de ces
pédagogies de la Scuola-Citta Pestalozzi et celles du modele des « pédagogies des émotions »
tel qu'explicité par ces deux anthropologues. Si ces derniers ont montré que la caractéristique
commune de ce phénomene émergeant a I'échelle globale consiste a construire des
subjectivités néolibérales, les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi, visent a travers les
pratiques d'«éducation affective et relationnelle » a renforcer l'autonomie du sujet tout en
cherchant a consolider le lien social, se basant sur une conception de la démocratie comme
maniere de vivre. Ainsi ces pratiques éducatives inédites s'inscrivent dans la continuité du
projet éducatif de cette école qui a été fondée apres la chute du régime fasciste dans le but de
reconstruire la société démocratique. Ces pratiques qui s'inscrivent dans le contexte d'époque
visent cependant a répondre a des problemes contemporains sociaux et psychologiques
comme nous l'avons vu dans les chapitres précédents. Il s'agira donc de donner a voir, a
travers les pratiques d'« éducation affective et relationnelle », de quelles manieres les

enseignants cherchent a éduquer le sujet et a consolider le lien social selon 1'éthos

227



démocratique.

La socialisation des émotions

Mon analyse s'appuiera sur les approches suivantes qui me permettront de comprendre les
stratégies des enseignants dans la mise en place de ces pratiques éducatives. Comme il a été
déja évoqué au chapitre 3, la socialisation des émotions a été définie en anthropologie par le
fait d'orienter 'expérience sensible en fonction des valeurs et normes culturelles, selon ce que
les adultes estiment €tre important et nécessaire pour l'existence des enfants en tant que
membres d'une culture (Lutz et White 1986, H. Geerzt 1959, Montandon 1992). La
fabrication culturelle des émotions implique l'attribution des significations accordées a celles-
ci et l'accentuation de certaines au détriment d'autres (Montandon 1992, Bernard 2015).
Hildred Geertz, qui a étudié le processus de socialisation des émotions dans la société
javanaise, fait mention de la « spécialisation émotionnelle guidée socialement » pour désigner
les actions des adultes qui faconnent les expériences €motionnelles des enfants par les

significations culturelles données a celles-ci.

« Les cultures et les sociétés varient considérablement pas seulement dans la maniére dont
elles faconnent mais aussi attribuent du sens et des valeurs a des capacités émotionnelles de
base qui sont enracinées dans notre biologie humaine » (Rottger-Rossler et al. 2015). Les
anthropologues et les sociologues ont montré que le sens attribué a cette dimension de
I'expérience humaine s'inscrit dans des cadres culturels qui édictent des regles sur la
régulation de celles-ci. Pour la sociologue américaine Arlie Hochschild, les regles de gestion
des émotions s'inscrivent dans une idéologie qui définit implicitement les significations
données aux situations :

“Rules for managing feeling are implicit in any ideological stance; they are the"bottom side"
of ideology. Ideology has often been construed as a flatly cognitive framework, lacking
systematic implications for how we manage feelings, or, indeed, for how we feel. Yet,
drawing on Durkheim(1961),12 Geertz (1964), and in part on Goffman (1974), we can think
of ideology as an interpretive framework that can be described in terms of framing rules and
feeling rules. By"framing rules" I refer to the rules according to which we ascribe definitions
or meanings to situations. For example, an individual can define the situation of getting fired
as yet another instance of capitalists' abuse of workers or as yet another result of personal
failure. In each case, the frame may reflect a more general rule about assigning blame. By

"feeling rules"l refer to guidelines for the assessment of fits and misfits between feeling and
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situation. For example, according to one feeling rule, one can be legitimately angry at the
boss or company, according to another, one cannot. Framing and feeling rules are back to

back and mutually imply each other” (Hochschild 1979 : 566).

Comme Hochschild le spécifie avec 1’exemple de 1’individu licencié, le sens donné a sa

colere peut varier en fonction du cadre de référence dans lequel il s’inscrit.

L' « éducation affective et relationnelle » s'appuie sur la démocratie comme cadre interprétatif
ou idéologie au sens de Hochschild. Comme il a déja été mentionné par ailleurs, la Scuola-
Citta Pestalozzi, se base sur la conception de la démocratie et de 1'éducation de John Dewey,
notamment sur l'idée que la démocratie c'est aussi une maniere de vivre individuelle et
collective. Du point de vue de 1'individu, il s'agit de créer les conditions nécessaires pour que
celui-ci puisse mener son existence sans devoir subir une autorité extérieure. Pour Dewey, il
s'agit de développer les capacités d'agir des individus car la démocratie est perpétuée par des
attitudes individuelles et en cela il importe d'éduquer le caractere de I'individu. Contrairement
a un régime autoritaire marqué par la haine, la peur, l'intolérance, les conditions de vie dans
une démocratie structurent également les relations sociales et cela implique de réduire la
domination, de créer les conditions favorables de collaboration, d'échange, d'expression des
différences, d'agir en commun. (Dewey 1995 [1939]). Cette description ethnographique
rendra compte que c'est dans ce cadre interprétatif que les représentations, les normes et les
valeurs de |' « éducation affective et relationnelle » prennent sens.

En plus de cette dimension idéologique des émotions au sens de Hochschild je m’intéresse a
la dimension historique des émotions dans la régulation des relations sociales et la formation
du sujet (Illouz & Benger Alalouf 2017).

Selon les anthropologues et sociologues, la socialisation des émotions se réalise aussi bien
explicitement qu'implicitement. Si une des caractéristiques du phénomene des « pédagogies
des émotions » consiste a mettre I'accent sur 1'enseignement explicite des émotions, selon les
contextes, ces pratiques se basent sur la poursuite de finalités propres au groupe humain qui
les met en place. Si je fais référence au terme d’éducation et pas de socialisation c’est parce
qu’il s'agit de pratiques éducatives basées sur un enseignement pédagogique scolaire et non

pas de pratiques culturelles qui ont lieu de maniere spontanée.
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Méthodologie

Pour comprendre les logiques et les intentions des enseignants dans ces pratiques j'ai mené
des observations dans les cours d' « éducation affective et relationnelle » dans les quatre
années de l'enseignement primaire. Je me suis intéressée aux différentes pratiques au sein de
ces cours pour avoir une vue d'ensemble et en saisir la logique sous-jacente. La question qui a
guidé mes observations consistait a savoir comment les enseignants orientent I'éducation aux
émotions et quelle en est la finalit€. Le choix d'aborder ces pratiques a partir des
intentionnalités des enseignants m’a permis de saisir la manic¢re dont ils répondent aux
problémes sociaux de notre époque. Si j’ai mené des observations lors de ces cours, je n'ai
pas participé dans ces enseignements. Je me suis assise sur une table avec un groupe d'éleves,
ou au fond de la salle de classe ou j'ai pris des notes et des enregistrements audios sur le
déroulement de ces cours, enregistrements audios que j'ai retranscris par la suite. A deux
reprises, j'ai filmé dans ces cours pour avoir la certitude que je ne manquais pas de saisir des
données importantes. Durant toutes ces observations, je me suis entretenue avec les
enseignants : Cristina, Patrizio et Renato qui donnaient ce cours - Cristina étant I'enseignante
principale de cette matiere - pour comprendre leur interprétations et choix pédagogiques. J'ai
également observé les éleves ainsi que les interactions avec les enseignants dans les couloirs
et dans le jardin lors de la récréation.

Les descriptions dans ce chapitre se basent essentiellement sur le cours développé en
deuxieme année de la scolarité des enfants (éleves agés de 7-8 ans). Cet apprentissage ne se
limite pas a la deuxieme année car d'autres pratiques d'identification et de régulation des

émotions ont lieu tout au long du parcours scolaire.

2. Description des pratiques

Les émotions comme matiere enseignable

L'apprentissage de la reconnaissance et de l'interprétation des émotions dans le cadre de la
Scuola-Citta Pestalozzi se développe en deuxieme année de I'école primaire (éleves de 7-8
ans) car les enseignants considerent que les enfants a cet age-la commencent a étre en mesure
de comprendre les émotions. En premicre année de 1’école €lémentaire, les €leéves (agés de 6-
7 ans) apprennent a travailler en groupe. Cet apprentissage consiste a inclure et a prendre soin
des membres du groupe et a prendre conscience de la responsabilité personnelle dans le

travail en groupe. Cette initiation est considérée importante par les enseignants pour créer un
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sentiment d'appartenance au sein de la communauté éducative. 1l s'agit de construire un lien
affectif, considéré comme principe de base pour la vie dans la communauté éducative mais
aussi comme condition indispensable pour I'éducation. Cela montre comment cette
communauté éducative accorde une importance a l'expérience sensible des sujets. Par
ailleurs, cela reflete aussi le modele culturel qui sous-tend l'organisation de la vie collective

de cette école.

Le modele d'enseignement des émotions se fonde sur les six émotions** de base - qui sont la
colere, la peur, la joie, la tristesse, la surprise et le dégolit - telles que théorisées par le
psychologue américain Paul Ekman. Les deux premieres émotions abordées en priorité dans
ce cours sont la colere et la peur car celles-ci sont considérées comme problématiques chez
les enfants par les enseignants. Si elles sont considérées problématiques c’est parce qu'elles
peuvent déboucher sur l'isolement, la souffrance et la violence et elles peuvent affaiblir la
personne et les relations sociales.

Au cours de cette deuxieme année du programme d' « éducation affective et relationnelle »
les enfants sont invités a identifier les émotions a travers leurs lectures et a les inscrire sur
une feuille Al accrochée au mur, feuille qui restera affichée en classe toute 'année. Au fur et
a mesure des lecons d'une émotion a l'autre (ce processus d'apprentissage des émotions est
appelé par 'enseignante : « voyage au pays des émotions » p. 428), les enfants choisiront par
vote celle qui sera apprise consécutivement (voir en annexe “Les enfants choisissent quelle

émotion apprendre” p.443).

Etre bien ensemble et empowerment

L' « éducation affective et relationnelle » se déploie selon les logiques de cette communauté
éducative et 1'idéal d'étre bien ensemble dans la diversité. Ces pratiques visent a faconner a la
fois un rapport a soi et aux autres. La dimension relationnelle de ces pratiques éducatives se
focalise sur la construction d'un rapport empathique a l'autre, a travers la capacité a déchiffrer
les besoins et les états émotionnels de 1'autre et a préserver 1'harmonie collective. Pour cela,
les enfants apprennent a déchiffrer 1'expression des états émotionnels des autres dans la vie
quotidienne a 1'école. Ces activités pédagogiques, qui se basent sur les expériences vécues des

enfants au sein de I’école, visent a éduquer l'attention envers l'autre de maniere a percevoir et

24 Cest Paul Ekman et les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi qui qualifient ces entités psychologiques
d’émotions.
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a distinguer l'expression non-verbale de différents états émotionnels chez l'autre.
L'apprentissage qui consiste a reconnaitre comment l'autre éprouve, se concrétise notamment
a travers des situations conflictuelles quotidiennes qui touchent les éleves. Ces dernieres font
l'objet de discussions collectives, qui impliquent les enseignants et les éleves. Je décrirai plus
loin une situation de dialogue entre les enseignants et les éleves autour de l'expérience de
I'exclusion sociale. Par ailleurs, la consolidation du lien social a travers 1'empathie, comme
construction d'une maniere d'éprouver ensemble (Laplantine 2005), se forme a travers la
sollicitude des enseignants envers les personnes vulnérables, étant donné que dans chaque
classe il y a un enfant en situation de handicap. Ces pratiques mises en place par les
enseignants visent a construire une maniere commune d'éprouver et de créer du lien a partir
de l'expérience sensible. Reconnaitre l'autre a partir de ce qu'il éprouve est une facon
d'apprendre a vivre avec les différences et construire des “relations significatives”. Par ces
pratiques les enseignants cherchent a faire disparaitre des attitudes de repli sur soi, en
amenant les enfants a reconnaitre l'autre dans sa maniere singuliere d'éprouver le monde.
Cependant 1' « éducation affective et relationnelle » ne se limite pas seulement au
faconnement de la vie sociale au sein de la communauté éducative. Sa finalité consiste
également au développement de l'autonomie de la personne que les enseignants désignent
souvent par le terme d'empowerment. Cela consiste a cultiver la capacité d'agir pour rendre
les enfants capables de se situer par rapport aux contraintes et aux possibilités de 1'existence
au sens large et pas seulement dans le cadre de leur scolarité. Ces pratiques éducatives
consistent a apprendre a identifier ses émotions et a réguler celles-ci, a donner une 1égitimité
a sa souffrance, mais aussi a apprendre a connaitre ses propres inclinations pour faire des
choix existentiels qui se basent sur les désirs, les intéréts, les motivations de chacun. Les
enseignants cherchent a développer chez les enfants la capacité a prendre des initiatives pour
transformer les états émotionnels en les amenant par exemple a réfléchir sur le sens de leurs

coleres, ou a s'interroger sur leurs désirs et sur les manieres de les réaliser.

Modéle d'apprentissage des émotions

La facon dont les émotions sont comprises par les enseignants se reflete dans la méthode de I'
enseignement de celles-ci. Cela se base sur un modele qui comprend trois phases : dans un
premier temps il s'agit pour les enfants de reconnaitre les sensations corporelles que provoque
I'émotion étudiée, ensuite d'identifier les situations qui la déclenchent et enfin les éleves sont

amenés a réfléchir sur leurs stratégies personnelles de maitriser celle-ci et de les partager avec
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les autres éleves. Ce modele éducatif se base, en partie, sur une compréhension des émotions
du point de vue des savoirs scientifiques.? Les émotions dans le contexte de ces pratiques
éducatives ont une dimension physiologique, situationnelle, personnelle et intersubjective.
Par ailleurs, dans les représentations des enseignants, elles n'appartiennent pas seulement aux
étres humains, mais aussi aux animaux. L'apprentissage consiste en la construction d'un
rapport aux émotions qui implique la réflexion, l'identification et la régulation de celles-ci.
Dans ce sens, on retrouve dans le cas de la Scuola-Citta des similitudes avec les modeles

d'éducation aux émotions dans les « pédagogies des émotions ».

Les enseignants distinguent les émotions et les affects. L'émotion est considérée comme une
énergie qui jaillit du sujet, un mouvement qui émerge du « soi » vers l'extérieur. La capacité a
s'émouvoir est considérée comme une source de connaissance de soi, comme capacité d'agir
et de créer du lien. Tandis que l'affectivité se réfere a la dimension intersubjective de
I'émotion c'est-a-dire ce que le jaillissement de cette énergie personnelle implique
socialement. J'utiliserai la notion d'émotion car c'est cette catégorie qui est employée par les

enseignants dans le cadre de ces pratiques éducatives.

Finalités éducatives

La dimension subjective et relationnelle des émotions

La construction du rapport aux émotions chez la personne se réalise dans une finalité
d'émancipation par rapport a l'autre. Les enseignants considerent que les autres peuvent
interpréter nos émotions de maniere erronée, donc I'éducation aux émotions a pour but de
consolider la conscience de soi du sujet qui apprend a prendre au sérieux son propre ressenti.
Le ressenti de la personne est considéré comme constitutif de sa subjectivité. Reconnaitre ses
propres émotions, c'est prendre position, c'est se distinguer des autres. Les émotions ont donc
une dimension incarnée et elles révelent la singularité du sujet, de sa maniere personnelle et
unique d'éprouver le monde. Il s'agit par ces pratiques éducatives d'émanciper la personne en
lui apprenant a reconnaitre ses émotions et a s'affirmer notamment lorsque sa dignité n'est pas

respectée dans les relations sociales (nous verrons cela plus en détail dans le chapitre 6

25 Le behaviorisme considere les émotions en tant que changements psychobiologiques tandis que la

psychologie expérimentale les considére comme des systemes de réponses (expressives, physiologiques,
cognitives, comportementales) et comme perception consciente de I'émotion déclenchées par des
événements. (Greco et Stenner 2008 :7,8).
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consacré aux pratiques de résolution de conflit). L'émancipation dans ce contexte implique
pour le sujet dapprendre a se libérer de la domination des autres mais aussi des

représentations inexactes a I'égard de son ressenti.

Comme nous avons vu dans les chapitres précédents, les enseignants considerent que
I’empathie et la capacité a déchiffrer les émotions des autres, ne vont pas de soi. Selon ces
derniers, dans les cas des relations parents-enfants, les bonnes intentions de ces derniers
peuvent étre maladroites et porter involontairement et inconsciemment préjudice a l'enfant?.
L' « éducation affective et relationnelle » comme nouvelle pratique éducative, se justifie par

les enseignants en réponse au sens commun qui n’incluerait pas ces capacités qui

consisteraient a décoder le ressenti de l'autre, d'ou l'importance d'apprendre aux enfants a

faSR]

reconnaitre leurs propres ressentis et a donner du crédit a ceux-ci, mais aussi d’apprendre

les reconnaitre chez les autres.

Exercer une capacité d'agir sur ses états émotionnels

Du point de vue des enseignants, apprendre a reconnaitre ses ressentis est considéré important
non seulement dans une relation intersubjective, mais aussi intra-subjective. Cette
représentation se réfere a 1idée que les émotions ne se manifestent pas clairement et
distinctement a la conscience et qu'il s'agit de faire un effort de réflexion, de suspension, pour
percevoir avec clarté le mouvement intérieur déclenché par les situations ou les interactions.
Cette observation de soi est un moment de transformation de 1'émotion — qui serait indistincte
- en connaissance. Par exemple, la colere et les nuances que cet état émotionnel comporte
peut conduire a la confusion et peut produire de la souffrance si elles n'apparaissent pas
clairement a celui qui les éprouve. Ne pas apprendre a reconnaitre, a distinguer et puis a
maitriser ses émotions peut amener la personne a s'habituer a la souffrance, mais aussi a étre
dominée par ses émotions. Cette habitude peut amener la personne a subir de maniere passive
la souffrance et a étre assujettie par elles. L'enseignant Marcello avait donné 1'exemple du
féminicide en rappelant qu'une éducation aux émotions peut amener la personne a prendre

conscience de ses droits et ne pas subir de mauvais traitements de la part d'autres.

26 (Cristina donne I'exemple de son mari lequel, pour calmer son fils contrarié, lui avait promis de 'amener

au cirque, ce qui au moment méme avait dissipé son attitude contrariée et avait éveillé un état de joie en lui,
mais cela se transforma en souffrance plus tard car le pere n'avait pas tenu la promesse. Pour elle cet
exemple était significatif de l'inefficacité de la maniere dont les parents maitrisent les émotions des enfants et

donnent une éducation implicite qui consiste a étouffer la reconnaissance et I'expression des états
émotionnels.
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Ces pratiques éducatives se basent sur une conception du droit de la personne d'étre reconnue
dans son expérience subjective. L' «éducation affective et relationnelle » vise a éduquer un
sujet capable de s'orienter dans la vie a partir de ce qui a du sens pour lui. Ce sens découle de
ses désirs (ce qui se réfere aux aspirations et projets personnels) et des efforts nécessaires

pour les réaliser.

A travers la lecon sur le bonheur, les enseignants menent les enfants a réfléchir sur leurs
désirs ainsi que sur les moyens de concrétiser ceux-ci, transmettant par la 1'idée que le
bonheur est associ€ aux désirs et aux efforts qu'on déploie en vue de leur réalisation. Il faut
noter que ce n'est pas seulement a l'occasion de ces lecons consacrées au bonheur, mais tout
au long de la scolarité, que les enfants sont amenés a découvrir leurs inclinations personnelles
et leurs talents a travers 1'organisation de différents ateliers qui visent a créer les conditions
pour rendre cela possible. Les enseignants amenent les enfants a réfléchir sur ce qui importe
pour eux. L'enseignante Cristina oriente leur conception du bonheur car elle suggere ce que
cet état pourrait étre notamment que celui-ci n'est pas lié a la possession matérielle. En effet,
lorsque dans le cadre du cours sur le bonheur un enfant affirme : « Je veux étre riche »,
'enseignante répond : « Je ne vois pas a quoi cela peut servir » et n'encourage pas 1'éleve a
poursuivre cet idéal, lui rappelant que la question est de savoir : « qu'est-ce qui te rend
heureux maintenant ? ». L'idée associée au bonheur est aussi liée au temps présent. L’¢tat de
bonheur n'est pas donné une fois pour toute mais il a une dimension changeante. Vu cette
conception dynamique du bonheur, qui est interchangeable avec 1’idée du désir, et qui se
redéfinit au présent, la question qui guide le sujet dans la connaissance de celui-ci, c'est de
savoir : « Qu'est-ce qui me rend heureux maintenant et quels moyens mettre en ceuvre pour
réaliser ces désirs 7». Cet apprentissage est considéré important pour son émancipation car le
sujet peut €tre influencé par les désirs, les attentes, les suggestions des autres et suivre ces
dernieres sans prendre conscience des conséquences d'un choix non réfléchi qui pourraient
mal I’orienter dans I'existence. Cela indique €galement une conception de la personne qui est

responsable de sa propre existence, laquelle doit €tre construite a partir de ses désirs.

Construire une conception de la vie sociale a travers une conception culturelle du

bonheur

L'idée du bonheur construite a travers ces pratiques éducatives met également l'accent sur
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I'importance de sa dimension sociale. Les différentes pratiques de 1’« éducation affective et
relationnelle » comme : ’apprentissage de la reconnaissance des émotions, les contenus des
contes et les pratiques de résolution des conflits véhiculent lI'importance de 1'harmonie
collective et 1'idée du partage comme condition de possibilité du bonheur. La représentation
du bonheur personnel renvoie a la capacité d'agir et de choisir en fonction de ses désirs. Le
bonheur collectif consiste principalement dans le maintien de bonnes relations sociales. Ces
deux formes du bonheur sont considérées comme interdépendantes. Les enseignants parlent
souvent de l'importance d'étre bien avec soi-méme pour étre bien avec les autres. Etre bien
avec les autres c'est pouvoir se parler sincérement, coopérer et €prouver un sentiment

d'appartenance.

Le troisieme et dernier cours sur le bonheur se termine avec une séance consacrée a
I'importance de cultiver 1'amitié, transmettant 1'idée que les relations sont sources de bonheur.
Cette représentation est transmise de différentes facons. A travers les contes l'enseignante
transmet 1'idée que la souffrance est causée par la rupture de lien, par la recherche des intéréts
personnels, par la méfiance, par le manque de dialogue, tandis que le bien-étre et I'harmonie
collective sont associés au partage, a la sollicitude, a la solidarité, au prendre soin de l'autre, a
I'amitié. Dans ce contexte, les émotions désirables sont associées a 1'idée d’étre bien ensemble

et ont pour role de renforcer le lien social.

L'exclusion est une thématique qui revient de maniere réguliere lors de ces pratiques
éducatives qui consistent a cultiver l'empathie. Soit l'enseignante crée des situations
pédagogiques pour éduquer les enfants a se mettre a la place de l'autre a travers les jeux de
role, soit elle se base sur des expériences vécues des enfants au sein de 1'école pour les
amener a réfléchir sur les émotions que le rejet ou l'isolement peut susciter. La
reconnaissance des émotions chez l'autre est considérée comme une ressource pour construire
des relations significatives et étre en mesure de comprendre ce que l'autre communique de
maniere non verbale. Par exemple, quand un enfant se trouve seul dans la cour de récréation,
les enseignants considerent utile et important que d’autres enfants reconnaissent en lui cette
attitude de renfermement pour établir la communication et lui proposer de rejoindre le

groupe. Le souci envers l'autre, notamment envers les plus vulnérables, est une attitude qui

est encouragée au sein de cette communauté éducative.

On peut voir ici que les pratiques d' «éducation affective et relationnelle » s'adressent a la fois
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a la personne et visent a faconner les relations sociales. Les émotions sont considérées
comme personnelles et privées lorsqu'il s'agit de démarquer les limites du soi par rapport a
l'autre. Ces émotions personnelles, qui concernent 1'autonomie de la personne et sa dignité,
sont en méme temps intersubjectives parce qu'elles se définissent par rapport a 'autre. D’un
autre coté, la dimension relationnelle des émotions est saillante lorsqu'il s'agit de mettre en
pratique les idéaux de cette communauté éducative par rapport a la vie sociale : renforcer le
lien social a travers la coopération, la préservation de 1'harmonie collective, 1'empathie

comme condition de possibilité de relations significatives.

Le construction d'un lien affectif significatif se construit tout au long de la premiere année et
sert de fondement au sentiment d'appartenance. Au cours de cette année, les enfants sont
amenés a coopérer et a prendre conscience de la responsabilité de chacun dans I'avancement
des projets collectifs. L'enseignante cherche a susciter en eux un esprit de défi ou la
coopération et la contribution de chacun sont stimulées non pas par la compétition, mais par
la représentation d’une menace extérieure, figurée par le role d’une sorciere qui dévore les

groupes qui n'ont pas collaboré et dont les membres n'ont pas pris soin des uns des autres.

Apres avoir donné une vue d'ensemble sur ces pratiques éducatives, je vais maintenant
décrire les manieres d'enseigner les émotions. Je dépeindrai le travail sur la colere. Cette
émotion fait I'objet de la premiere lecon puisqu'elle est considérée prioritaire dans la mesure
ou, selon les enseignants, les enfants la ressentent souvent mais ne savent pas l'identifier.

Les autres émotions sont apprises selon le méme modele que celui de la colere présentée ici.

Des maniéres d’enseigner les émotions

La legon sur la colere:

Apprendre a identifier les sensations corporelles

Cette émotion fait 1'objet de quatre séances de cours. Pour prendre conscience de I'état
émotionnel li€ a la colere, la premiere séance a pour but d'amener les enfants a identifier les
sensations corporelles que provoque cet état. L'enseignante dessine un bonhomme au tableau
et écrit au-dessus La rabbia (la colere) (voir en annexe “La colere (photographie)” p. 430).
Avant de demander aux enfants de décrire la manifestation du ressenti dans leur corps, en

guise d'exemple, elle spécifie que c'est par une respiration rapide que cet état émotionnel se
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manifeste chez elle. Ensuite, elle suggere des sensations - des picotements, des sensations de
chaleur, des tremblements - comme exemple pour que les enfants puissent avoir le lexique

nécessaire pour les définir.

Les enfants sont sollicités par 1'enseignante pour décrire ces sensations lies a la colere.
Ceux-ci, indiquent un par un les différentes formes que ces stimulations physiologiques
prennent : « Comme une foudre qui traverse ma téte » ; « Des ondes de chaleur qui traversent
le haut du corps » ; « Des sensations de fulguration sur les bras » ; « Des sensations
d'étouffement sur la poitrine » ; « Des sensations de chaleur sur le visage » ; « Des
tremblements des genoux » ; « Transpiration » ; « Pincement sur ventre », « Sifflement des
oreilles » (Pour une description détaillée des lecons sur cette émotion voir en annexe “La
lecon sur la colere” p. 429).

Je fus étonnée par la maniere dont les enfants décrivaient avec clarté leurs sensations. Cette
maniere d'interroger les sensations dans le corps montre que 1'émotion est comprise dans un
premier temps comme une donnée biologique. Les sensations servent d'indicateur de l'état
émotionnel. Eduquer aux émotions signifie ici éduquer I'attention 2 reconnaitre celles-ci dans
leurs manifestations corporelles. Le corps - par une observation de soi - est considéré comme

une boussole pour s'orienter dans le monde.

Apprendre a donner du sens a ses expériences émotionnelles : la colere inutile et

colére juste

Apres avoir appris a identifier les sensations de cet état émotionnel dans le corps, les enfants
apprennent les représentations et les réactions appropriées liées a la colere. Ceux-ci
apprennent que I'émotion est une réaction déclenchée par des situations différentes. Les
représentations autour de celle-ci sont soit construites par les enseignants a travers leur
évaluation des situations, soit a travers des contes, des poemes, des chansons. Pour faire
connaitre la réaction que cette émotion peut déclencher, l'enseignante lit aux enfants un
poeme ( voir en annexe en version original le poéme “Rabbia, birabbia de Giuseppe
Pontremoli” » p. 432). Ce poeme décrit 1'état d'un homme qui était toujours en colere . Celui-
ci était en colere contre la chaleur du feu, le froid de la glace, le silence, le bruit, contre
I'exces de parfum, contre la mauvaise odeur, en hiver, en été, en automne, au printemps, le
matin, I'aprés-midi, le soir et la nuit. Il était tellement en coleére qu'un jour il se ficha méme

contre sa propre colere qu'il décida de mettre celle-ci dans une cage, mais il lui en resta un tas
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qu’il utilisa pour se révolter contre des choses injustes.

Apres cette lecture, une discussion s'ensuit entre les deux enseignants et les éleves sur la
signification de cette émotion. Pour illustrer la conception de la colére juste, 'enseignante
Cristina s'appuie sur un acte qualifié de violent par elle et son collegue Renato, acte qui s'était
produit la veille par deux éleves - I'un ayant frappé 1'autre sur le dos - et dont les enseignants
ont exprimé leur indignation en début de cours. Selon elle, il est juste de se mettre en colere
contre de telles conduites. S'ensuit une discussion avec les enfants sur le fait de se mettre en
colere contre le gofiter qui ne plait pas, afin de faire réfléchir ces derniers sur un exemple de
colere inutile. Alors que Renato semble donner des réponses : « C'est inutile de se mettre en
colere contre le goiiter qui ne vous plait pas », Cristina bien qu'elle oriente le sens donné a
cette réaction, elle n'apporte pas de réponse définitive aux enfants quant a la juste maniere de
réagir mais elle pose la question : « Est-ce utile...? ». De cette maniere, elle cherche a amener

les enfants a réfléchir sur le sens de la coleére.

Le poeme qu'elle a choisi pour faire réfléchir les enfants sur le type de colere suggere 1'idée
qu'il est déraisonnable d'avoir une réaction violente contre la chaleur du feu et le froid de la
glace, situations sur lesquelles il est vain et inutile de s'attarder puisqu’il s’agit de situations
sur lesquelles on ne peut avoir aucune emprise. Cependant elle souligne qu'il n'est pas
toujours vain et inutile d'avoir une forte réaction, car dans certaines situations la coleére est
considérée nécessaire. Cristina a choisi ce poeme car il suggere l'idée que la colere est une
force qui jaillit de la personne, mais on peut la diriger vers des causes qu'on considere justes.
Cette distinction sur les significations que peut revétir la colere montre que I'émotion, en plus
de sa dimension physiologique, a une dimension symbolique et elle sert a donner du sens a
lI'action, c'est-a-dire qu'elle suggere une maniere culturellement appropriée de réagir. La
réaction face a celle-ci est considérée 1égitime ou pas ( juste ou inutile) selon 1'événement qui
déclenche celle-ci.

La colere est donc acceptée - c'est-a-dire reconnue comme légitime - dans certaines
situations, comme par exemple quand elle est 1'expression d'une indignation face a la violence
qui vise a dominer ou a contrdler l'autre de manicre arbitraire. Elle est également acceptée
dans l'expression d'une cause considérée juste par le sujet. Mais elle est considérée dénuée de
toute signification dans des situations qui ne justifient pas une indignation, comme le fait de
se révolter contre des phénomenes naturels par exemple. Par ces distinctions sur les réactions

a adopter face aux différents événements qui déclenchent la colere, 1'enseignante attire
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l'attention des éleves sur les manieres appropriées de réagir.

La colere et ses conséquences

Cristina commence la troisieme lecon sur la colere par un conte qu'elle a écrit elle-méme a
propos de cette émotion pour attirer 1'attention sur la maniere dont celle-ci peut se manifester
et les conséquences qu'elle peut avoir sur les relations sociales si elle n'est pas transformée ou
régulée. Elle n'explicite pas théoriquement le fonctionnement de cet état émotionnel, mais
évoque sa manifestation, de maniere circonstanciée. A travers ce récit, elle pose la question :
« Comment agit la colére 7 » et apporte la réponse en construisant une interprétation de la
conséquence de cette émotion. La colere est présentée comme une puissance qui peut prendre
le pouvoir sur les pensées et mener a la rupture du lien et du repli sur soi. Son intention est
d'établir un lien avec I'expérience des enfants pour entrer dans leur monde. A partir de ce récit
les enfants apportent leurs expériences personnelles, comme nous allons le voir dans ce qui

suit.

Ce récit décrit I'histoire de Sara (Voir le récit “I/l Drago di Sara” dans son intégralité en
annexe en version originale, p. 433) une petite fille qui un jour pense avoir compris que
personne ne 'aimait et que ses parents préféraient sa sceur et son frere. Ici on a I'idée qu'une
émotion interagit avec la pensée. La colere est représentée par un dragon visqueux et
nauséabond, qui se déplace avec agilité, qui grandit et qui parle a Sara. Celui-ci l'interroge :
«Vraiment personne ne t'aime ! Quand tu penses, comme t'es gentille avec tout le monde! Eux
ils ne méritent pas ton affection ». En parlant ainsi, celui-ci influence donc ses pensées qui
font grandir la colere en elle. Ici il y a l'idée qu'une émotion peut prédominer sur une autre et
l'effacer, car Sara qui d'habitude avait peur du noir, ce soir-la ressentait une colere tellement
envahissante que la peur avait disparu. La colere est représentée comme un sentiment
envahissant qui dicte les pensées car lorsque la sceur de Sara vient lui demander de se
réconcilier le dragon lui siffle a 'oreille : « Ne te t'attendris pas pour si peu ». Lorsqu'elle alla
a 1'école, son amie Paola s'approcha d'elle pour lui proposer de jouer et le dragon lui
souffla : « Ne te laisse pas convaincre par cette minaudiere, elle cache son jeu. C'est parce
que Maria est absente qu'elle vient te voir ».

Cela laisse apparaitre la conception de I'émotion qui fagonne le regard, l'interprétation de la
situation. Le jugement (« cette minaudiere »), la méfiance envers l'autre (« elle cache son

jeu »), le fait de se sentir rejetée et victime, (« Vraiment personne ne t'aime ! Quand tu
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penses, comme t'es gentille avec tout le monde! ») refletent des monologues produits par cet

état émotionnel.

Le dragon de Sara se sent bien en compagnie de celle-ci tant qu’elle est séparée des autres.
Mais la nuit, quand Sara est dans sa chambre et se pense seule au monde, elle est saisie de
peur. Donc 13, il y de nouveau l'intrusion d'une autre émotion qui fait irruption. La peur du
noir qui avait été remplacée par l'amplification de la colere s'était transformée en peur d'étre
coupé du monde. Lorsque la maman de Sara entra et lui apporta du lait chaud, celle-ci
I'embrassa et le dragon ne disparut pas, mais rétrécit.

Par ce conte, Cristina suggere aux enfants 1'idée que la colere, lorsqu'elle était a son comble,
signifiait rupture, séparation de l'autre et que lorsqu'elle avait diminué, elle avait laissé place

a l'affection.

A travers ce conte, Cristina montre aux €éleves que les émotions constituent des fluctuations
qui émergent en fonction du vécu et de la manicre d’interpréter les événements. Elle souligne
surtout 1'idée que la colere peut avoir une influence sur les pensées, produisant une perception

déformée de la réalité, générant de la souffrance et une séparation avec les autres.

Identifier les causes de ses expériences émotionnelles : Qu'est-ce qui te met en

colére?

Apres avoir lu le conte, celle-ci s'adresse aux enfants : « Mais de quoi il s'agissait 7 ».

Alessandro répond: « La colére grandit ». Cristina regarde tous les éleves et dit avec une voix
posée, lente, calme et presque alarmante : « C'est exactement cela ! C'était sa colere qui
faisait grandir le dragon dans son ventre. Est-ce que cela vous est arrivé d'avoir une colere
qui grandit, qui grandit, qui grandit 7 ». Sans attendre de réponse, elle commence a dessiner
au tableau un parapluie et explique aux enfants le fonctionnement de la colere et comment
celle-ci peut se manifester de plusieurs fagons. Ce parapluie représente la colére comme une
catégorie générale, qui inclut d'autres émotions. Elle demande a chaque enfant de dire ce qui
le met en colere et note au tableau leurs propositions. Puisqu'elle cherche a attirer 1'attention
sur les effets défavorables de I'exclusion et elle sait que parfois certains enfants se plaignent
d'étre exclus, Cristina demande aux enfants : « Cela vous est déja arrivé de vous sentir en
colere quand un enfant vous exclut? ». Plusieurs enfants répondent en choeur : « ouiii ».

Cristina réagit: « Est-ce que [’exclusion peut étre écrite dans le parapluie de la colere ?7».
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Quelques éleves affirment cela et I'enseignante inscrit le mot exclusion sous le dessin du
parapluie. Cristina pose une autre question aux enfants :

« Cela vous est-il peut-étre déja arrivé que la maman dise devant tout le monde : « mon
enfant n'est pas capable de faire ses lacets ». Cela vous a mis en colere 7 ».

Certains éleves disent oui.

Lina : « Mais moi je me mets toujours en colere ».

Samuele dit : « Moi je deviens triste ».

Un enfant dit : « Les enfants sont en colére quand ils ne savent pas faire quelque chose ».
Cristina : « C'est juste, ce sentiment que tu décris s'appelle l'embarras. Si vous avez fait pipi
au lit et que la maman raconte cela a son amie, oh la, la, la, vous vous sentez mal non ? ».
Plusieurs semblent s'y reconnaitre dans cette situation et répondent : « oui » énergiquement.
Cristina écrit ['embarras sous la parapluie de la colere et reprend l'exemple : « Ce sont des
choses qui se produisent mais on ne veut pas que la maman raconte a tout le monde ». Elle
continue a questionner les enfants sur d'autres situations en lien avec la colere. « Puis il y a
d'autres choses qui peuvent se passer et provoquer la colére? ».

Daria répond aussitot : « Moi je me mets en colére quand je tombe ».

Cristina : « Ah quand tu tombes, voyons comment on peut décrire cette émotion 7! ».

Arti : « Moi je ne me mets pas en colere quand je tombe ».

Cristina : « Tout le monde ne se met pas en colére quand il tombe ».

Francesco : « Moi je me mets en colere quand je n'arrive pas a faire quelque chose ».
Cristina s'adresse a son collegue Renato en s'apprétant a inscrire une nouvelle notion sous le
parapluie de la colere : « Est-ce qu'on peut appeler cela une incapacité ! ».

Renato « Camilla proposait la déception ».

Cristina : « Oui, la déception aussi. Cela se produit quand la maman te dit « je t'amene au
cinéma » puis plus tard quand tu lui dis « allons au cinéma » et elle te répond « non, je ne
peux pas », toi tu es en colére, donc tu es décu | ».

Cristina inscrit le mot incapacité et déception.

Gaia : « Moi je me mets en colere quand je n'arrive pas a bien faire quelque chose je me mets
en colere ».

Renato a Gaia : « Tu te ne te sens pas satisfaite 7 ».

Celle-ci secoue la téte !

Cristina : « On peut appeler cela sentiment d'inadéquation ». Celle-ci écrit ce mot sous le
parapluie de la colere et explique aux éleves : « Cela veut dire que je ne suis pas a la hauteur

de ce que je dois faire. C'est quand nous ne sommes pas satisfaits de nous-mémes ».
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Dans le tableau noir, sous le parapluie de la colere figurent plusieurs états proposés par les
enfants que cette émotion de base recouvre : l'exlusion?’, l'embarras, le sentiment

d'inadéquation, la déception, l'incapacité.

Alexandre Surrallés dans son article Peut-on étudier les émotions des autres ? (2008)
s'interroge par rapport a la colere :« « L'indignation », la «rage », la « fureur »,
« l'irritation » peuvent-elles étre rangées derriere l'étiquette « colére »? Si oui, comment
Jjustifier une telle variété de nuances? Correspondent-elles a des états différents, a des
situations différentes ou encore a des jeux de vocabulaire?». Dans les cas observés et décrits
ici les nuances de la colere sont déclenchées par la diversité des situations et la maniere

subjective d'en faire 1'expérience.

Ces interactions en classe autour de la maniere dont chacun ressent les émotions sont vues
par les enseignants comme une occasion de montrer que tout le monde n'a pas les mémes
réponses émotionnelles. Cet apprentissage des émotions montre aux enfants également que la
définition subjective des émotions est légitime. On voit ici comment les conceptions
culturelles définissent les parametres des regles émotionnelles et les manieres d'y répondre,
reconnaissant la diversité des manieres d'éprouver. La conception des émotions est propre
aux cultures, ce qui implique d'identifier les causes et les manieres de répondre a différents

états émotionnels selon les circonstances (Myers 1979 : 359).

Comment gérer sa colere ?

L'enseignante compare la colere a du poison et la gestion de cette émotion est exprimée par le
mot antidote. On peut voir ici de nouveau que la transmission de la connaissance sur la
régulation des émotions passe par l'utilisation d'un registre symbolique. Cette émotion est
considérée comme du venin ce qui implique d'étre traité. Les enfants sont invités chacun a
dire de quelle maniere ils maitrisent la colere et I'enseignante note au tableau leurs stratégies.
Alessandro répond : « Je donne des coups a un gros sac ».

Tessa : « Je chante ».

Matteo : « Je vais dans ma chambre, je reste tout seul ».

27 Les situations sont considérées comme des causes qui génerent des états émotionnels. L'exclusion

renvoie a une cause plutdt qu'a un état émotionnel. On peut voir dans ce cas que la cause et 1'état émotionnel
ne sont pas distinguées, mais 1'accent est mis par I'enseignante sur I'idée que l'exclusion est un motif valable
pour ressentir la colere.
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Camilla : « J'écris tous mes secrets et ¢a passe ».

Emma s'éleve et démontre son geste : « Moi je donne des coups de pieds comme ¢a sur mon
lit jusqu'a ce que ¢a passe ».

Gaia : « Moi quand je me mets en colére, je vais pleurer sur le pot de la quiétude qui est fait

avec des paillettes ».

Apres que tous les enfants aient partagé leurs facons de répondre a leur colere, 1'enseignante
leur demande de recopier du tableau seulement les suggestions qui ont du sens pour eux,
c'est-a-dire qui pourraient leur servir. Pour ancrer des nouvelles habitudes dans leur rapport
aux émotions, sous les consignes de l'enseignante, les enfants s'engagent dans des jeux de
roles mettant en scene des situations qui suscitent des émotions fortes et qu'ils devront ensuite
réguler (soit en choisissant dans les propositions écrites au tableau, soit en trouvant d'autres).
L'enseignante ne propose pas de techniques quant a la gestion de la colere, mais incite les
enfants a réfléchir sur la nécessité de remédier a ce qui est considéré comme du venin.
L'éducation aux émotions a ici une « valeur instrumentale », c'est-a-dire que la connaissance
des émotions peut étre qualifiée d'instrumentale en ce sens qu'elle « est désirable parce
qu'elle va amener a quelque chose d'autre » ( De Vlieger 2018 60:61). En expliquant que la
colere équivaut a du poison et en posant la question « comment gérez-vous la colére 7 »

I'enseignante insinue 1'idée que celle-ci doit étre gérée et qu'ils ont la capacité de le faire.

La lecon sur la colere a donné a voir la maniere dont cette émotion est comprise, le sens
donné a celle-ci, les manieres d'enseigner les émotions et le sens donné a la gestion de la
colere. Ces pratiques éducatives montrent I'importance de réguler ses émotions comme un
moyen de maintenir 1'équilibre psychique et de ne pas étre dominé par elles. Ne pas gérer les
émotions pourrait mener le sujet a souffrir ou a le pousser a exprimer la colere de maniere
impulsive et agressive. L'identification de ses €tats émotionnels et la gestion de ceux-ci sont
considérées comme des manicres saines de les exprimer. Dans ces cours l'enseignante
n'indique pas des manieres appropriées de gérer la colere. La gestion de celle-ci est liée aux
contextes et il n'y a pas de prescription définie au préalable car ces situations et les réactions

émotionnelles subjectives émergent au cours des événements de la vie quotidienne.

Au début d'une des lecons sur cette émotion, les enseignants ont discuté de 1'agressivité d'un
des éleves envers un autre durant la récréation. L'expression de la colere par 1'agressivité

envers l'autre est interdite par les enseignants. En revanche, donner libre cours a sa colere en
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frappant un coussin est considéré une maniere légitime de l'exprimer. Cristina s'adressait a
I'éleve qui avait agressé un autre en lui signalant qu'au lieu d'exprimer la colere par un
comportement agressif, il aurait fallu qu'il vienne parler a l'enseignante. Eduquer 2
reconnaitre les émotions en général et la colere en particulier est un moyen de faire réfléchir
sur ses ressentis et d’en prendre conscience. Cette éducation a pour but de donner une
méthode aux enfants dans une perspective de construction de la capacité d'agir, mais aussi de

préservation de 1'ordre social.

Construire la capacité d'agir

Ce travail de reconnaissance et de régulation des émotions implique de faire des efforts en
vue de la transformation de celles-ci. La description d'une micro-interaction montre une
maniere dont I'enseignante cherche a construire chez un enfant la capacité d'agir en mettant

I'accent sur la possibilité d'agir sur ce qui le trouble au lieu d'adopter une attitude passive.

Francesco (7 ans) en premiere année, un jour en fin d'apres-midi alors que les enfants
travaillaient en groupe et que celui-ci avait fini son activité, s'approcha de Cristina en frottant
les yeux, visiblement fatigué et lui dit: « Je veux rentrer a la maison ». Celle-ci lui répondit:
« Tu peux aller mettre un peu d'eau sur ton visage, ¢a va te rafraichir ». Francesco retourna a
sa place sans suivre les conseils de la maitresse et s'assit en faisant semblant de pleurer.
Celle-ci réagit avec un ton posé : « Alors, Francesco, tu as choisi d'étre malheureux ? ».
Celui-ci, avec un ton languissant répondit : « Mais je veux rentrer a la maison ». La maitresse
répondit en regardant I'horloge : « Il reste encore trois quart d'heures avant la fin du cours.
Qu'est-ce que tu peux faire? Peut-étre que tes camarades ont besoin d'aide ! » sans insister
davantage sur I'état de Francesco, apres lui avoir suggéré un modele d'action et donc le choix
d'y adhérer ou pas, Cristina passe a une autre activité, rappelant aux éleves le temps qui leur
reste pour finir l'activité. Cette micro-interaction montre le rapport aux émotions que les
enseignants cherchent a développer chez les éleves, c'est-a-dire une attitude responsable et

proactive qui impliquerait d’agir sur ce qui est vécu comme pénible.

A travers des situations de la vie quotidienne, les enseignants cherchent a habituer les enfants
a l'idée qu'ils peuvent choisir, qu'ils peuvent chercher des solutions alternatives, d'autres
points de vue dans le but de prendre la responsabilité pour soi au lieu de se résigner a un état

passif. Cristina en demandant a Francesco : « Tu as choisi d'étre malheureux ? » souligne que
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celui-ci a le choix et la capacité a transformer un état non désirable, mais aussi la
responsabilité d'agir pour ne pas subir une expérience vécue comme insoutenable. Les
enseignants insistent particulicrement sur le sens de la responsabilité et la capacité d'agir,
notamment pour répondre a leurs perceptions des pratiques parentales qui solliciteraient peu
la responsabilité des enfants, ces derniers étant préoccupés constamment par le bien-étre de

leurs enfants.

La capacité a faire des choix est considérée importante en ce qui concerne ses propres
motivations, désirs et talents. L'enseignant Marcello (47 ans) qui a étudié la philosophie et
I'histoire, cite Nietzsche : « Deviens ce que tu es ! » pour justifier le projet éducatif de la
Scuola Citta Pestalozzi qui consiste, a travers les expériences éducatives, a mettre les éleves
en condition de résoudre des problemes de la vie quotidienne (2 la fois a travers les activités
pédagogiques, mais aussi la vie sociale au sein de 1'école) afin de se connaitre, de découvrir
leurs préférences, leurs talents et leurs motivations. Savoir choisir en fonction de ses propres
attentes et aspirations signifie pour lui s'affranchir des influences extérieures et de la tradition
(notamment familiale) pour aider les éleves a choisir leur existence en se basant sur leurs
capacités et leurs aspirations, au lieu de subir des déterminismes sociaux. Deux autres
enseignants, Pierluigi (32 ans) et Rita (41 ans) pour justifier I’importance de développer la
capacité d’agir, avaient évoqué leurs expériences passées, ou ils avaient fait des choix
d'études universitaires, non pas par aspiration personnelle, mais 1'un pour se conformer aux
attentes des parents, l'autre pour suivre son compagnon. Dans les deux cas, apres avoir
effectué leurs études, ils ont repris des études basées sur leurs choix personnels respectifs.
Pierluigi estimait qu'une connaissance de soi, de ses aspirations permet de faire des choix qui
ne soient pas soumis a la dépendance des autres. C'est, entre autres, dans cette logique que
s'inscrit le travail sur la reconnaissance de ses émotions dans la mesure ou il pousse les éleves

a apprendre ce qu'ils aiment.

Dans ce sens, la connaissance de ses émotions représente une valeur instrumentale (De
Vlieger 2018) car prendre au sérieux ses réactions émotionnelles permet de faire des choix
existentiels a partir de ce qui compte vraiment pour soi. Dans ce sens, 1'éducation aux
émotions et I'habitude de prendre celles-ci au sérieux dans les choix personnels est considéré
par les enseignants comme une capacité importante a cultiver dans une logique de

I'émancipation de la personne qui consiste a se positionner et a s'orienter dans la vie a partir

de ses propres désirs, aspirations, capacités et motivations.
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La capacité a choisir est faconnée constamment dans les activités pédagogiques. Cristina
demande aux enfants de choisir (puis de voter ensemble) les émotions qui feront 1’objet de
chaque lecon. Elle demande constamment aux enfants: « Qu'est-ce que tu choisis 7 »,
« Qu'est-ce que tu préferes 7 ». Lorsqu'un jour une petite fille lui demandait conseil a propos
de l'objet a dessiner, Cristina ne lui donna pas de conseil mais lui demanda : « Qu'est-ce que
le coeur te dit? » le cceur faisant référence ici aux désirs personnels. Ces questions - qu'elle
adresse aux enfants - ont pour finalité de les amener a se poser la question : « Qu'est-ce que
J'aime ? », « Qu'est-ce qui compte pour moi? ». Par les questions qu'elle pose, elle amene les
enfants a prendre conscience de leur désirs puis de leur agentivité afin de leur montrer qu'ils
peuvent changer ce qui ne leur convient pas. Alors qu'un jour, dans la cour de récréation, un
enfant se plaignait du fait qu'il n'avait pas d'amis et que personne ne voulait jouer avec lui,
Cristina lui demanda : « Qu'est-ce que tu peux faire pour avoir des amis? », lui indiquant par
l1a qu'il avait la possibilité de changer sa situation et son état émotionnel en agissant. Comme
nous allons le voir maintenant, le cours sur le bonheur construit essentiellement ce rapport au
monde : la conception du bonheur est a la fois fagconnée a partir de I'idée de la capacité d’agir

sur ses désirs ainsi que de I'importance donnée aux relations sociales.

La lecon du bonheur

La notion du bonheur est abordée selon le méme modele que toutes les autres émotions.
Chaque début de cours commence par une chanson et un conte en lien avec la notion abordée.
De méme, comme pour les autres émotions, dans un premier temps l'enseignante demande
aux enfants de faire un jeu de r6le ol ceux-ci imitent la maniére dont ils reconnaissent cet état

émotionnel chez les autres : les amis, les parents, les enseignants, 1'animal domestique.

Ensuite, l'enseignante note la question suivante au tableau: « Comment je ressens le
bonheur 7» et dessine une figure humaine ou elle inscrit les propositions des enfants sur les
manieres dont chacun décrit les sensations corporelles ou la maniere dont 1'état de bonheur se
manifeste dans leurs corps, pour s'habituer a identifier les états émotionnels dans leurs formes
physiologiques. Elle note au tableau leurs réactions physiques: « Sourire », « Sensation de
chaleur dans le coeur », « Se sentir léger », « Avoir des frissons », « Sauter ». Une fois que
tous les enfants ont décrit leurs sensations, l'enseignante invite ceux-ci a recopier les

propositions notées au tableau, en choisissant parmi celles que d'autres ont partagé, si elles
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résonnent avec leurs propres expériences afin d'élargir leur répertoire de reconnaissance des

sensations.

L'état de bonheur n'est pas seulement une donnée qui s'inscrit dans le corps, mais il est
déclenché par une situation, par un moment. La deuxieme phase autour de la réflexion de
cette émotion s'organise autour de la question : « Qu'est-ce qui me rend heureux/heureuse et
quand est-ce que je ressens le bonheur? ». Les éleves rapportent un par un les expériences
qu'ils associent au bonheur et Cristina inscrit au tableau les expériences proposées par les
enfants: « Jouer avec les amis », « Aller manger une glace avec maman », « Quand je fais un
cadeau a mon ami », « Avoir un chien pour mon anniversaire », « Lire des histoires »,
« Jouer avec mon frére apres l'école», « La grande récréation », « Quand on veut bien jouer
avec moi ». De nouveau, a la fin de cet exercice, I'enseignante invite les éleves a dessiner la
figure humaine représentant le bonheur et recopier du tableau, non pas toutes les propositions

faites par les enfants, mais seulement ce qui résonne en chacun d'eux.

La construction de I'agentivité : « Arroser le jardin du bonheur »

Pour construire une représentation du bonheur, Cristina raconte aux éleves une histoire?®
intitulée « La boutique de Dieu ». Un jour, un homme va faire quelques achats et arrive
devant un local qui s'appelle La boutique de Dieu. 11 y rentre et demande : « Qui sait-ce qu'on
peut acheter dans la boutique de Dieu ? ». 11 voit des boites avec des écriteaux : « Courage »,
« Bonheur », « Patience », « Inventions ». Dans cette boutique, il y avait un ange qui servait.
L'homme s'adressa a 1'ange : « Mais cette boutique est magnifique, je voudrais acheter un peu
de toutes ces choses ». Et I'ange répondit : « Nous sommes dans le magasin de Dieu, on
n'achete pas, tout est gratuit ». L'homme réjoui, répondit : « Alors, je prendrai beaucoup de
choses, pour moi et pour ma famille ». Et il demanda un peu de courage, un peu de patience,
beaucoup de bonne fortune, du succes et petit a petit il demandait un peu de toutes ces
choses. L'ange prenait la commande et préparait son paquet. Quand 'homme finit de choisir,
I'ange lui tendit un paquet de tres petite taille. L'homme étonné de voir la taille du paquet,
réagi : « C'est si petit? ». Et I'ange de répondre : « Dans la boutique de Dieu, on vend des

graines, vous devez les faire pousser vous-mémes ».

Aussitot fini le récit, Cristina s'adresse aux enfants qui semblent perplexes : «Avez-vous

28 (Cette histoire circule sur internet et l'auteur est anonyme.
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compris l'histoire? ». Un éleve réagit : « Mais c'est déja fini ['histoire ? ». Cristina hausse le
ton et dit en se dirigeant vers le tableau: « Nous allons voir maintenant comment on fait pour
faire pousser les graines du bonheur». Débout devant le tableau, Cristina demande aux

enfants : « Qu'est-ce qui vous rendrait heureux maintenant ? ».

Les enfants répondent : Mina : « Je voudrais avoir un loup ». Cléo : « Je voudrais avoir un
tigron ». Giulio : « Je voudrais étre riche ». Mais pour l'enseignante, ce sont des aspirations
infaisables. En réaction au désir de Mina et Cléo, l'enseignante se montre perplexe et
demande aux enfants si ce qu'ils en pensent, pour les mener a la conclusion que s'agissant
d'animaux sauvages ils n'étaient pas appropriés en tant qu'animaux de compagnie. Elle réagit
également envers Giuglio qui souhaite devenir riche en commentant son désir, un peu
hésitante : « Je ne suis pas siire que cela puisse servir a quelque chose... la question était de
savoir ce qui te rend heureux maintenant ». La maniere dont l'enseignante réagit face aux
désirs des enfants participe a construire des regles sur ce qui est désirable et ce qui ne I'est
pas.

Pour amener les enfants vers la représentation du bonheur qu'elle veut transmettre, Cristina
qui tient a transmettre 1'importance de l'amitié, cite en exemple un enfant qui avait souhaité
avoir beaucoup d'amis. Elle dessine une fleur au tableau et explique que les camarades lui
avaient suggéré différentes idées pour se faire beaucoup d'amis. Elle souligne que cet enfant
avait un souhait faisable et il y avait la possibilité de mettre en place des actions pour réaliser
son désir.

Apres cet exemple I'enseignante précise sa question : « Qu'est-ce qui vous rendrait heureux
maintenant et que feriez-vous pour étre heureux ? ». Camilla dit timidement qu'elle souhaite
avoir un lapereau. Cristina valide son souhait en disant : « Cela me semble faisable ». Elle
dessine une fleur et pose la question a toute la classe : « Alors comment elle peut arroser la
fleur du lapereau ?» puis s'adresse a Camilla : « Comment tu fais pour avoir un lapereau ?
Qu'est-ce qu'il faut pour l'avoir 7 ». La discussion s'ensuit (pour la retranscription de
I'échange voir en annexe “La lecon sur le bonheur” p.440), Camilla et ses camarades
suggerent des idées pour réaliser son désir d'avoir un lapereau.

Ce cours sur le bonheur vise a construire 'habitude de réfléchir sur ses désirs et construire
I'idée selon laquelle la réalisation de ceux-ci implique de faire des efforts et de mettre en
ceuvre des stratégies. Cristina définit des regles par rapport au bonheur : celui-ci doit venir de
la personne qui se pose la question : « Qu'est-ce que le bonheur pour moi maintenant ? » et

I'idée que le bonheur implique de s'y engager activement, de prendre la responsabilité pour le
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construire. Il n'est pas associé a la chance. Il s'agit d'arroser son jardin de bonheur, de
l'entretenir de manieére dynamique. Cristina n'encourage pas Giuglio a poursuivre son désir de
devenir riche car, selon elle, ce désir est d'un co6té infaisable puisqu’il n'est pas li€é a ses
capacités actuelles et d'autre part elle ne considere pas ce désir comme utile. Ainsi, sans lui
expliciter, elle étouffe son désir comme considéré comme non légitime et attire I'attention sur
la nécessité de s’interroger sur un autre désir. Or, en donnant I'exemple d'un de ses éleves

précédents comme modele, elle insuffle I'idée que I'amitié peut faire I'objet du bonheur.

On peut voir ici comment a travers le rapport au bonheur, Cristina cherche a construire un
sujet qui agit a partir de ses aspirations et la responsabilité a prendre des initiatives vis-a-vis
de ses projets. Les enseignants parlent d'empowerment pour renvoyer a la capacité de lutter
pour ce qu'ils désirent.

La préoccupation pour la consolidation des relations sociales se manifeste entre autres a
travers la valorisation de I'amitié. La derniere séance du cours sur le bonheur est consacrée a
I'amitié. Le choix de ce theéme dans le cadre de ce cours, participe a renforcer la
représentation que les relations sociales et notamment l'amitié, contribuent au bonheur.
L’enseignante incite les ¢éléves a penser les relations (y compris celles avec les animaux)
comme source de bonheur. Elle transmet cette idée en prescrivant une regle : il n'est pas
approprié de considérer la possession d'un objet comme circonstance qui peut étre associée au
bonheur (car la possession d'une console playstation avait été suggérée par les enfants, ce
qu'elle désapprouva). Pour mener les enfants a construire un rapport au bonheur ou les
relations sociales sont valorisées, elle s'appuie sur d’autres exemples de souhaits exprimés par
les éleves des années précédentes sur leurs désirs d’amitié ou celui d’avoir des relations plus
étroites avec certains membres de la famille. En suggérant des exemples comme modeles,
I'enseignante conduit les enfants vers la construction des représentations, des valeurs et des

normes qui associent le bonheur aux relations sociales.

Stare bene insieme : le lien social comme source de bonheur

Dans le cadre de cette lecon sur le bonheur, 1'enseignante consacre une séance a l'amitié ou
les enfants sont amenés a réfléchir sur leurs représentations de celle-ci. La question qui leur
est posée est : « Qu'est-ce que l'amitié pour vous ? » « Comment reconnait-on un ami ? ».
Ces discussions résultent sur la définition des criteres de I'amitié par les enfants, dirigées par

les questions de l'enseignante qui les amene a considérer l'amitié comme une valeur
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importante. Elle envisage I'amitié a partir de ces questions : « Comment parle-t-on a un ami
?», « Puis-je dire la vérité? », « Puis-je mettre des limites? », « Qu'est-ce que je peux
partager avec un ami? », « Quels sont les sentiments qu'on éprouve pour un ami ? » pour

promouvoir des valeurs de partage, de sincérité, d'empathie, d'entraide.

Les représentations du bonheur comme partage et de la souffrance comme division

Pour promouvoir la coopération et la solidarité, contrer 1'individualisme et renforcer le lien
social, la représentation du bonheur et des valeurs qui s'y rattachent, n'est pas évoquée
seulement dans le cours sur le bonheur mais tout au long du processus de 1' « éducation
affective et relationnelle ». Le bonheur est associé au partage, a des relations sociales
harmonieuses, a I’entraide tandis que le manque de celui-ci est représenté par la rupture,
l'isolement, 1’égoisme, 'esprit de compétition. C'est a travers les récits de contes provenant de
différentes cultures, que Cristina transmet ces visions du monde. J'ai choisi de rapporter ici
deux contes car ils représentent d'un coté le contre-exemple de la vie heureuse et de 1'autre, de
maniere tres explicite, I'importance du bien étre ensemble, qui passe par la construction des

liens basés sur 1'entraide et sur le maintien de I'harmonie collective.

Le conte tibétain : de la séparation au déclin

Le conte représentant la souffrance et le mal-étre relate I'histoire d'un rhinocéros femelle et
d'une lionne qui vivaient en bon voisinage et s’entraidaient pour élever leurs petits, lesquels
étaient nés en méme temps et avaient grandi ensemble comme deux bons amis. Avant sa
mort, le rhinocéros femelle demanda a la lionne de veiller a la bonne entente de leur
progéniture. Quelque temps apres, la lionne a son tour avant de mourir construisit deux
cabanes sur les pentes opposées d'un mont et demanda au lionceau et au rhinocéros de
maintenir une solide amitié. Apres la mort de celle-ci, les deux animaux allérent vivre chacun
dans sa cabane. Et un jour, ils commencerent a étre curieux de la vie de 1'un et de l'autre et se
poserent des questions sur leurs vies respectives. Le rhinocéron demanda au lion ce qu'il fait
le matin au réveil. Ce dernier lui répondit qu'apres le réveil il fait des exercices. Tandis que le
rhinocéron répondit que le matin au réveil il aiguise sa corne sur une pierre, s'étire et saute.
Mais apres ces échanges ils commencerent a se poser des questions sur les comportements
respectifs. Le rhinocéron voyait le lion devenir fort et cela le poussait a faire des efforts pour
devenir encore plus fort que le lion. Il voyait son comportement comme menacant et toute la
journée il s'exercait et s'attendait a une attaque de la part du lion. Le lion de son c6té se posait

les mémes questions sur le comportement du rhinocéron et se préparait a l'attaque. Leur
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colére commune ne fit qu’accroitre. Un jour qu'ils se croiseérent, chacun persuadé que l'autre
voulait l'attaquer, se jeterent 1'un sur 'autre et dans un combat enragé dans lequel ils perdirent

la vie tous les deux.

Le conte chinois sur I'enfer et le paradis

Ce conte attire I'attention sur les oppositions entre des conditions qui créent la souffrance et
celles qui participent a la construction du bonheur collectif. Il relate 1'histoire d'un samourai
qui apres une longue vie courageuse était attendu au paradis. Comme celui-ci était une
personne tres curieuse, avant de rejoindre le paradis, il demanda a son ange de lui faire visiter
I'enfer. En enfer il découvrit un vaste salon luxueux, au milieu duquel se trouvait une longue
table ou des plats succulents abondaient. Autour de cette table étaient assis des convives
pales, tristes et chétifs. Le samourai fiit étonné de voir devant cette abondance de nourriture
des personnes tristes et émaciées qui ne touchaient pas a la nourriture. Il apprit de I'ange que
les couverts étaient longs de plus d'un metre, ce qui demandait qu'on les saisisse a l'extrémité
pour étre utilisés. Le samourai fut terrifié de voir la condamnation de ceux-ci, qui malgré de
grands efforts ne réussissaient a porter a la bouche qu'a peine quelques miettes. 11 fut
tellement terrifié qu'il demanda qu'on le ramene rapidement au paradis. Et 1a, il fut trés étonné
de voir un salon similaire a celui de l'enfer ! La table immense au milieu du salon remplie de
délicieux mets était identique a 1'enfer ! De méme, les couverts pour se porter la nourriture a
la bouche étaient longs de plus d'un metre. 11 y avait cependant une petite différence : les gens
s'amusaient, étaient joyeux et robustes. Le samourai émerveillé, demanda a 1'ange comment
cela pouvait-il étre possible. L'ange répondit qu'a 1'enfer chacun se donne du mal a porter la
nourriture a sa bouche tout comme ils se sont comportés durant leur vie, tandis qu'au paradis
chacun s'efforce a saisir la nourriture avec les longs couverts et a le porter a la bouche de son
voisin.

Dans le conte tibétain, la vie est représentée comme heureuse tant qu'il existe l'entraide,
l'attention envers l'autre et I'amitié. Ces dispositions et valeurs ont été mises a 1'épreuve par la
séparation qui a engendré la méfiance et la rivalité, terreau qui a fait naitre la colere, laquelle
a conduit a la rupture du lien, jusqu'a entrainer la mort.

A travers le conte chinois Cristina met en contraste deux mondes différents. L'enfer
représente le manque d'entrain, la tristesse, la solitude qui découle de 1’égoisme. Tandis que
le paradis représente la joie, le partage, la vivacité qui est rendue possible par le fait de

prendre soin de 1'autre et de partager.
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Proscrire les attitudes contraires a l'idéal d'étre bien ensemble et cultiver I'empathie

Le travail sur les émotions concernant le rapport a I'autre ne se réalise pas seulement a travers
les récits et les représentations qu'ils véhiculent mais c’est aussi dans les situations de la vie
quotidienne que se construit une attention envers l'autre. Pour cela, les enseignants inhibent
certaines attitudes qui vont a I'encontre de cet idéal du vivre ensemble et encouragent d'autres
attitudes et habitudes qui participent a matérialiser cet idéal.

Les enseignants cherchent a inhiber des attitudes considérées par eux comme contraires a ces
valeurs, tel que le fait de s'affirmer comme meilleur que les autres ou d'afficher des attitudes
qui dénotent l'indifférence vis-a-vis de l'autre. J'ai pu observer les réactions des enseignants
par rapport au comportement d'Octavio, dont l'attitude contrastait avec celle de la majorité,
laquelle semblait avoir intégré les valeurs de la communauté éducative. Celui-ci se distinguait
par une conception de soi supérieure aux autres et qui se manifestait de temps a autre par des
phrases du type : « Je suis le meilleur » énoncées avec force. A d'autres moments celui-ci
avait 1'habitude d'interrompre Cristina par une question hors propos, notamment au moment
des récits de conte, ou toute l'attention de la classe €tait focalisée sur 1'histoire. A son tour,
celle-ci, avec un élan vif et inhabituel, cherchait a aller a I'encontre de son comportement en
l'interrogeant sur le contenu de l'histoire qu'il n'avait pas écouté, de facon a remettre en
question la représentation avantageuse que Octavio avait de lui-méme, comme pour I'humilier
et le sanctionner publiquement pour son attitude considérée socialement inacceptable. Les
anthropologues ont montré que 1'humiliation est mobilisée comme moyen de controle social.

(Myers 1979 : 361).

L'attitude de Octavio représentait le contre-exemple des attitudes et valeurs que les
enseignants cherchaient a encourager et a cultiver chez les éleves. Ceux-ci cherchent a freiner
les expressions de soi qui attirent 1'attention vers un individu en particulier car ils chérissent
des attitudes d'attention envers l'autre. J'ai assisté a quelques reprises - lors de mes
observations dans la cour de récréation — a des scenes ou un enseignant, en voyant un enfant
jouer seul dans la cour, demandait a un autre enfant d'inviter 'enfant isolé a jouer ensemble,
comme si la solitude représentait un état indésirable ou un mal-&tre auqu'il fallait remédier

par la compagnie.

Mettre en pratique l'idéal de I'inclusion : prendre soin de l'autre

La notion d'inclusion est une préoccupation majeure chez les enseignants de cette
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communauté éducative. Cela devient surtout visible dans la place qu'est accordée aux enfants
en situation de handicap. Les enfants qui ne sont pas en situation de handicap sont encouragés
par les enseignants a se montrer attentifs a ces derniers et a proposer de l'aide, sans pour
autant les contraindre a exercer cette sollicitude. Certains enfants y répondent de bon gré. Si
tous les enfants ne sont pas portés par cet €lan altruiste, ils semblent montrer du respect

envers les personnes en situation de handicap.

Il est arrivé que durant le cours, un enfant souffrant de troubles du spectre autistique crie, ou
se mette 2 marcher, ou a parler seul et je n'ai jamais assisté a une scene de raillerie de la part
des autres dans ces situations. En revanche, si 'enfant en situation de handicap se blesse ou
pleure, celui-ci ne laisse pas indifférent les autres qui se montrent préoccupés et préts a venir
en aide. Les enseignants affirment avec fierté que ces enfants sont intégrés dans un parcours
éducatif ordinaire (les enfants en situation de handicap sont accompagnés par un enseignant
de soutien), mettant en avant 1'idéal d'inclusion dans le sens ou les enfants en situation de
handicap sont intégrés a un parcours ordinaire et ils ne sont pas mis a l'écart pour leur
différence. Cette logique laisse supposer que la dimension relationnelle est considérée par les
enseignants comme étant plus importante qu'une éducation qui prendrait en compte les
difficultés d'apprentissage de ces derniers. Tout se passe comme si par leur différence, les
enfants en situation de handicap, participent a éduquer les autres a la tolérance et a la
reconnaissance de la personne en situation de vulnérabilité et l'importance d' étre bien
ensemble avec les différences. Cependant, comme Diego Zinetti (2017) - un enseignant
suisse, ayant passé une année d'observation a la Scuola-Citta Pestalozzi — évoque ce probleme
dans un article, en indiquant que d'autres voix s'interrogent a la fois sur la pertinence d'une
telle scolarisation des enfants en situation de handicap qui auraient besoin d'une prise en
charge spécifique mais aussi sur leur vécu pouvant étre douloureux du fait de la différence
qui les sépare des autres. Un parent d'origine albanaise, dont le fils atteint d'autisme,
s'estimait chanceux d'avoir inscrit son fils dans cette école pour l'attention et le soin que son
fils recevait de la part des enseignants et des éleves, alors qu'il ne connaissait pas la
philosophie éducative de la Scuola Citta avant d’avoir inscrit son enfant dans cette école.
Cependant, il se plaignait du manque d'une éducation qui prendrait en considération les
difficultés d'apprentissage spécifiques a sa condition. Cette situation laisse supposer que
lI'idée que les enseignants se font de l'inclusion sociale est prioritaire a I'apprentissage et a la

performance en matiere de résultats scolaires.
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Reconnaitre ses ressentis et se mettre a la place de I'autre

Le souci de 1'inclusion de la part des enseignants est visible dans d'autres situations de la vie
quotidienne. Cela implique pour les enseignants d'étre attentifs et de repérer des tensions qui
émergent de maniere imprévisible dans le quotidien. L'activité que les enseignants appellent
circle time ou cerchio est un moment de parole ol se discutent différentes expériences
sensibles qui émergent dans la vie des enfants a 1'école ou dans leurs vies dans un sens plus
large (comme par exemple 1’expérience de la maladie ou du deuil) pour leur donner du sens.
Ces cercles de parole ont lieu ponctuellement et se déroulent en fonction des situations qui
requierent de telles discussions. Cela peut venir d'un constat des enseignants ou cela peut étre
une demande formulée par les éleves. Pour créer les conditions ol chacun puisse s'exprimer
dans la confiance, les régles autour de cette activité impliquent que chacun s’exprime a tour
de role. Les offenses ne sont pas tolérées et ce qui se dit dans ces cercles doit rester
confidentiel. Le groupe doit soutenir et respecter ses membres. L'enseignant guide la

discussion, écoute et résume ce qui se dit.

Je vais décrire ici une scene, qui représente la maniere dont la question de 1'inclusion et de
I’exclusion est abordée pour cultiver 1'empathie.

Un jour, I'enseignante Cristina demande aux éleves de se mettre en cercle pour discuter de
leurs expériences respectives autour de I'exclusion. Cristina, son collegue Luca, les éleves et
moi-méme sommes assis autour d'un cercle. Luca s'occupe de maintenir le silence et
d'intervenir quand un enfant prend la parole pendant qu'un autre parle. Avec une expression
calme et sans réaction apparente, Cristina adresse aux éleves individuellement les questions
suivantes : « Est-ce que tu as déja été exclu ? Comment tu t'es senti ? Est-ce que tu as déja
exclu quelqu'un d'autre ? ». Les éleves répondent a tour de rOle et Cristina ne fait pas de
commentaires aux réponses des éleves, se limitant a distribuer la parole et a poser ces
questions a chacun d'eux. Un par un, on entend la méme réponse avec quelques
nuances : « Oui, j'étais exclue deux fois. Cela m'a rendu triste. J'ai aussi exclu les autres ».
Parfois certains éleves semblent étre mal a l'aise de reconnaitre avoir exclu. Federica, une
éleve réservée et solitaire dit timidement: « Oui, j'ai été exclue plusieurs fois ». Elle leve le
bras pour cacher son visage et dit : « Moi aussi j'ai exclu les autres ». Cristina ne dit rien,
montrant une expression de visage impassible, continue a faire passer la parole a chacun des
enfants. Ismaél, que l'enseignante m'avait décrit comme quelqu'un de sensible a la justice et a

I'équité (valeurs cheres a Cristina), est un enfant souriant, qui interagit a la fois avec toutes les
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personnes qu'il croise mais qui reste souvent a 1'écart, dit : « Je n'ai pas exclu les autres, mais
moi j'étais exclu plusieurs fois, mais ¢a ne fait rien car j'aime bien rester seul ». La plupart
des éleves disent qu'étre exclu les rendait triste, a part Ismaél. Tous les enfants reconnaissent
avoir exclu les autres. Une fois que tous les éleves ont décrit leurs expériences, Federica se
plaint de se retrouver souvent seule. Cristina réagit a celle-ci, en faisant un commentaire sur
I'expression des émotions de celle-ci qui sourit peu : « Tu penses que si tu fais la téte, si tu
boudes comme ¢a, tu a l'air sympa ? Quand on est souriant, on devient plus amical». La
réponse de Cristina fait sourire Federica, qui baisse les yeux. Dans ce climat propice a
I'écoute et au dialogue, certains éleves tirent profit pour parler d'autres problemes de la vie
communautaire.

A travers ce dialogue sans commentaires et sans conclusion, l'enseignante a voulu attirer
l'attention des €leves sur les émotions qui peuvent étre éprouvées suite au rejet social et
prendre conscience des conséquences que cela peut engendrer chez les autres quand ils
subissent le rejet. Cette discussion avait pour intention de faire réfléchir les enfants sur leurs
expériences. Cristina n'a pas évalué leurs expériences. Se mettre en cercle et parler
ouvertement était une occasion d'exprimer les émotions dans un cadre sécurisant pour prendre
conscience de ses attitudes et des conséquences que cela peut avoir chez les autres. J'étais
étonnée de la sincérité avec laquelle les enfants s'exprimaient et du fait de se montrer
vulnérables en face des autres. Cristina m'a informée ensuite qu'elle a décidé d'instaurer ce
dialogue apres avoir recu une éleve au guichet psychologique pour discuter de la souffrance
qu'elle a éprouvée apres avoir €té rejetée par une camarade de classe. Les expériences de la
vie quotidienne qui émergent au sein de l'école constituent la matiere pour pratiquer

I' « éducation affective et relationnelle ».

Reconnaitre l'autre a travers ses inclinations personnelles

Nombreuses sont les activités qui visent la connaissance de soi et de l'autre et participent a
construire ce que les enseignants appellent des relations significatives. J'ai choisi de rapporter
ici cette activité pour montrer comment I'enseignante amene les enfants a réfléchir sur soi, a
se définir a partir de ses inclinations et a reconnaitre l'autre a travers celles-ci. Avant de
commencer l'activité, celle-ci a demandé a chacun des enfants de choisir une couleur et
I'associer a leur états émotionnels pour ensuite expliquer ce choix, afin de les habituer a
identifier leurs ressentis.

Une fois que la consigne est donné, quelques instants apres l'enseignante s'adresse aux

enfants un par un, lesquels répondent :
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Pietro : « J'ai choisi violet parce que je me sens trés triste a cause de lui » en pointant
Adriano, assis a la table a coté. L'enseignante écoute, sans rien dire et déplace son regard sur
I'éleve suivant.

Anna répond : « Je choisis le gris parce que je ne me sens pas moi-méme aujourd'hui ».

Niccol0 : « J'ai choisi le noir parce que je me sens tres en colere aujourd'hui ».

Apres cette entrée en matiere qui avait pour but de faire réfléchir les enfants sur leur état
émotionnel, Cristina leur demande de dessiner sur une feuille le portrait d'eux-mémes, de
présenter leurs passions et ce qui a de I'importance a leurs yeux. Apres cet exercice, celle-ci
prend les portraits et lit a voix haute les portraits de chaque éleve, afin que les autres devinent
de qui il s'agit. Les éléves se mettent aussitot a I'ccuvre et Cristina esquisse un sourire et
montre de I'intérét pour chacun d’eux. Pour mettre 1'accent non pas sur le portrait du visage
mais sur leurs inclinations, elle s'adresse aux enfants : « Je suis trés curieuse de ce que vous
allez dessiner a coté de votre portrait »*.

La description de cette scene montre que les enfants sont sollicités a s'interroger sur leurs
valeurs personnelles, sur ce qu'ils affectionnent et a se reconnaitre a partir de ces dimensions.
L'enseignante, par cette activité, détermine un cadre ou la personne se définit et reconnait
l'autre a partir de ce qu'il/elle aime. Cette situation illustre un exemple de la maniere dont
I' « éducation affective et relationnelle » se constitue en un cadre, propre a amener les enfants
a réfléchir sur leurs états émotionnels et inclinations. Ces activités pédagogiques autour des
émotions cherchent a construire un rapport a soi et a l'autre qui passe par le fait de reconnaitre
ses propres aspirations et quello che ci fa battere il cuore, (ce qui nous fait battre le cceur),
comme légitimes. Soi-méme et l'autre sont reconnus a partir de ces aspirations. Construire
des relations significatives signifie aussi considérer l'autre dans ce qui le meut et reconnaitre

sa différence.

29 Pendant que les enfants dessinaient et réalisaient des portraits d'eux-mémes, Cristina en aparté, me

susurra que les éleves ces dernieres années dessinent des gros portraits d'eux-mémes, contrairement a
quelques années auparavant ou ils dessinaient des portraits de soi de petite taille. Pour elle cela était le signe
que ces enfants sont centrés sur eux-mémes et cela représente la place qu'ils occupent dans la famille. En
effet, la plupart des éleves avaient fait des portraits d'eux-mémes qui prenaient la moitié de la feuille. Un
éleve avait produit une représentation de lui-méme en gros format et a c6té il avait dessiné ce qui était
important pour lui c'est-a-dire sa famille. La mere, le pere et le frere étaient représentés dans un coin de la
feuille, selon une taille égale et minuscule par rapport a lui-méme. Pour elle cela était le signe que les enfants
étaient trop centrés sur eux-mémes, car ils re¢oivent beaucoup d'attention de la part des parents, plus que par
le passé.
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3 — Analyse

Emotions de la démocratie

Lors de la description ethnographique de ces pratiques d'«éducation affective et
relationnelle », j'ai mis I'accent sur les intentions éducatives des enseignants. Quelles sont les
finalités poursuivies par ces derniers et quels sont les framing rules et les feeling rules qui les
sous-tendent ? Dans un chapitre intitulé : L'emozione alla democrazia : educazione alla
cittadinanza attraverso l'educazione affettiva e relazionale e organizzazione democratica a
Scuola-Citta Pestalozzi (2018)*°  écrit par Cristina, celle-ci met en avant 1'idéal de la
démocratie qui sous-tend ces pratiques. Elle soutient qu'a travers les années, la communauté
éducative s'est efforcée de se renouveler tout en s'inscrivant dans la continuité du projet pour
lequel 1'école a été fondé, c'est-a-dire donner vie a la démocratie a travers 1'éducation.

Du point de vue des enseignants, il s'agit a la fois de renforcer 'autonomie du sujet et de
développer son sens de la responsabilité vis-a-vis de soi et du groupe. Ces pratiques
éducatives visent a mettre 1'accent sur le développement de la confiance, sur le respect de soi
et de l'autre, sur l'affirmation de soi ainsi que sur le développement de la solidarité
notamment vis-a-vis des sujets vulnérables. Les émotions de la démocratie consistent a
développer une conscience de ses propres droits et devoirs et ceux des autres ainsi qu'a
développer des capacités sociales et démocratiques. « L'appartenance a une communauté
présuppose la capacité a respecter, a écouter, a se comprendre soi-méme et les autres, et la
capacité a s'exprimer de maniere efficace, que ce soit au niveau verbal et non verbal ». Le
cercle de parole, il cerchio, est considéré un lieu de la formation de la démocratie car les
enfants apprennent a partager les émotions, a écouter l'autre mais aussi a découvrir « dans
l'autre des problemes qu'on considérait étre seulement les notres ou bien a trouver des

solutions inattendues» (Lorimer 2018).

Construire les émotions de la démocratie par 1'éducation cela consiste dans ce contexte a
créer les conditions pour développer des habitudes (exprimer ses émotions, écouter les
autres), pour donner du sens aux expériences (apprendre a interpréter les émotions), pour
faconner des attitudes (respect de soi et des autres), pour se relier aux autres (a travers
I'empathie et la solidarité), pour construire un rapport a soi et aux autres (en développant la

conscience de soi et de l'autre). Ces émotions de la démocratie se construisent également a

30 L'émotion de la démocratie : éducation a la citoyenneté & travers l'éducation affective et relationnelle e

l'organisation démocratique a la Scuola-Citta
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travers l'organisation de la communauté éducative ou les éleves participent a la gestion de
celle-ci. Dans 1'appellation émotions de la démocratie, la notion d'émotion est une catégorie
empirique floue qui inclut a la fois des attitudes, des manieres de communiquer, des manieres
d'étre ensemble, la construction d'un rapport a soi, le partage des émotions et la participation

a la vie collective.

La conception culturelle de la personne par le prisme de la démocratie

C'est la conception de John Dewey de la démocratie comme maniere de vivre individuelle et
comme maniere de réguler les relations sociales qui sous-tend ces pratiques d' « éducation
affective et relationnelle » et I'organisation de la communauté éducative. Cette manicre de
vivre implique de créer les conditions de développement du potentiel humain qui se rend
possible a travers le développement de la singularité des individus et la coopération. Il s'agit
donc d'éduquer la personne selon cette maniere de vivre pour perpétuer la démocratie. La
conception de la démocratie comme maniere de vivre est constitutive des regles de cadrages
qui participent a la construction de regles émotionnelles dans le cadre de ces pratiques
éducatives. Cela participe a construire la notion de personne dans cette école.

La conception de la personne telle qu'elle a été développée en anthropologie par Marcel
Mauss rend compte de la notion de personne qui se construit par la culture et I'histoire. Il
affirme que la notion de personne change selon qu'elle est faconnée par la morale, les
coutumes, la religion, par un systeme juridique local, par la structure sociale. Ce qui ressort a
travers cette ethnographie, c'est une conception de la personne qui est sous-tendue par une

conception morale et politique de celle-ci.

Les émotions comme ordre moral

Fred Myers dans son article Emotions and the self : a theory of personhood and political
order among Pintupi Aborgines, a montré comment la conception des émotions dans ce
groupe sert de modele d'action et de régulation des émotions individuelles et collectives. Les
Pintupi, qu'il a étudiés au milieu des années 1970, étaient semi-nomades et vivaient en des
groupes de familles composés de 10 a 30 personnes. Les coutumes étaient basées sur la loi du
réve — ou la période mythique qui a donné un ordre du monde — servant de cadre
d'interprétation de tout ce qui existe.

Les émotions « constituent un ordre moral et culturel qui articulent et faconnent les visions
particulieres de la vie sociale et la notion de personne » (1979:345). Myers soutient que

l'organisation politique des groupes aborigenes d'Australie est basée sur les relations de
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parenté qui déterminent la place de la personne et la maniere dont les relations sociales sont
régulées. Les émotions culturellement appropriées qui régissent idéalement ces interactions
impliquent la compassion, l'injonction de ne pas générer de la frustration, le devoir d'aider
l'autre et le partage de la nourriture. Les émotions contraires a cette logique comme la
jalousie, l'envie, I'aversion ne sont pas exprimées publiquement. L'ordre moral qui est défini
par le concept de walytja -la parenté - se construit en opposition aux relations avec les
étrangers, relations qui sont marquées par la peur, I'hostilité, la méfiance. Selon Myers 1'ordre
moral des Pintupi se base sur 1'idéal de la coopération et la conception culturelle du bonheur.
Pour ce groupe humain il est considéré impensable d'étre heureux en étant seul et le mal-étre
est associé également a la colere et a I'humiliation. Au contraire, la représentation du bonheur
est associée au fait d'étre parmi ses proches, de recevoir de l'affection et d'avoir de relations
sociales harmonieuses. Dans ce contexte, les regles émotionnelles consistent a donner priorité
a la sociabilité et aux plaisirs publiquement partagés. Ne pas avoir de la compassion pour
l'autre est considéré comme un refus du lien. Quant au chagrin, cet état est lié a de
nombreuses situations qui renvoient a la mort. Par exemple, approcher un lieu ol un parent
est décédé peut générer la colere des ancétres, considéré comme manque de respect. Les
enfants sont éduqués selon cet idéal de la compassion et la conception de soi et les actions

individuelles sont évaluées a partir de cet idéal moral.

Dans ce contexte, la conception des émotions renvoie a une interprétation traditionnelle et
mythique qui participe a la construction culturelle de la personne et des relations sociales.
Bien que officiellement ce groupe éthnique soit organisé par un conseil du village €élu
démocratiquement, organisation politique imposée par le gouvernement, cela ne joue pas un
role important dans la conception culturelle des émotions. L'ordre moral, qui s'appuie sur les
récits mythiques et 1'importance de la parenté dans 1'organisation sociale, se base d'un c6té sur
la compassion exprimée a l'intérieur du groupe et de l'autre c6té sur 1'hostilité et la méfiance

envers les étrangers.

L'éducation aux émotions dans le contexte de la Scuola-Citta Pestalozzi révele une
conception culturelle de la personne qui s'appuie sur la compréhension de la démocratie
comme maniere de vivre qui est rendue possible a travers 1'éducation. La reconnaissance des
émotions est considérée comme un moyen de développer la singularité et la capacité d'agir
des sujets. D'une part en apprenant a prendre au sérieux son ressenti, en s'affranchissant des

influences et injonctions extérieures et en s’affirmant dans sa dignité. D'autre part en
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développant une maitrise et une connaissance de soi qui permet d'orienter son existence selon
ses désirs et talents. Le corps est considéré ici comme une « caisse de résonance », comme
« objet et outil d'analyse », comme « lieu d'émergence de la réflexivité » (Le Menestrel 2021)
pour reconnaitre, réguler et cultiver les émotions et se reconnaitre comme sujets mi par des
pulsions, des désirs, la coleére qui constitueraient I'expression de la vérité de 1'étre. Cela
renvoie a l'idée du respect de soi et de I'affirmation de soi dans sa différence. L'idéal de la
personne dans ce contexte se manifeste a travers une injonction a la connaissance de soi, a
I'émancipation. Il s'agit, a travers l'identification des émotions, de développer une capacité
d'agir sur soi pour faire face aux défis existentiels et intervenir sur ces ressentis et de les
transformer. Les enfants apprennent a interpréter les émotions : déchiffrer ses désirs et
s'engager a les réaliser, s'indigner devant la violence et la domination, reconnaitre leur colere
comme légitime face a une cause qu'ils estiment juste, mais aussi reconnaitre d'autres formes
de coleres et leurs conséquences, comme par exemple celle qui peut provoquer la méfiance,
l'isolement, les malentendus et la nécessité de gérer celle-ci pour empécher des conséquences
indésirables qui peuvent mener a la rupture du lien. La démocratie comme maniere
individuelle de vivre implique dans ce contexte la reconnaissance du sujet qui éprouve et le
développement d'attitudes qui favorisent la capacité a mener sa vie en suivant ses aspirations.
Il s'agit pour les enseignants a travers ces pratiques €ducatives de créer les conditions de
I'épanouissement de ces capacités individuelles, de valoriser les singularités dans leurs
différences et se conformer a une vision de la société ou le développement des singularités est
a la fois considéré bénéfique pour les sujets, mais aussi pour la société qui se développe a
travers celles-ci. Cette valorisation des singularités se réalise en méme temps que la
valorisation de 1’amiti¢ et de la reconnaissance des émotions de I’autre, qui est au centre de

ces pratiques éducatives.

Différences entre des conceptions culturelles des émotions

Une comparaison avec d'autres pratiques culturelles a I'égard de la socialisation des émotions
peut étre intéressante pour mettre en avant que l'exploration de ses émotions en vue de se
connaitre et définir des buts existentiels, n'est pas une finalité culturelle dans d'autres
contextes. Le cas des Bara montre une autre finalité des émotions. Il s'agit d'un groupe
agropastoraliste vivant dans une région montagneuse a Madagascar, ou il n'y a ni liaisons
routieres, ni écoles. Le modele culturel de 1'éducation des enfants de la part des parents,
consiste en 1'idéal de 1'obéissance et de la soumission (mahitsy) qui implique une attitude de

peur et de respect envers les personnes plus agées, principalement devant la colere de ces
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derniers. Dans cette société hiérarchique ou l'enfant est au plus bas et les esprits des ancétres
au plus haut de 1'échelle sociale, les personnes agées craignent également devant les esprits
des ancétres. La transgression aux regles émotionnelles est punie par des chatiments
corporels. Chez les Bara la peur est 1'émotion principale qui joue un rdle important dans la
socialisation émotionnelle des enfants et inscrit celui-ci dans les normes et valeurs de ce

groupe (Rottger-Rossler et al 2015).

Dans cette organisation hiérarchique ou I'enfant doit obéir a 1'adulte on retrouve un controle
social exercé par la peur pour l'amener a se conformer socialement et s'inscrire dans la
tradition, tandis que dans une organisation sociale et politique basée sur le principe de
I'égalité, telle que celle promue par la Scuola-Citta Pestalozzi, I'enfant est encouragé a
prendre au sérieux ses émotions et se distinguer des autres. L'éducation aux émotions a la
Scuola-Citta Pestalozzi vise a affranchir celui-ci d'une socialisation inappropriée des
émotions, ou les parents interpretent de maniere inexacte les émotions de celui-ci. Cette
logique des enseignants se base sur une conception des émotions ou seule la personne qui est
traversée par des états émotionnels est en mesure de déchiffrer ses ressentis la ou les
interprétations des autres peuvent mener a la confusion. Cette conception des émotions prend
sens dans un contexte culturel ou le sujet ne s'inscrit pas dans la continuité d'une tradition,

mais est sommé de choisir sa trajectoire.

Qu'est-ce que les enseignants poursuivent a travers les pratiques d'«éducation affective et
relationnelle » sur le plan des relations sociales ? Ces pratiques éducatives traduisent
l'interrogation des enseignants : comment bien vivre ensemble ? La conception de la
démocratie comme maniere de vivre sous-tend 1'organisation de ces pratiques éducatives qui
visent a créer les conditions du dialogue, de 1'échange, du partage, de la participation, qui sont
considérées comme des bonnes manieres d'étre ensemble. Pour répondre aux problemes
sociaux de notre temps : a la perception de la fragmentation du lien social, mais aussi a une
perte d'horizon commun, dii a une pluralité de normes et valeurs, les enseignants s'efforcent
de créer une culture commune a travers des récits qui visent a consolider le lien social. Les
récits auxquels sont exposés les enfants participent a construire des représentations de la vie
bonne. La conception du bonheur et de la souffrance sont particulierement évocateurs de cette
vision de la vie sociale ou le mal est associé a la solitude, a l'isolement, a 1'égoisme, au
manque de communication, aux conflits non résolus tandis que le bonheur est associé a la

coopération, a l'amitié, a la solidarité, notamment envers les personnes plus vulnérables. Cette
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finalité qui vise a consolider le lien social, encourage le développement de 1'empathie pour
créer du lien par l'affect, et a freiner des attitudes arrogantes car percues comme forces
perturbatrices du lien social. La formation de la personne dans sa singularité, propre a ce
contexte ou l'accent est mis a la fois sur l'individu et le groupe, n'est pas incompatible avec la
recherche du étre bien ensemble, car les enseignants s'attachent fermement a réprimer des
attitudes percues comme nuisibles a I'harmonie collective. Ceux-ci s'efforcent - a travers les
moments de partage d'expériences vécues, la résolution de conflits, la participation dans la
gestion de 1'école, la répétition des récits qui aident a fagconner un imaginaire partagé — de
créer un sentiment d'appartenance ou chacun peut développer ses capacités et par la méme

occasion contribuer au bien commun.

Conclusion

Tout au long de ce chapitre, j'ai essayé de montrer que le cadre interprétatif autour des regles
émotionnelles, c'est-a-dire de 1'évaluation du caractere approprié ou inappropri€é entre
situations et émotions mais aussi des valeurs et représentations des émotions, dans
I'« éducation affective et relationnelle », s'inscrit dans la préoccupation des enseignants
d'assurer la continuité de la démocratie. Cette articulation entre démocratie et émotions se
manifeste de différentes manicéres. D’abord dans I’interprétation des émotions : 1’idée que
I’isolement crée la souffrance tandis que 1’association, la coopération, le partage, I'amitié
constituent les conditions du bonheur qui participent a la consolidation du lien social. Ensuite
dans la répression des comportements de domination arbitraire pour sauvegarder 1’idéal de
I’égalité. Enfin I’importance accordée a 1’indignation, comme expression de la dignité de la
personne, et la valorisation de 1I’empathie pour créer du lien.

Selon [l'anthropologue Bradley Levinson (2011), qui s'est intéressé a l'éducation a la
citoyenneté, les conceptions de la démocratie changent selon les cultures et les époques. Si la
Scuola-Citta Pestalozzi s'est construite avec l'intention de restaurer la société démocratique
dans la période de l'apres-guerre, en 1945 les priorités éducatives s'inscrivaient dans le
contexte d'époque ou 1'urgence était de développer la capacité d'agir des jeunes - a travers leur
implication dans la gestion de la communauté éducative — afin qu'ils apprennent par
I'expérience le fonctionnement des institutions démocratiques. Aujourd'’hui cependant, les
enseignants s'efforcent de fléchir la toute puissance de l'individu et repenser le lien social
ainsi que la place du sujet.

Si aujourd'hui les émotions sont enseignées au méme titre qu'une matiere scolaire, cela n'est
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pas propre a 1'époque contemporaine car depuis sa fondation la Scuola-Citta a accordé une
importance aux ressentis et a la dimension subjective de la personne. Si le fascisme avait
étouffé les particularités des individus, Codignola s'était engagé a accorder une importance a
I'expérience sensible de 1'éleve dans I'éducation. Cela était basé sur une conception de I'étre
humain et des conjonctures historiques. Pour lui 1'étre humain était constitué d'une dimension
inférieure mue par les impulsions et les tentations, dimension humaine proche de 1'animal. Or,
I'éducation était pour lui l'occasion de corriger cette dimension animale et maitriser les
pulsions déchainées qui selon lui avaient porté les hommes a faire la guerre. Selon lui, la
guerre avait rendu les gens apathiques, les avait déshumanisés et son projet éducatif consistait
a humaniser le sujet en développant son monde intérieur et le sens de la justice. Apprendre a
vivre dans une démocratie impliquait notamment d'engager les éleéves dans la vie quotidienne
de I'école, de décider ensemble des regles de la vie sociale et leur montrer que celles-ci ne
viennent pas du haut de maniere arbitraire. L'idée de la démocratie pour Codignola était que

quand les gens décident ensemble, ils parviennent a vivre en harmonie.

A T’époque de ’apres-guerre, 1’accent était mis sur le respect des regles de la vie commune
ainsi que sur la nécessité de construire la confiance en I’autre, confiance qui avait été mise a
mal durant la guerre. Aujourd’hui les enseignants ne mettent pas 1’accent sur la confiance en
I’autre, mais la régulation des affects pour assurer un équilibre entre 1’harmonie collective et

la prise en compte de la dimension subjective.

Ce chapitre a donc permis de rendre compte qu'a la différence du modele de Wilce et
Fenigsen sur les « pédagogies des émotions », le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi n'inscrit
pas ces pédagogies dans les logiques néolibérales mais vise a résoudre les problemes que
pose la vie contemporaine dans une société démocratique, a partir du prisme des enseignants
de cette école. Le néolibéralisme a été définie par Cabanas et [llouz comme une « philosophie
sociale individualiste focalisée pour l'essentiel sur le moi de l'individu » (2018 :74) avec une
idée étriquée du lien social. Le néoliberalisme implique selon ces auteurs que « tous les
individus sont (et devraient étre) libres, strateges, responsables et autonomes, en mesure de
maitriser leur état psychologique, d’agir en fonction de leurs intéréts bien compris et
d’atteindre ce qu’ils considerent étre leur objectif de vie ». Nous avons vu au cours de ce
chapitre que ' « éducation affective et relationnelle » tente de répondre a la question :
Comment vivre ensemble, comment faire société dans un contexte de l'expansion de

l'individualisme?. Ces pratiques éducatives mettent I'accent non pas sur un but économique

264



mais politique et social ol le bonheur humain renvoie a la fois a 1'émancipation du sujet des
conditionnements sociaux pour le développement de ses capacités propres et au progres de la
société grace a la diversité des individus. Par ailleurs, celles-ci traduisent l'aspiration de
construire des manieres d'étre ensemble pour associer les individus dispersés. Selon le
sociologue Serge Paugam (2022), la nécessité de trouver de nouvelles solutions a la question
comment faire société face a Il'individualisme est une interrogation des sociétés
contemporaines. De plus, selon lui, la configuration de la vie sociale contemporaine - ou « les
modeles institutionnels de la reconnaissance se sont individualisés, ils se fondent davantage
sur des traits individuels que sur des traits collectif » - requiert une plus grande autonomie de
I'individu. Chaque époque cherche des moyens pour « unir les individus et les groupes
sociaux et de leur garantir, par des regles communément partagées, une coexistence
pacifique ». C'est en mettant 1'accent sur I'empathie - qui vise a considérer 'autre comme un
étre a part entiere, avec des pensées et émotions propres et dépasser l'indifférence, 1'isolement
et la crainte - que les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi s'efforcent de maintenir cette
coexistence pacifique tout en célébrant les différences. La philosophe américaine Martha
Nussbaum dans son livre Les émotions démocratiques considere l'empathie comme une
importante « émotion démocratique » (Nussbaum 2011). Il s'agit donc d'apprendre a vivre
dans un monde peuplé d'autres €tres avec des sensibilités propres et avec lesquels il faut
composer. Dans le prochain chapitre sur les pratiques de résolution de conflit, nous verrons
comment 1'idéal d'étre bien ensemble constitue un effort constant de régulation des émotions
collectives visant a résoudre la tension qu'implique la coexistence entre singularité et

diversité.
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Chapitre 6

« Parler des choses importantes, c'est-a-dire : qu'est-ce
que ca veut dire d'étre bien ensemble ; de respecter

I'autre et d'étre respecté ? »

Introduction

Dans le chapitre précédent nous avons vu comment les enseignants répondent aux
transformations sociales contemporaines en construisant une nouvelle culture qui repense la
place des singularités et des maniéres de vivre ensemble selon I'éthique de la démocratie.
Nous allons voir comment ce modele de la vie sociale se consolide plus particulierement a
travers les pratiques de résolution de conflit. Si dans le chapitre précédent nous avons vu
comment se construit une vision du monde partagée, a travers la construction des
représentations des émotions, nous allons voir dans ce chapitre comment celles-ci sont

régulées collectivement.

Il a été question au cours des chapitres précédents de la particularité des pratiques
d' « éducation affective et relationnelle » qui s'inscrivent dans une logique morale et
politique. En cela elles se distinguent du modele des « pédagogies des émotions » décrit par
Wilce et Fenigsen (2016) pédagogies qui se situent dans des logiques économiques
contemporaines. Si les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi évoquent succinctement
I'exigence d'éduquer le futur travailleur pour s'inscrire dans un monde en changement
permanent et dans des conditions de vie précaires, qui nécessite selon eux créativité,
flexibilité et capacité d'invention de soi, ceux-ci mettent l'accent sur la nécessité de repenser

la vie collective.

Par ces pratiques, les enseignants répondent-ils a la question : comment vivre ensemble dans

les différences ? Cela implique de résoudre la tension entre la reconnaissance des singularités
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et la consolidation du sentiment d'appartenance. Comme nous avons vu dans les chapitres
précédents, ces pratiques éducatives inédites sont justifiées par les enseignants a la fois par
rapport a l'objectif initial de la Scuola-Citta Pestalozzi qui était de reconstruire la démocratie,
mais aussi par rapport aux problemes sociaux de notre époque qui mettent a 1'épreuve le
sentiment d'appartenance et appellent a construire une culture commune. Quand on s'intéresse
aux intentions et aux stratégies des enseignants a I'égard des pratiques d' « éducation affective
et relationnelle » et plus particulierement des pratiques de résolution de conflit, se posent les
questions suivantes : en quoi consistent les maniceres de vivre en démocratie selon cette
communauté éducative ? Comment les conditions de vie selon I'éthique de la démocratie se
créent-elles ? Quel rapport aux émotions et quelles attitudes, capacités, valeurs sont promues
a travers ces pratiques en vue de repenser les manieres de vivre dans une démocratie en

fonction du contexte de I'époque contemporaine ?

Emotions et politique

Le chercheur en sciences politiques Alain Faure se pose la question : comment étudier les
émotions en politique ? Il propose trois dimensions d'analyses différentes : 1'Etat, 1'éros et
l'espace. L'analyse de la politique des émotions du point de vue de 1'Etat renvoie au pouvoir
étatique dans la régulation de la vie sociale a travers les institutions. A l'opposé de cette
approche macro, I'éros politique renvoie a la dimension subjective et implique d'interroger
« les émotions politiques dans leur dimension symbolique, charnelle, esthétique, morale,
sexuée et souvent existentielle » (Faure 2017:20). Enfin, 1'analyse des émotions dans I'espace
de pouvoir renvoie au pouvoir des élites politiques de mobiliser les émotions en vue de

réaliser leurs fins.

Cependant ce n'est pas dans ces dimensions que l'articulation entre émotions et politique
semble se situer dans le cas des pratiques de résolution de conflit au sein de la Scuola-Citta
Pestalozzi. Il ne s'agit pas d'une analyse des émotions en politique qui s'intéresse aux logiques
étatiques ni d'une perspective qui privilégierait exclusivement la dimension subjective des
émotions et il ne s’agit pas non plus d'une perspective impliquant des rapports de domination.
La dimension politique des émotions au sein de la Scuola-Citta renvoie plutot a I’organisation
de la vie collective, a la distribution du pouvoir et a la régulation collective des émotions qui
implique 1’échange, la négociation, la prise en considération des vécus des uns et des autres,

la recherche de consensus, etc.
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Pour 1'anthropologue Thomas Hylland Eriksen le domaine du politique renvoie « aux lois, a
l'ordre, a l'implantation des droits des personnes, a la résolution de conflit, a l'intégration
sociale » (Hylland Eriksen 2015 b : 194). Cette conception du politique me parait étre une
grille de lecture pertinente des pratiques de résolution de conflit parce qu'elle renvoie a la fois
aux regles de la vie sociale, a la recherche d'un ordre social a travers la résolution de conflit,

mais aussi aux droits et responsabilités des personnes.

Le concept de politique du sensible, développé par Francois Laplantine (2005), me parait
également approprié dans le contexte de cette €tude car il attire l'attention sur une
articulation possible entre organisation de la vie collective et régulation des émotions. La
dimension politique renvoie pour Laplantine a la résolution de conflit, a la réalisation d'un
projet commun, a I'organisation de la vie civique tandis que la dimension sensible se rapporte
a l'expérience affective et aux états subjectifs, en fluctuation constante. La politique du
sensible se réfere a 1'idée de l'orientation de 1'expérience sensible, visant a la construction
d’une sensibilit¢ commune, une manicre d'éprouver ensemble. Laplantine semble laisser
entendre que dans une démocratie, la vie collective — ou la confrontation critique est possible
— implique de faire coexister des sensibilités différentes. Dans ce sens, la question politique

est selon lui : « comment faire vivre ensemble des sensibilités différentes » ?

La maniere dont le domaine du politique s'organise rationnellement dépend aussi de
I'idéologie. Pour Thomas Hylland Eriksen, l'idéologie est une maniere de rendre 1égitime le
pouvoir. Selon lui, une des définitions de I'idéologie consiste a considérer celle-ci comme un
aspect de la culture, qui indique « comment la société devrait étre organisée ». Elle est une
« forme de connaissance normative ; qui peut étre implicite ou explicite » et « concerne la
politique, les regles et les distinctions entre le bien et le mal » (Hylland Eriksen 2015 b :
199).

La conception de la démocratie comme maniere de vivre— telle que nous l'avons vu au
chapitre précédent — faconne au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi, les idées du bien et du
mal, 1'organisation de la vie au sein de la communauté, les droits et les responsabilités de la
personne mais aussi, comme nous allons le voir plus particulierement dans ce chapitre, les
manieres de parler des émotions et de résoudre les conflits. Dans ce chapitre 1'éducation aux

émotions sera abordée au prisme de la démocratie, en tant qu’idéologie au sens de Hylland
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Eriksen — et telle qu'elle est comprise implicitement et explicitement par les enseignants — a
partir de laquelle se définissent : la place de la personne, les manieres de résoudre les conflits

et d'envisager I'harmonie collective.

Selon I'anthropologue Geoffrey White, les processus de régulation des situations de conflit —
qui impliquent de parler des émotions qui posent probléme — rendent compte de ce qui met a
I'épreuve l'idéal culturel de la personne et de l'ordre social. L'étude de ces processus est
intéressante selon lui car cela permet de comprendre les significations morales attribuées aux
émotions, lesquelles se situent a la jonction entre le personnel et le collectif. Cette conception
du conflit par White me parait intéressante dans la mesure ou elle attire 1'attention a la fois sur
la dimension personnelle et relationnelle des émotions, sur les significations morales de

celles-ci ainsi que sur la conception culturelle de la personne et de 1'ordre social.

Une autre grille d'analyse intéressante pour comprendre les pratiques de résolution de conflit
au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi serait d'emprunter les concepts de travail émotionnel et
de regles émotionnelles tels que développés par Arlie Hochschild (1979). Le travail
émotionnel est défini par I’auteure comme 1'effort de changer 1'émotion ressentie ou de gérer
celle-ci (ce qui est différent du contrdle ou de la répression de celle-ci) pour s'ajuster a la
situation sociale. Les regles émotionnelles renvoient a des modeles qui  guident
I’interprétation des émotions. Ces regles sont souvent implicites. C’est 1’écart entre le ressenti
et ce qui doit étre ressenti qui permet de prendre conscience de celles-ci. Les regles
émotionnelles font I'objet d'évaluations et de sanctions quand celles-ci ne sont pas respectées
et jouent un role de contrdle social. Ces concepts me permettront d'examiner la maniere dont

les émotions sont travaillées pour correspondre aux idéaux de cette communauté éducative.

Méthodologie

Ce chapitre se base sur mes observations menées en classe de troisieme et de quatrieme année
du primaire (éleves de 9 et 10 ans) pendant la résolution de conflits. Lors de ces observations
J'étais assise avec les €éleves dans un angle de la classe pour avoir une vision étendue. En plus
de deux enseignants — Cristina, I'enseignante de 1' « éducation affective et relationnelle » et
I'enseignant de la classe Patrizio — un enseignant accompagnant un éleve handicapé était
présent en classe. Les enfants étaient habitués a la présence de nouvelles personnes

(stagiaires, chercheurs, enseignants de soutien, enseignants de soutien en remplacement) en
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classe et souvent oubliaient ma présence. Durant les observations j'ai pris des notes et j'ai
réalisé des enregistrements audio. Comme nous allons le voir plus loin, les pratiques de
résolution de conflit impliquent qu'un groupe d'éleves, accompagnés des deux enseignants, se
retirent de la classe pour décider de la sanction a donner a 1'éleéve qui est accusé. Je sortais
également avec eux pour observer ces processus de négociation et la maniere dont les
enseignants amenaient les éleves a réfléchir sur les manieres de résoudre les conflits. Les
enfants étaient si engagés dans leurs échanges qu'ils ne semblaient nullement génés par ma
présence. Outre les observations des interactions entre les enseignants et les éleves au
moment de ces pratiques éducatives, je me suis également entretenue avec les enseignants,
mais particuliecrement avec Cristina. Les autres enseignants n'étaient pas disponibles car
occupés avec leurs stagiaires respectifs, les conversations avec ces derniers étaient
généralement breves. J'ai par ailleurs observé les éleves dans la cour de récréation ou je me
suis entretenue avec certains d'entre eux et j'ai pu assister a une scene de résolution de conflit

par ces derniers.

L'observation des pratiques de résolution de conflit a soulevé les questions suivantes :
Comment s'organise la résolution des conflits ? Comment la maniere de gérer les conflits
reflete-t-elle les conceptions des relations sociales, de la personne et des émotions dans cette
communauté éducative ? Quel rapport aux émotions se construit a travers la gestion des

conflits ?

2. Construire des logiques culturelles

La conception du conflit au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi

Dans cette communauté éducative le conflit est compris comme un phénomene propre a la
vie sociale. En tant que tel, dans une finalité éducative, cette conception implique non pas
d'éviter le conflit mais de 1'accepter et de chercher a le résoudre. Les enseignants considerent
que la résolution de conflit est d'autant plus importante qu'elle permet, par sa pratique
réguliere, de maintenir de bonnes relations sociales et d'éviter 1'accumulation des tensions,
des malentendus, des non-dits, des frustrations que les conflits peuvent générer, lesquels
peuvent perturber 1'ordre social. Or, 'harmonie collective constitue une valeur importante

dans cette communauté éducative et donne 1'impulsion a ces pratiques.
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En plus de cette dimension sociale, les enseignants considerent qu'il est important d'éduquer
les enfants a la résolution de conflits car cela leur permet d'interroger leur ressenti, de
reconnaitre ce qui les fait souffrir et de les habituer & demander un traitement juste de la part
des autres, apprenant ainsi a créer des liens qui prennent en considération leurs ressentis. La
formation d'un tel rapport a soi, selon les enseignants, permet aux enfants de s'habituer a
reconnaitre ce qu'ils éprouvent afin d'éviter de subir la souffrance. En outre, la résolution de
conflit participe a faconner une sensibilité partagée ou les éleves apprennent — sous
l'orientation des enseignants — des manieres de réagir face aux attitudes et comportements qui
posent probleme. Les enseignants affirment qu'il ne s'agit pas d'éviter le conflit mais de
I'accepter, de le reconnaitre et de le résoudre. Selon eux, il ne peut étre évité car il émerge,
comme expression de 1"”énergie vitale”. Cependant, cela implique de le prendre en charge
pour qu’il ne devienne pas un probléme. Du point de vue éducatif, le conflit est considéré
comme une circonstance favorable dans la mesure ou il permet a la fois de faire émerger les
particularités (les manieres de penser, de sentir et de percevoir) propres aux personnes
impliquées dans des désaccords, en méme temps qu'une occasion de renforcer le sentiment
d'appartenance a travers l'implication de la classe, comme collectivité, dans la gestion des
conflits ayant engendrés des tensions. Qu'il s'agisse des situations impliquant deux ou
plusieurs personnes, le conflit est considéré comme générateur de blessure du tissu social car
le groupe, que représente la classe, est percu comme un corps unique et les différends, s'ils ne
sont pas réglés, mettent a mal non seulement les personnes impliquées, mais aussi le groupe
entier. Cela peut entrainer une rupture du lien social, donc la classe entiere doit se mobiliser
et prendre la responsabilité dans sa résolution pour préserver I'harmonie collective. Ainsi, les
pratiques de la résolution de conflit sont considérées a la fois comme un moyen de renforcer
le sentiment d'appartenance, mais aussi comme un moyen de penser la place du sujet dans le
rapport a l'autre. Ces pratiques s'inscrivent dans le projet éducatif de cette communauté
éducative qui accorde une importance considérable a la formation de la personne et la

construction des relations sociales.

L’anthropologue Niko Besnier, dans un article consacré a la langue et aux affects (1990:432),
affirme que les manieres de parler des émotions et de la vie émotionnelle offrent des
occasions pour comprendre les conceptions normatives sous-jacentes, propres a un groupe
culturel. La description et l'analyse des pratiques autour de la résolution de conflit au sein de
la Scuola Citta, dans le cadre de I' « éducation affective et relationnelle », révelent la maniére

dont les membres de cette communauté définissent et encadrent « les événements dans
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lesquels les émotions peuvent étre évoquées » ( Besnier 1990:432).

Organisation de la justice

De quelle maniere la communauté éducative organise-t-elle les moyens de résoudre les
conflits? Trois procédés différents sont mis en place par 1'école. La médiation de conflit est
une pratique qui est exercée entre pairs, sans l’intervention des enseignants. Ensuite
l'arbitrage qui consiste pour 1'enseignant a intervenir en fonction des situations conflictuelles
dans son rdle de protecteur ou de gardien de la sérénité en classe. Et enfin le tribunal des
enfants, composé d'éleves, élus comme juges, qui interviennent - lors des résolutions de
conflit en classe - lorsqu'un un enfant se plaint d'avoir été importuné par un autre. Si les deux
premiers procédés se produisent aléatoirement, en fonction des situations, ce dernier procédé
a lieu généralement une fois par semaine.

Dans les pratiques de la médiation des conflits les enfants interviennent en tant que
médiateurs pour résoudre des problemes entre pairs, ou ils cherchent des solutions pour
remédier a un litige entre enfants sur des situations conflictuelles diverses. Cette pratique se
base sur une sensibilisation par I’enseignant autour du réle du médiateur de conflit ou les
enfants apprennent ce qu'est un conflit et comment le résoudre. Apres cette formation, les
enfants peuvent intervenir en tant que médiateurs de conflit pour régler des différends entre
pairs, en demandant aux enfants impliqués s’ils acceptent de 1’aide pour la médiation de leur
conflit. Les enfants impliqués dans une situation conflictuelle peuvent exprimer leurs
émotions et points de vue sur la situation. Avec l'aide des médiateurs ces derniers peuvent
chercher des solutions. C'est un procédé pensé par les enseignants pour inciter les enfants a
trouver des manieres d'établir un lien empathique entre pairs. Cette pratique se produit de
maniere aléatoire. J'ai pu observer une seule scene ol un enfant avait aidé deux fillettes a se
réconcilier apres une dispute. Ayant pu observer essentiellement les pratiques de résolution
de conflit en classe, c'est ce que je décrirai dans ce chapitre pour rendre compte de comment

les enfants apprennent a vivre ensemble.

Comment assurer une ambiance sereine ?

La gestion des tensions relationnelles se pratique de maniere collective, c'est-a-dire que tout
le groupe classe y est impliqué, faute de quoi les enseignants estiment qu'il y aurait d'un coté
une victime et de l'autre un agresseur. En revanche, mobiliser la collectivité est une maniere
de concerter les efforts sur le probleme a résoudre et non pas a distinguer qui aurait tort et qui

aurait raison. L'attention se porte donc sur la facon dont la classe peut contribuer de maniere a
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ce que le conflit ne se reproduise plus. Se centrer sur le probleme a résoudre représente un
moyen d'éviter de créer des dichotomies (entre un bon et un mauvais) et d'orienter la force du
groupe de maniere a responsabiliser la classe et faire comprendre que chacun des éleves, par
sa participation, peut apporter une contribution dans le rétablissement de I'ordre.

La personne qui a causé du tort a une autre doit rendre compte de son action et donc coopérer
dans la résolution du conflit. La sanction qui lui est donnée par le tribunal des enfants, sous la
supervision des enseignants, a pour but de l'aider a apprendre de cette expérience. Elle vise
non pas a culpabiliser I'enfant - car selon les enseignants cela ne permettrait pas de 1’aider a
changer de comportement - mais a une prise de responsabilité, qui 'amenera, par la réflexion,
a revoir son comportement. Les sanctions impliquent souvent la privation d'un moment de
plaisir (comme la récréation, le repas partagé entre pairs), afin de s'isoler pour laisser décanter
'émotion qui a poussé a agir de maniére a faire du tort a un autre afin de I’amener a réfléchir
sur son comportement et les moyens de se corriger. Dans d'autres situations, les enseignants
suggerent qu'offrir un dessin ou inviter l'autre a jouer ensemble est une maniere de se
réconcilier. Pour éviter que l'enfant mis en cause commette de nouveau les mémes erreurs
suite a la résolution de conflit, un autre enfant de la classe, qualifié d'ange gardien, se
proposera d'observer cet enfant et de lui venir en aide si nécessaire. A travers ces différentes
manieres de faire face a ces minimes ruptures de l'ordre au quotidien, cette forme
d’organisation autour de la résolution de conflit, vise a montrer une disponibilité de la part de
la communauté éducative a soutenir et a aider celui qui a mis a 1'épreuve le bien-étre collectif.
La sanction est considérée comme instructive. Le processus de décision des sanctions a pour
finalité de réfléchir collectivement sur le bien-étre collectif et d'attirer 1'attention sur ceux qui
transgressent les normes, pour leur montrer qu'ils ont agi contrairement aux valeurs de la
communauté éducative. Pour cette raison, les enseignants consideérent que la sanction ne doit
pas se faire de maniere punitive car la punition - suscitant des émotions négatives comme la
frustration - produirait un état émotionnel qui empécherait la personne d'étre dans une
disposition d'esprit propre a faire un changement de comportement et s'ajuster aux normes de
la communauté. De surcroit, la punition aura des conséquences négatives sur le bien-étre
collectif dans la mesure ou les émotions sont percues comme contagieuses. Ce qui est évité,
ce sont des ressentis qui pourraient nuire a 1'idéal d’étre bien ensemble, comme la frustration
provoquée par la punition ainsi qu'une résolution de conflit qui viserait a distinguer qui a tort
et qui a raison. Ce qui est encouragé du point de vue individuel, c'est la réflexion et la
nécessité de corriger son comportement. Du point de vue collectif c'est I'engagement de tous,

par les différents procédés, qui est encouragé pour cultiver une sérénité collective. Comment
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les enseignants créent-ils ces conditions de vie collective sans négliger les singularités ?

La protesta

La pratique de la protesta consiste a donner a chacun la possibilité d'exprimer son vécu lié a
un conflit produit a 1'école pour ensuite le discuter collectivement. Cela consiste pour les
enfants a noter sur un billet ce qui les dérange, ce qui leur pose probleme, ce qui les fait
souffrir. Les plaintes de ceux-ci sont issues de leur vie quotidienne a 1'école. Elles sont
déposées dans une boite a plainte qui s'intitule protesta. Les éleves écrivent leur prénom,
I'objet de la plainte et la date sur une fiche qu'ils déposent dans la boite, généralement au
moment des faits. Ces plaintes peuvent €tre tres variées, comme les exemples suivants le
montrent : « Ale m'a fait le doigt d'honneur, grrr » ; « Camilla et Gaia me mettent la main sur
le livre » ; « Sofia m'a fait une grimace de mépris et Bora lui a dit, tu as bien fait !» ;
« Giuglio a mangé la bouche ouverte » ; « Zamir m'a lancé du riz a table ». L'enseignante tire
une plainte au hasard (si celle-ci ne contient pas le prénom, ou la date, elle ne la prend pas ) et
demande a 1'éléve s’il maintient sa plainte ou si le probléme est résolu. Il arrive que les
enfants aient résolu le probleme ou dans d'autres cas I'enfant, avec le recul, ne percoit plus la
situation comme problématique et retire sa plainte. Cette pratique a pour finalité de donner
aux enfants la possibilité de s'interroger sur ce qui les blesse, de se positionner par rapport
aux autres, d'exprimer leur malaise afin de demander un traitement juste. Cette pratique a
pour finalité également de faire comprendre aux enfants, a travers l'expérience, que sous
l'effet de I'émotion, une situation peut étre vécue comme conflictuelle, mais lorsque celle-ci
s'atténue avec le temps, le vécu initial de cette expérience comme dramatique, peut
disparaitre quand 1I'émotion baisse dans son intensité.

La protesta, comme forme d'organisation sociale et culturelle de gestion des émotions et des
relations, consiste pour les enseignants, a transmettre aux enfants 1'idée qu’il est nécessaire de
laisser passer du temps avant de gérer 1’émotion qui a posé probleme. Les enseignants ont la
perception que chez les enfants aujourd'hui l'attitude d'impatience et d'impulsivité est tres

répandue et la pratique de la protesta est une fagon de répondre a ces intensités émotionnelles.

Comme je I’ai indiqué plus haut, la pratique de la gestion de conflit en classe se réalise de
maniere hebdomadaire. Définir un lieu et un temps spécifique a la gestion de conflit constitue
une facon d'apprendre a inscrire la gestion des émotions dans la durée et de laisser celle-ci se
décanter afin de prendre le recul nécessaire et étre en mesure de trouver des solutions. Cette

maniere de procéder permet également aux enseignants de ne pas devoir s'arréter
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constamment pour gérer ces conflits au moment ol ceux-ci se produisent. Cette organisation
de la gestion des conflits est un moyen de mettre en pratique les conceptions de la vie sociale

et de la personne.

Le tribunal

Le tribunal des enfants est une disposition mise en place dans le cadre de I'organisation de la
justice.

Celui-ci se compose de quatre éleves - dont deux filles et deux garcons - dans le role de juge.
Ces juges, €lus par toute la classe et pour assurer une équité, se renouvellent tous les deux
mois afin de permettre a tous les enfants de la classe d'exercer ce role. Un juge de
remplacement est nommé €galement dans le cas ou un des juges se trouve du coté des
accusés. Les juges interviennent lorsque la discussion en classe, entre les enseignants et les
éleves, n'a pas abouti a une solution. Leur rdle consiste a se consulter mutuellement - avec un
enseignant comme guide - a propos d'un conflit pour décider d'une sanction comme action
correctrice (White 1990) qui permet a celui qui a causé du tort a un autre, de prendre la
responsabilité pour réparer son acte. Le réle des enseignants est de guider les juges dans la

prise de décision et d'interpréter les cas examinés.

Construire des logiques culturelles pour penser les interactions sociales

L'approche pédagogique de ces pratiques proceéde dans un premier temps par un travail sur les
significations, travail qui vise a faconner une représentation du conflit. Cette phase éducative
préparatoire se base sur le récit de contes par l'enseignante pour amener les enfants a réfléchir
sur les questions relatives aux types de relations sociales et aux causes qui peuvent engendrer
des problemes relationnels. Les enseignants cherchent a transmettre 1'idée que les différends
doivent étre résolus et cela implique de se questionner sur ses causes.

Pour transmettre ces visions du monde de maniere implicite, 'enseignante a travers le récit de
contes et les discussions qu'elle suscite, amene les enfants a construire 1'idée que les
problemes relationnels peuvent étre résolus de maniere créative. Elle transmet la
représentation que les tensions interpersonnelles sont causées par l'expression des émotions,
liée a un besoin ou a des besoins qui n'ont pas €té identifiés. Le fait d'attirer I'attention sur les

besoins et les émotions, participe a développer chez les enfants une habitude a tenir compte

de ces dimensions dans les relations interpersonnelles.
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Dans les stratégies de résolution de conflits les enseignants cherchent a transmettre un
mode¢le d’action qui se base sur 1’idée que les problémes relationnels peuvent étres dus a
différentes priorités. Les enfants apprennent qu'il existe différents types de dynamiques
relationnelles, qui, selon les situations, donnent la priorité soit aux buts poursuivis soit aux
relations sociales. Ce modele est représenté par cinq animaux : I'ours donne la priorité aux
relations et néglige les objectifs ; la tortue se retire dans sa carapace car elle ne s'intéresse ni
aux buts, ni aux relations ; le renard joue un réle de médiateur car il s'intéresse a la fois aux
buts et aux relations ; le requin s'intéresse seulement aux buts et est prét a attaquer pour
obtenir ce qu'il veut, tandis que le hibou cherche une solution qui se base sur un accord

gagnant-gagnant, ou chacun peut obtenir les meilleurs des résultats.

Dans ce modele, il n'existe pas de solution qui soit considérée comme toujours la plus juste,
mais cela implique de prendre en considération les situations. Les enfants apprennent que s'ils
voient un de leurs camarades en train de maltraiter un animal, il ne s'agit pas de jouer l'ours,

ni la tortue, mais le requin car le but est de sauver l'animal.’!

Outre ces catégories qui participent a construire des représentations culturelles du conflit, les
discussions en classe, suscitées a partir de contes, visent a faire réfléchir les enfants sur les
dynamiques qui peuvent induire des tensions dans les relations interpersonnelles et a prendre
conscience de l'importance de dissoudre ces tensions. Par le récit d'histoires, I'enseignante
sollicite les expériences subjectives des enfants afin de créer un lien entre leurs expériences
vécues ainsi que les visions du monde qu'elle cherche a transmettre. Ces approches
éducatives qui visent a construire une conception de la vie sociale, amenent les enfants a

s'interroger sur leurs manieres d'éprouver les situations conflictuelles dans leur vie

quotidienne et a les considérer comme résolubles.

Les scenes décrites dans ce chapitre montrent comment la communauté éducative pergoit le
conflit, a la fois comme un aspect intrinseque de la vie sociale, mais en méme temps néfaste
dans la mesure ou il peut provoquer des tensions chez la personne et fragiliser les relations
sociales. Ces situations sociales qui posent probleme révelent une conception relationnelle

des émotions dans la maniere de les réguler. Les pratiques d'« éducation affective et

81 Ce modele n'a pas été créé par les enseignants, mais a été puisé dans un livre scientifique d'éducation scolaire

(Johnson Roger., & Johnson David (1991) « Teaching children to be peacemakers ») que l'enseignante Cristina avait
commandé depuis les Etats-Unis a la fin des années 1990, car a cette époque, selon elle, il n'existait pas de travaux sur ces
thématiques 1a en Italie.
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relationnelle » montrent comment cette communauté éducative s'efforce de tendre vers
I'harmonie collective et en méme temps de construire des subjectivités qui s'affirment dans

leur singularité.

Les anthropologues White et Watson-Gegeo (1990) qui ont étudié la résolution de conflit et
les discours de démélage® dans les fles Pacifiques, montrent comment dans les processus de
démélement, les acteurs formulent a la fois des interprétations a propos des événements mais
négocient aussi les modeles d'action, produisant par 1a des interprétations morales par rapport
aux contraintes de la vie sociale. Les processus de démélage, étudiés par ces auteurs, visent a
transformer les situations conflictuelles interpersonnelles en des circonstances qui tendent
vers les idéaux culturels de 1'ordre social. 1l s'agit de tentatives culturellement organisées de
réparation des relations sociales (1990 :13).

Dans ce qui suit, je vais décrire comment cette communauté éducative s'organise pour

aborder le conflit et réaliser les idéaux culturels de 1'ordre social.

Le récit indien

Ici, je vais décrire une scene ou l'enseignante Cristina avec son collegue discutent autour du
conflit a partir du récit du conte indien intitulé « Les sages et l'éléphant ». Cette scene donne
a voir comment les enfants sont amenés a identifier le conflit.

Apres avoir raconté le récit, I'enseignante s'adresse aux éleves avec une question : « d'out
venait le désaccord entre les protagonistes? ». Le cours se déroule autour de cette question a

laquelle les éleves tentent de répondre.

L'enseignante commence le cours avec sa phrase habituelle : « Comme d'habitude, on
commence avec une histoire » et elle baisse le ton pour raconter l'histoire. Les éleves cessent
de faire du bruit et sont immédiatement captivés par la voix exprimée avec des intonations
diverses pour raconter l'histoire, par le regard qui se déplace sur chaque éleve et par les
déplacements de l'enseignante qui serpente entre les tables, passant pres de chaque éleve. De
temps en temps, pour engager les enfants dans ce récit et s'assurer que tout le monde suit avec

attention, Cristina s'immobilise et adresse une question aux éleves avant de reprendre le récit.

%2 Ma traduction du concept disentangling définie ainsi par l'auteur : « Disentangling » refers to cultural

activities in which people attempt to « straighten out » their « tangled » relations. » (1990:3)
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Elle raconte I'histoire d'un roi qui habitait loin. Un jour celui-ci appela ses conseillers qui
étaient tous aveugles. Le roi avait introduit dans son zoo un nouvel animal et ses conseillers
aveugles devaient déduire, par le toucher, la nature de 1'animal. Le premier toucha les pieds et
déclara qu'il s'agissait d'un palais avec des piliers. Le second qui toucha la queue de 1'animal
s'opposa au premier conseiller, affirmant qu'il s'agissait d'une corde. Un autre contesta ces
deux derniers, en soutenant qu'il s'agissait d'un serpent. Le plus grand toucha les oreilles et
affirma qu'il touchait la des éventails. Un autre qui s'approcha des défenses avanca qu'il
s'agissait d'un animal ayant un cou pour creuser le terrain. Enfin le dernier conseiller touchant
le ventre, cria qu'il s'agissait d'une grande citerne.

L'enseignante termine le récit par une question adressée aux éleves captivés par 1'histoire :
« Les conseillers n'arrivaient pas a se mettre d'accord et ils commencérent a se pousser et
méme a se tirer la barbe. Pourquoi aucun d'eux ne parvenait-il a étre d'accord avec les

autres 7 »

Certains éleves levent la main pour répondre. L'enseignante donnait la parole a chacun d'eux
a tour de role, mais de temps en temps adressait une question a ceux qui ne levaient pas la
main. Pour maintenir l'attention des éleves et pour faire participer toute la classe dans le
dialogue, lorsqu'un éleve répondait, Cristina demandait a un autre si celui-ci était d'accord
avec ce qui venait d'étre dit. Elle insistait en particulier aupres d'Octavio, lequel pendant le
récit I’avait interrompue et elle considéra son attitude comme impertinente. Généralement,
Cristina se comporte avec bienveillance avec les éleves et cherche constamment a les mettre
en confiance. Cependant, elle réagit avec une vivacité inhabituelle face a des attitudes qu'elle
considere présomptueuses. Ainsi, durant 1'échange avec les éleves, Cristina a sollicité Octavio
a plusieurs reprises et elle demandait aux autres éleves de lui expliquer le sens du conte
indien. Ce n'est pas la premiere fois que l'enseignante agit ainsi avec Octavio qui cherche
souvent a humilier les autres et 2 montrer une image avantageuse de lui-méme. Aussi bien
Cristina que les autres enseignants, cherchent a inhiber des attitudes des éleves qui affichent
une opinion avantageuse d’eux-mémes, ou manquent d'égards envers les enseignants et

envers les autres éleves ou cherchent a attirer l'attention sur eux.

L'enseignante insiste également pour faire parler les trois enfants qui restent silencieux. Elle
s'approche d'un de ces éleves qui ne participent pas et lui dit d'une voix posée, avec un léger
sourire : « Qu'est-ce que tu penses Francesca? Ton avis m'intéresse beaucoup ». Celle-ci ne

répond pas.
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La majorité des enfants cherche avec enthousiasme a résoudre 1'énigme, certains en proposant
des réponses et spéculent sur I'histoire, s'écartant par 1a de la question posée par Cristina.
Celle-ci recadre les échanges en reformulant sa question :

« Nous cherchons a comprendre pourquoi ils n'ont pas réussi a éviter la dispute ».

Un éleve répond :

« Chacun voulait avoir raison, chacun d'eux pensait étre le plus intelligent alors que tout le
monde était sur un pied d'égalité ».

« Tres intéressant » dit Cristina, en apparence réjouie de voir que 1'éleve a intériorisé les
valeurs que les enseignants s'efforcent de cultiver. Elle insista aupres des éleves, les incitant a
réfléchir sur la question posée. Les éleves suggerent que chacun des conseillers avait raison
parce que :

« Les oreilles ressemblaient a des éventails, les pieds ressemblaient a des cordes ».

Cristina insistait :

« Tout le monde avait raison et pourtant ils n'étaient pas d'accord, comment cela se fait-il? »
Damian ajoute que les conseillers n'arrivaient pas a étre d'accord :

« Puisqu'ils étaient aveugles et qu'ils étaient en train de toucher le méme animal alors qu'ils
touchaient ses différentes parties ».

Les éleves s'approchaient graduellement du raisonnement qu'attendait 1'enseignante. Quand
un éleve suggéra que si les conseillers avaient mis « toutes leurs forces en commun, ils

auraient trouvé la solution », Cristina s'écria : « C'est fantastique ».

Immédiatement apres, un autre éleve autre ajouta qu'en mettant les forces en commun, les
conseillers auraient pu éviter la dispute au lieu de penser chacun de maniere singuliere.
Cristina répondit a la question qu'elle avait posée en début de cours, résumant les
contributions des éleves :

« Aucun des conseillers n’avait trouvé que l'éléphant était fait de toutes ces parties. Chacun
d'eux voyait seulement une partie. Par contre, comme suggéraient Greta et Ferdinando :
l'union fait la force et comme suggérait Eduardo, ils auraient pu voir que c'était un éléphant,

seulement s'ils voyaient toutes les parties ensemble, comme dans un puzzle ».>

33 L'enseignante insistait aupres des éleves pour étre siire que ceux-ci avaient bien saisi la logique. Pour

faire comprendre par I'expérience, ce qu'elle avait expliqué, elle invita Octavio a s'asseoir sur une chaise et a
fermer les yeux. Ensuite, elle demanda aux éleves de trouver un objet inconnu de celui-ci, pour qu'il puisse
inférer sur sa nature par le toucher. A la suite de cette expérimentation, elle formula un exemple en relation
avec la vie quotidienne des enfants pour faire comprendre 1'idée de 1'histoire.

«Alors, qu'est-ce que cela veut dire pour nous (a l'école) ? Mettons que Octavio arrive dans le jardin
de l'école et dit : « Michele m'a volé un bdton ». Ensuite Michele vient et me dit « je n'ai volé aucun bdton. Il
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Cette interaction entre l'enseignante et les éleves montre les logiques qu'elle construit autour
du déchiffrement du conflit. Elle donne ainsi la parole a chacun, fait participer tous les éleves
au débat, demande a ceux-ci s'ils sont d'accord avec ce qui vient d'étre dit, cherche a proscrire
des attitudes de supériorité, fait parler ceux qui restent silencieux, souligne 1'importance de la

prise en considération du point de vue de 1'autre, montrant par l1a que I'avis de chacun compte.

Par la facon de poser les questions (« Nous cherchons a comprendre pourquoi ils n'ont pas
réussi a éviter la dispute ») 1'enseignante oriente la maniere dont les éleves vont répondre.
Elle provoque la réflexion chez les éleves et les conduit a penser d'une certaine manicre par
les questions qu'elle pose et par les réactions aux réponses des éleves (« Tres intéressant »,
« C'est fantastique ») validant ainsi les manieres culturellement correctes de comprendre le
conflit. Elle met en avant que du point de vue du sujet le sentiment d'avoir raison doit étre
relativisé, mis en perspective dans un ensemble, en prenant en considération les différents
points de vue, pour pouvoir réguler le conflit. Par le dialogue qu'elle suscite, 1'enseignante
construit chez les éleves une grille de lecture du conflit — compris comme une opposition, un
désaccord qui s'inscrit dans un ensemble et qui nécessite d'€tre compris non pas de manicre

1solée mais comme un tout.

D'un c6té elle insiste sur 1'identification des problémes qui peuvent mener a des désaccords et
de l'autre elle met 'accent sur l'importance de trouver des solutions. La représentation du
conflit qu'elle cherche a construire lors de ces interactions consiste a montrer aux éleves que
les protagonistes impliqués dans ce cas, de leur point de vue avaient tous raison, mais leur
raisonnement était basé sur leur positionnement ce qui entrainait une représentation
fragmentée du probleme. Dans la recherche de solution, les positionnements de chacun
représentent des manieres individuelles de réagir a une situation problématique et c'est

précisément ces réponses individuelles qui avaient déclenché le désaccord car chacun

considérait le probleme a partir de son positionnement. Donc le dialogue, 1'échange,

y avait un bdton par terre et je l'ai pris. Et Octavio me dit « mais moi j'étais en train de creuser avec ce
bdton et je me suis déplacé un instant pour déposer une pierre. » Michele de l'autre coté me dit : « J'ai vu un
baton la par terre, je l'ai pris ». Qui a donc raison ? » Certains éleves répondent : « Tous les deux »,
d'autres : « Personne ». Et Cristina réagit : « Comment cela personne ? Chacun voit des choses différentes »
Et conclut de maniére explicite cette fois : « On peut comprendre seulement si on écoute les deux (versions).
Michele s'est trompé car il avait pensé que cela n'appartenait a personne et toi Octavio, tu t'es trompé pour
l'avoir accusé de vol, parce qu'il ne savait pas que tu étais en train de travailler ». La tension qui avait régné
dans la classe pour résoudre cette énigme avait baissé.
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I'ouverture envers les autres points de vue pouvaient étre envisagés comme solutions pour
éviter les divergences et donc par conséquent les désaccords. Les enseignants s'efforcent de
construire une sensibilit¢ commune chez les éleves avec pour finalité la collaboration et
l'intérét commun. Dans ce conte, les solutions individuelles se présentent comme
insuffisantes et fragmentaires, tandis que la mise en commun et la discussion se présentent
comme des attitudes justes. Les enseignants insistent particulierement sur I'importance de la
prise en considération du point de vue de l'autre et de I'écoute, considérés comme
indispensables dans la résolution de conflit, mais aussi comme des attitudes qui ne vont pas
de soi et qui impliquent un travail constant.

La description d'une autre scene permet de rendre visible ces dynamiques autour desquelles le
sens du conflit se co-construit dans un dialogue entre éleéves et enseignants, ce qui amene

progressivement les éleves vers les représentations que les enseignants cherchent a construire.

Qu'est-ce que le mot conflit représente pour vous?

Aujourd'hui, les enseignants Cristina et Patrizio font réfléchir les enfants sur le conflit. Sans
annoncer le theme du cours, apres avoir battu des mains ensemble avec les enfants afin de
marquer le début de celui-ci, Cristina commence son intervention par le conte de la cigogne
et du renard. Elle débute le récit en soulignant que la cigogne et le renard €taient de tres bons
amis, des amis de cceur qui partageaient tout (voir retranscription en annexe “Qu ‘est-ce que le
conflit?” p.444). Elle finit le récit en indiquant aux enfants que depuis le jour ou le renard et
la cigogne ne se parlerent plus, ils étaient en conflit. En terminant le conte, elle s'adressa
aussitot aux enfants avec une question.

Cristina :

« Lorsque deux personnes, ou deux animaux ne s entendent plus, comment on dit 7 »

Un éleve répond :

« Une dispute »

Neri :

« Un conflit »

Cristina :

« Un conflit, tu as raison Neri. Donc depuis ce jour le renard et la cigogne sont restés en
conflit ». Elle se met devant le tableau pour écrire et dessiner : « Je vais faire un dessin. Donc
pour le moment pas de couleurs. J'écris le mot conflit au centre de cette fleur. Certains

d'entre vous se demandent pourquoi on devrait utiliser une fleur pour parler du conflit, qui
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n'est pas une belle chose. Mais pour ce qu'on va faire, cela va nous servir. Maintenant, levez

la main pour me dire les mots qui vous viennent a l'esprit quand on parle du conflit ».

Silence dans la classe. Une éleve handicapée fait du bruit avec sa chaise. C'est la seule éleve
qui soit autorisée a faire du bruit. L'enseignant Patrizio est assis a une table avec les enfants.
Les €leves Ievent la main et c'est Patrizio qui distribue la parole : a Giacomo d’abord, puis a
Gaia, a Isabella, a Duccio et ainsi de suite et chacun d'eux propose le mot qu’il associe au
conflit. On entend les enfants tour a tour, proposer des mots qu'ils associent au conflit :
déception, peur, tristesse, égoisme, exclusion. Cristina qui, souvent, prend en considération ce
que disent les enfants sans faire de commentaires, quand Adriano et Eduardo associent le
conflit a I’égoisme et a I’exclusion, celle-ci réagit car ils résument sa conception personnelle
du conflit. Elle s'adresse a ces deux derniers : « Savez-vous que vous n'avez pas tort 7 ». Les
enfants continuent un a un a indiquer ce que pour eux signifie le mot conflit: coups, haine,
douleur, hurlement, désespoir, offenses, mensonges. Cristina, apres avoir noté au tableau les

idées proposées par les €leves, s’en ¢loigne et s’adresse a eux :

« Je vous pose une question : le conflit est-ce une bonne chose ou une mauvaise chose ?... Ou

bien parfois bonne parfois mauvaise, comme ci comme ¢a ?... Qu’en pensez-vous ? »

Eduardo : « Comme ci comme ¢a, parce que le conflit te fait réfléchir, parce qu'il faut
toujours faire la paix avec tes amis. »

Cristina avec un air étonné :

« Le conflit te fait réfléchir ! Tres intéressant ! »

Giacomo qui a trouvé un argument a sa réponse ajoute :

« Le conflit parfois peut servir dans la vie et parfois c'est inutile. »

Cristina :

« Donne-nous un exemple qui peut servir dans la vie. »

Giacomo :

« Un enfant qui veut un jeu, puis un autre qui veut le méme jeu. Quand ils seront grands, ils
pourront comprendre qu'ils ne peuvent pas avoir et ci et ¢a. Comme ¢a, ils comprennent
qu'ils ne peuvent pas avoir tout, les autres aussi peuvent avoir quelque chose ».

Cristina :

« Tu dis que par l'intermédiaire de ce conflit ils ont compris cela 7 »

Giacomo secoue la téte affirmativement.
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Anna:

« Selon moi, le conflit ca sert a quelque chose : quand tu fais une dispute et que la dispute
est inutile, ca peut t’apprendre quelque chose, ¢a peut t'aider a grandir».

Yoshi :

« C'est mauvais le conflit, parce que parfois dans le conflit il y a des coups, c'est des choses
qui font mal ».

Niccolo ;

« Comme ci comme ¢a parce que parfois ¢a fait mal, parfois ¢a t'aide a faire de nouvelles
expériences ».

Nils :

« Le conflit, c'est bien parce que tous les deux (ceux qui se disputent) peuvent avoir
raison ».

Anna ;

« Ou peut-étre un seul ».

Nils :

« Parfois tous les deux ont raison, parfois juste [ 'un d'eux ».

L'enseignant Patrizio incite Nils a développer cette 1dée :

« Mais tu es parti de l'idée que tous les deux ont raison. Peut-étre que tous les deux ont un
peu raison. Alors a quoi ¢a peut servir le conflit 7 »

Nils :

« S'ils se disputent et qu’ils s’emportent [’'un contre I’autre, si quelque chose s'est passé, ils
commencent a se disputer...puis ils se mettent en colere, bah !... évidemment tous les deux
auront raison ».

Pietro :

« Peut-étre qu'ils ont tort tous les deux ».

Patrizio :

« Peut-étre, c'est possible. A quoi sert donc de se disputer ? »

Cristina cherche a guider Nils dans sa réflexion en lui donnant un exemple pour l'aider a

préciser son point de vue et sans insister sur sa réponse, l'invite a réfléchir.

Patrizio en s'adressant a Nils qui avait énoncé ce que les enseignants pensent du conflit, c'est-
a-dire que de son point de vue, chacune des personnes impliquées dans le conflit peut avoir

raison. Seulement Patrizio ne donne pas la réponse mais 1'invite a réfléchir.
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« Oui, réfléchis-y parce que ce que tu as exprimé c’est important ».

Greta :

« Pour moi le conflit est a la fois bon et mauvais parce que si une personne vole quelque

chose a une autre, toutes deux se disputeront. En théorie celui qui a volé devrait comprendre
" .

que " ¢a ne se fait pas »

Patrizio :

« Donc le conflit devrait faire comprendre aux autres sur quoi ils se sont trompés ? »

Greta hoche la téte. Duccio pense comme son camarade Yoshi que le conflit peut étre
dangereux et causer de la douleur. Tandis que Giacomo pense que le conflit peut €tre positif

car il permet de se rendre compte qu'on a agi de maniere non appropriée.

Cristina :

« J'essaie de faire un résumé de vos propositions. Vous me direz si j'ai bien compris. Certains
d’entre vous m'ont expliqué que le conflit est toujours mauvais parce que dans ces cas-la on
peut se faire mal, par les coups, les offenses, donc on utilise des moyens qui blessent [’autre.
Beaucoup retiennent que le conflit est une bonne chose parce qu’ils pensent que le conflit ¢a
aide a grandir, ¢a aide a apprendre, ¢a aide a mieux comprendre les choses. Beaucoup ont
dit que le conflit est a la fois une bonne et une mauvaise chose parce que c'est une situation
de clarification par laquelle l'on peut se rendre compte de comment on pense nous et
comment pensent les autres. Par contre, d'autres ont dit que le conflit a ceci de mauvais qu’il
affecte la relation avec nos amis, ce qui peut fortement nous attrister. Le conflit comporte
donc deux aspects opposés. Il me semble comprendre que vous étes tous d'accord sur le fait
que le conflit est souvent négatif, en ce que la dispute peut dégénérer en échanges de coups,
ce qui n’est pas souhaitable parce que c’est douloureux et dangereux. Par contre, beaucoup
d’entre vous pensent que les désaccords peuvent nous porter a réflexion et apporter un

enseignement. »

Cristina ajoute qu'il peut y avoir du conflit en cas de désaccord, quand quelque chose n'a pas
de sens, mais aussi cela peut concerner une personne quand celle-ci fait 1'expérience d'un
conflit intérieur. Elle finit la séance en remerciant les éleves :

« Je vous remercie pour ce que vous avez exprimé et surtout pour la maniere dont vous avez
pensé. » Cristina conclut ainsi sa lecon sur le conflit, satisfaite que les enfants aient intériorisé

la conception du conflit que la communauté éducative cherche a transmettre.
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« Maintenant vous pouvez faire un dessin dans lequel vous mettez le mot « conflit » et les
mots qui selon vous correspondent au conflit. Moi j'ai dessiné une fleur, mais vous n'étes pas
obligés de dessiner une fleur, vous pouvez dessiner autre chose». En plus de cette
signification partagée ou le conflit est considéré a la fois comme nuisible, mais aussi comme
une occasion d'apprendre, de réfléchir, de grandir, 1'enseignante met 1'accent sur la nécessité

pour les sujets de reconnaitre celui-ci a partir de son expérience vécue.

Les logiques qui sous-tendent cet apprentissage culturel

La description de cette scene a permis de rendre visible le processus de la construction du
sens autour du conflit qui se forme de maniere interactive a travers le dialogue. L'enseignante
raconte une fable de Jean de La Fontaine, sans évoquer le nom de son auteur et sans utiliser
des nuances dans la langue car elle met 'accent sur la conception du conflit qu'elle veut
transmettre. Cristina ne se réfere pas au sens originel de ce conte pour transmettre une morale
sur la tromperie telle que son auteur l'entend, mais s'approprie le sens de ce conte et le
mobilise pour affirmer que ces deux animaux, qui étaient liés par une forte amitié*, furent
séparés a la suite d'un conflit. Elle suggere 1'idée, de maniere implicite, qu'un conflit non
résolu peut conduire a la rupture du lien d'amitié.

Le récit de ce conte sert aussi a introduire la question autour de laquelle la discussion sera
construite. L'enseignante se base sur cette histoire comme un support pour faire émerger les
représentations, I'imagination et les expériences vécues des enfants. Selon elle, cette fagon de
s'adresser aux enfants constitue un moyen de faire appel aux expériences vécues de chacune
et chacun en lien avec la question du conflit et de les impliquer ainsi dans une réflexion qui
fait référence a leurs expériences. Cette maniere d'enseigner, qui mobilise I'expérience vécue,
reflete une conception empirique de la connaissance. C'est a travers les expériences que les
connaissances émergent et c'est pour cela que les deux enseignants n'abordent pas la question
du conflit dans toutes ses formes, ses causes et ses conséquences, de maniere abstraite. Ils
mettent cependant 1'accent sur les définitions subjectives du conflit.

Dans une conversation avec Cristina au sujet de cette discussion qu'elle a menée avec les
éleves, celle-ci me précisa : « Ce qui nous intéresse, ce n'est pas « qu'est-ce que le conflit? »,
mais « quel est ton conflit ?» parce que c'est sur celui-ci que nous devons travailler. Si le

conflit c'est la guerre arabo-israélienne, ce n'est pas cela qui nous préoccupe dans notre

34 Elle accentue l'idée de l'amitié ainsi « C'était de bons amis, des amis de cceur, qui partageaient tout, qui

partageaient vraiment tout ».
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quotidien, mais si tu te disputes avec ton camarade, comment te sens-tu? Comment affrontes-
tu ce conflit? Nous partons des choses quotidiennes qui nous arrivent pour les transformer,
parce qu'on peut étre tres gentil et positif quand il s'agit de parler des autres et des choses
qui ne nous regardent pas, ou de la théorie, mais quand il s'agit de nos problémes, on l'est
moins. Nous, on veut que les enfants voient le conflit comme une chose qui les concerne eux
personnellement. Ce que l'on veut, c'est un changement réel». Comme cet extrait le révele, le
conflit tel qu'il est compris dans cette communauté éducative, a une double dimension. D'une
part, le sens du conflit est donc défini par les personnes et les situations vécues comme telles.
D'autre part, il s'agit d'apprendre a reconnaitre celui-ci dans son expérience quotidienne pour

le résoudre.

Pour les enseignants le conflit est considéré comme inévitable dans la vie sociale et cela
demande de composer avec. Il est vu comme une “énergie a transformer”. Voici comment
Cristina entend cette énergie qui doit étre transformée : « Quand tu es en colére, tu as envie
de frapper. Cette énergie doit étre transformée de maniére a faire émerger quelque chose de
constructif. Par exemple, le conflit peut apporter un éclaircissement, ca peut faire remonter a
la surface ce qu'on pense vraiment, ¢a peut étre une occasion de dire ce qui nous plait et ce
qui ne nous plait pas. On peut le voir aussi comme une opportunité ».

Ce que Cristina dit ici explicitement, ni elle, ni son collegue Patrizio, ne le formulent ainsi
devant les éleves. Ils suggerent cette compréhension du conflit qui peut étre transformé.
Cristina dessine au tableau une fleur pour représenter le conflit et inscrit les mots que les
éleves associent sur les pétales. Cependant, bien qu'elle attire l'attention des enfants sur le
sentiment de paradoxe que le fait de représenter le conflit par une fleur peut susciter en eux,
elle n'explique pas son choix mais se limite a indiquer aux enfants que cela a une utilité pour
la discussion.

Quand je demandai des précisions sur ce choix, elle m'indiqua qu'elle avait l'intention de
montrer qu'une fleur peut naitre d'un conflit. D'une autre maniere, Patrizio transmet 'idée que
le conflit peut étre percu favorablement. Dans le dialogue avec les éleves a deux reprises il
pose la question aux éleves « A quoi peut servir le conflit ? / A quoi sert donc de se disputer
?». A travers ses questions, sa maniére de répondre et de guider la réflexion des enfants,

Patrizio laisse entendre, sans l'exprimer ouvertement, que le conflit peut étre avantageux.

Les enseignants ont créé des relations de confiance avec les enfants et ceux-ci s'expriment

librement sur leur ressenti. Etant donné que les enseignants et les éleves s'efforcent
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continuellement de maintenir des rapports harmonieux en classe, les enfants peuvent
s'exprimer sans étre tournés en dérision par les pairs. J'ai observé dans les cours de
I' « éducation affective et relationnelle », que les enseignants ne commentent généralement
pas les expressions des enfants, car I'enseignant se voit comme facilitateur qui aide I'enfant a
s'exprimer, estimant que I’expression de la subjectivité ne peut pas étre fausse ou juste. Dans
ce dialogue sur le conflit cependant, Cristina a réagi en validant (« vous savez que vous n'avez
pas tort ! ») les réponses de deux éleves qui ont associé¢ le mot conflit & 1’égoisme et a

I’exclusion.

Cependant, retenons de ces interactions que les enfants définissent le conflit a partir de leurs
manieres de 1'éprouver. Ils sont sollicités pour penser les relations sociales et les tensions qui
peuvent émerger en prenant en considération leurs expériences. Ce n'est pas 1'état subjectif
des enfants a 1'égard des situations conflictuelles que les enseignants aspirent a transformer -
car ils considerent que chacun éprouve le monde de maniere subjective — mais leur maniere
d'interpréter celles-ci, comme une expérience qui nécessite d'étre régulée. Ce processus est
visible a travers les dialogues entre les éleves et les enseignants : ceux-ci associent le mot
conflit a des représentations ayant des connotations négatives, comme la déception, la peur,
la douleur, la haine, la tristesse, 1’exclusion, 1’égoisme. Donc dans un premier temps les
enseignants attirent l'attention des éleves sur leurs propres expériences pour les amener de
maniere graduelle — par les questions notamment qui orientent la réflexion - a concevoir les
expériences conflictuelles comme des événements qui nécessitent d'étre reconnus comme tels
et qu'il faudrait chercher a les résoudre. D'une maniere implicite les enseignants transmettent
l'idée que si les conflits ne sont pas résolus, cela mene a la division et a la rupture.

Dans les échanges entre les éleves et les enseignants nous pouvons voir comment d'un coté
les éleves associent le conflit a des expériences négatives et comment de 1'autre coté les
enseignants s'efforcent de construire une représentation de celui-ci comme une expérience

d'apprentissage et de croissance, qui nécessite une attitude proactive.

Dans ce qui suit, je vais présenter les discussions autour d'une situation conflictuelle qui
montre comment le travail émotionnel s'effectue en cherchant a transformer les émotions qui
débouchent sur des comportements jugés violents par les enseignants pour orienter les
manieres de sentir et d'agir des éleves dans le sens des idéaux d'une coexistence pacifique. Ce
travail émotionnel se pratique par une injonction a faire réfléchir sur les causes du

comportement socialement inacceptable et la nécessité de prendre la responsabilité de ses
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actes. L'enfant, auteur du comportement qualifi€¢ de violent, a d'un cdté le devoir de rendre
compte de son geste et de prendre la responsabilité de ses actes et d'autre coté le droit de
bénéficier du soutien des membres du groupe pour corriger son geste transgressif. J'ai choisi

de décrire la sceéne dans des détails car elle rend visible la maniere dont le conflit est régulé.

3. Construire une maniére commune d'éprouver

Description d'une scene de résolution de conflit

Apres la pause de 10 heures, I'enseignant Patrizio entre en classe, accompagné de ses éleves
de 3eéme année du primaire (les éleves ont 9 ans). Certains discutent en groupe de deux ou
trois, d'autres regagnent leur place dans le silence. Cristina, déja en classe, attend les €leves.
Elle est silencieuse et regarde les éleves s'asseoir bruyamment en tirant leur chaise. Les
éleves se répartissent sur quatre tables rondes de cinq places. Quelques minutes apres que
tous les enfants se sont installés, son silence se prolonge et les éleves semblent attendre une
discussion sérieuse. Quand Cristina a l'intention d'aborder un sujet qu'elle considere comme
préoccupant, dans une attitude bienveillante et ferme a la fois, elle attire 'attention des éleves
par le silence et son regard, qui semble interrogateur, se déplace lentement vers les éleves.
Aujourd'hui elle parle d'un « geste violent» qu'elle qualifie de « grave» et qu'elle a
l'intention de discuter avec les éleves afin de comprendre ce qui s'est passé. La veille,
Salvatore, un garcon blond aux yeux bleus, timide et souriant, a frappé Nils, un de ses
camarades parce que celui-ci ne lui a pas obéi.

Cristina se tient debout devant Salvatore silencieux, et lui demande d'une voix calme et
attentionnée : « As-tu quelque chose a dire, Salvatore 7 »

Celui-ci reste silencieux.

Cristina reprend :

« Te rappelles-tu des regles a l'école ? Les batons, on ne doit méme pas les tenir en main. »
Elle attend la réaction de Salvatore puis renouvelle sa question, d'une voix posée et douce, a
peine audible :

« Qu'est-ce qui t'est passé par la téte ? Qu’as-tu ressenti quand tu as frappé Nils 7 »
Salvatore reste silencieux, les yeux baissés. Cristina, apres quelques courts instants, poursuit -
« J'aimerais juste comprendre pourquoi.... »

Puis, plus tard, devant le silence persistant de Salvatore, avec une voix un peu plus forte,
celle-ci lui dit :

« Si tu ne nous expliques pas ce qui t'a amené a faire ¢ca, comment peut-on t'aider ? »
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Celui-ci reste de nouveau silencieux.

Cristina, avec un regard attentif, s'adresse a la classe a voix trés basse, demandant si
quelqu'un peut expliquer le geste de Salvatore.

Marta répond :

« Moi j'ai vu Salvatore en train de rire, et Nils en train de pleurer, donc je ne savais pas trop
a qui préter attention. »

Giacomo dit en murmurant :

« Moi j'ai juste vu une maitresse dire a Salvatore de se débarrasser du baton. »

Cristina écoute les éleves et distribue la parole a ceux qui levent la main pour parler. Si un
éleve intervient pendant qu'un autre parle, elle s'indigne et lui dit :

« Tu ne t'es pas rendu compte que Francesco était en train de parler 7 »

Les enfants cherchent a expliquer d'ou est venu le baton qui a été utilisé par Salvatore.
Patrizio pose la question a Salvatore :

« Il était comment ce bdaton ? »

— C'était un bdton grand comme ¢a ! », dit Salvatore en précisant la taille du baton avec ses
mains qui s'écartent d'a peu pres dix centimetres.

Un éleve leve la main et dit :

« J'ai vu Nils pleurer. »

Cristina :

« Comment ¢a se fait que tu pleurais, Nils 7 »

Nils : « Parce que j'avais tres mal. »

Cristina :

« La taille du baton que décrit Salvatore se réduit a celle d’un crayon, et ¢a a pu te faire mal
a ce point 7 »

Nils :

« C'était beaucoup plus grand. »

Un autre éleve :

« Et beaucoup plus gros. »

Cristina répete :

« Et plus gros 7 »

Patrizio :

« Nils est venu vers moi. Non seulement il pleurait de maniére désespérée, mais il boitait
aussi. Moi j’étais trés surpris, je n'arrivais pas a comprendre. L'unique explication que je

pouvais imaginer est que, pendant ce jeu, Salvatore s'est tellement excité qu'il n'a plus
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compris quelles étaient les limites entre la réalité et le jeu. »
Cristina, en s'adressant a Salvatore :

« Je voudrais que tu fasses un effort pour comprendre ce que tu as pu penser a ce moment-la.
A quoi pensais-tu, qu'est-ce que tu ressentais ... »

Silence... (haussant le ton) :

« Ton cceur, ton ventre, te disaient quelque chose ... »

Silence...

« Tu étais en colere apres Nils ? Tu voulais faire le chef ? Tu pensais que Salvatore doit étre
le chef ? Tu étais excité par le jeu ? Tu pensais... »

A ce moment-1a, Salvatore sort de silence et exprime son ressenti :

« J'étais fdaché avec Nils parce qu'il ne m'a pas obéi ».

Cristina toujours avec une voix calme et posée:

« Tu étais faché avec Nils, donc : pour quelles raisons 7 »
Silence de Cristina en attente de sa réponse...

« Nils aurait dii obéir a tes ordres? Ca faisait partie du jeu ou c'est toi qui as décidé ? »
Salvatore dit ne murmurant :

« Parce que je désirais qu'il m'obéisse »
Cristina haussant le ton:

« Un enfant ne fait pas ce que tu désires et donc tu réagis de maniere (inaudible)....? Tu sais,
des enfants qui ne feront pas ce que tu désires, ca se produira trés souvent, méme ca se
produira quasi continuellement. Donc ¢a c'est un probleme. »

Nina dit qu'a d'autres moments Salvatore a eu des comportements agressifs. Giacomo
explique le comportement de Salvatore, mais sa facon de parler est inaudible.

Apres que les enfants ont continué a décrire et a réfléchir sur cette situation, Cristina s'adresse
a Salvatore :

« Nous aimerions savoir ce qui s'est passé pour pouvoir t'aider. Avec le maitre Patrizio, on
s'est un peu préoccupé de ce qui s'est passé ».

Deux autres éleves racontent leurs expériences ou Salvatore a été agressif envers eux. Nils
ajoute que ce qui s'est passé n'est pas un jeu. Cristina admet l'affirmation de Nils en disant
que frapper n'est pas un jeu.

L'enseignante conclut que puisqu'ils n'ont pas réussi a trouver une solution en dialoguant, il
est temps de réunir la cour (le tribunal des enfants) pour prendre une décision. Cristina et
Patrizio suivis de quatre éleves juges qui forment la cour : Ferdinando, Rita, Luciano, Anna

N

sortent de la classe et vont dans le couloir pour prendre une décision a propos du geste
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inacceptable commis par Salvatore.

Aussitot dans le couloir les éleves se mettent a discuter de cette affaire.

Ferdinando dit :

« Selon moi, il faut que Salvatore se rende compte des conséquences de ce qu'il a fait ».

Rita commente 1’acte de Salvatore et Patrizio apporte des détails.

Cristina, remarquant que la discussion n'est pas tres efficace, redéfinit le probleme sur lequel
les éleves doivent réfléchir et prendre une décision :

« Il a violé les regles de l'école, les regles de la classe, les régles de l'amitié. Ce que nous
devons retenir, c'est quelle est la sanction que le tribunal doit prendre. Selon moi, il faut lui
donner une sanction qui pourrait l'aider a ne pas refaire ce geste. »

Les enfants réfléchissent et discutent pour trouver une solution.

Ferdinando :

« Peut-étre un mois sans discuter, puis apres ce mois chercher de nouveaux amis 7 »

Rita :

« Hum !... c'est méchant. »

Patrizio en répondant a Ferdinando :

« Ca ne va pas aider, ¢a... »

Cristina :

« Il faut qu'il comprenne que, vraiment, cette chose-la, la classe n'arrive pas a la digérer. »
Luciano commence a dire quelque chose, mais s'arréte avant de finir sa phrase en disant :

« Non, c'est béte comme idée | »

Les enseignants et les enfants insistent pour que celui-ci exprime son idée.

Luciano, un peu géné :

« Je pensais que Nils lui rende la pareille pour que Salvatore se rende compte de ce qu'il a
fait »

Patrizio reprend 1'idée proposée par Cristina :

« Il faut qu'il comprenne que la classe ne tolere plus ce genre d'attitude. Selon vous, quelles
activités, quel travail pourrait faire Salvatore en réparation ? Anna, que dis-tu ? »

Anna :

« Je propose qu'il réfléchisse a cette question : si quelqu'un fait du mal a quelqu'un d'autre,
quelles peuvent en étre les conséquences ! »

Patrizio qui semble d'accord, ajoute :

« Il peut faire une recherche, se documenter sur les bonnes maniéres de se comporter ».

Les enfants trouvent que c'est une bonne idée.
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Cristina en s'adressant aux enfants :

« Combien de jours faut-il selon vous pour faire ce travail 7 »

Apres avoir proposé des solutions et réfléchi aux détails liés a la décision, la cour rentre en
classe et le bruit qui dominait la classe a ce moment commence a se dissiper. Les juges
prennent place sur les quatre chaises rangées le long du mur, en face de toute la classe.
Luciano annonce la décision :

« On va aider Salvatore a trouver des livres pour réfléchir sur les bonnes manieres de se
comporter avec les autres pendant la pause. »

Cristina demande aux juges :

« Pendant la pause, il viendra avec vous au jardin 7 »

Ferdinando :

« Non, a partir de lundi, jusqu'a jeudi il va rester en classe pendant les pauses longues et il
va lire. »

Cristina :

« Anna, peux-tu nous dire pour quelles raisons vous avez pris cette décision 7 »

Anna :

« A la pause, il va réfléchir, comme ca, il va comprendre les conséquences de ce qu'il a fait. »
Cristina s'adresse a Salvatore

« Patrizio va te donner des livres pour lire et réfléchir. »

Patrizio :

« Et comme ¢a, tu pourras enseigner aux autres aussi comment se comporter. »

Cristina en s'adressant a Salvatore qui écoute silencieusement :

« As-tu des questions avant qu'on passe a autre chose ? (silence) Est-ce que tu penses que
cette sanction est juste ? As-tu quelque chose a rajouter 7 »

Salvatore répond que non.

Cristina reprend la boite pour traiter d'autres plaintes.

Prendre soin des relations

La question qui se pose dans cette situation est de savoir comment se travaillent les ressentis
a travers la résolution de conflit.

Dans une conversation avec Patrizio au sujet de cette situation, celui-ci m'indiqua qu’il faut
constamment prendre soin des relations sociales car elles peuvent €tre une ressource tres

importante mais si on les néglige elles peuvent avoir un effet trés destructeur. Ce travail sur
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les relations passe selon lui par la prise en considération des affects a travers la négociation,

I'écoute, la création des conditions sereines de dialogue.

Cette scene révele une facette du rapport au conflit dans cette école. Dans un premier temps
les enseignants ont créé les conditions pour une discussion autour d'un événement qui avait
suscité en eux de la préoccupation. L’événement avait eu lieu la vielle. La résolution de
conflit ne pouvait pas avoir lieu immédiatement apres les faits, lorsque les enfants étaient
dispersés dans le jardin de 1'école. Les enseignants pensent que différer le moment de la
résolution de conflit du moment ou celui-ci se produit, aide a sa résolution. Donc, le moment
était considéré convenable pour le rassemblement de toute la classe, apres que I'émoi qu'a
déclenché la querelle avait été dissipé. Cela a permis aux enseignants de créer les conditions
favorables pour écouter Salvatore, chercher a comprendre son geste afin de le situer dans son
contexte®, donner la parole aux autres enfants et chercher des solutions ensemble. Cette
maniere de faire représente la conception de résolution de conflit dans cette communauté
¢ducative qui implique des négociations pour permettre a chacun de s’exprimer et de trouver

sa place.

Comment la gravité du conflit est-elle exprimée? La préoccupation des enseignants s'est
manifestée d'abord par le langage non verbal - le silence, les regards et I'expression de sérieux
sur les visages des deux enseignants. L'enseignante Cristina commence la lecon en parlant
de geste violent et en qualifiant de grave ce qui s'était passé la veille dans le jardin de 1'école.
Dans un premier temps elle n'évoque pas le nom de Salvatore mais elle se tient debout devant
celui-ci. Par son langage non verbal, une expression plus préoccupée que d'habitude, par son
silence, par son regard qui se pose lentement sur les éleves, elle transmet son expression
d'inquiétude qu'elle accorde a cette situation, produisant une atmosphere qui engage
l'attention de toute la classe. Les enfants semblent se sentir concernés. Cependant, avec une
voix et une expression calme elle cherche a mettre a 'aise les enfants, tout en transmettant sa
préoccupation pour ce qu'elle considére comme un probleme, c'est-a-dire la transgression
d'une regle qui porte atteinte au bien-€tre et a la sécurité non seulement d'un des enfants mais

de toute la classe.

35 Cristina demande 2 Salvatore si son attitude faisait partie du jeu ou si c'était une décision de sa part.
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L'enseignante cherche a comprendre la situation, en posant d'abord des questions a Salvatore,
affichant, au nom de la classe, sa volonté de coopérer pour résoudre le probleme. Face au
silence de celui-ci, elle lui pose cette question : « Si tu ne nous expliques pas ce qui t'a amené
a faire ¢a, nous ne pouvons pas t'aider » montrant par la la disposition de la classe (exprimée
par le « nous») a coopérer pour résoudre le conflit. Les éleéves qui ont vu la scéne décrivent ce
qu'ils ont vu. Etant donné que le conflit n'a pas été résolu par le dialogue en classe, car
Salvatore n'a pas reconnu le tort qu'il avait causé a Nils et la discussion en classe n'a pas
permis de trouver des solutions, ce sont les juges, sous I'impulsion des enseignants qui ont été
appelés a examiner ce cas et décider d'une sanction.

Les enseignants auraient pu punir Salvatore sans l'intervention de la classe, en attirant
l'attention sur les conséquences possibles que son geste aurait pu causer mais ils considerent
que toute la classe doit s'engager dans la résolution de conflit car ils estiment que se
concentrer sur les personnes impliquées dans le conflit participe a créer des divisions : d'un
coté la victime, de l'autre 'agresseur, mais aussi des divisions entre les amis de 1'un et de
l'autre, ce qui peut affaiblir le sentiment d'appartenance de la classe, or l'objectif est de
parvenir a une harmonie du groupe et non pas de déterminer qui est coupable. C'est la classe
qui se mobilise dans la résolution de ce probleme car les situations conflictuelles concernent
la classe entiére comme groupe. C’est le groupe qui est responsable du maintien de
I'harmonie collective car les émotions fortes liées a 1'agressivité sont considérées comme une

menace pour la collectivité et en cela elles sont considérées comme étant I'affaire de tous.

L'attitude de 1'enseignante sert ici de modele qui faconne la sensibilité ou la maniere de réagir
des éleves face a ces problemes relationnels. Celle-ci se positionne devant Salvatore, non pas
avec une attitude qui accuse celui-ci de son acte, mais cherche a la fois a comprendre le
contexte de son geste, mais aussi ses motifs et ses émotions. De la méme maniere, les enfants
semblent reproduire son attitude. Les éleves ne cherchent pas a accuser ou a émettre de
jugement a I'égard de la conduite de Salvatore. Chacun d'eux, en tant que témoin décrit ce
qu'il a vu, participe a reconstruire la scéne pour mieux comprendre ce qui a pu causer le
conflit et établit des corrélations avec d'autres situations ou Salvatore s'est comporté de la
méme fagon.

Par ailleurs, I'enseignante fagonne la sensibilité des éleves aussi lorsqu'elle définit la situation
et parle au nom de la classe, au moment ou celle-ci oriente le raisonnement des juges par

I'évaluation de la sanction a donner a Salvatore. Cristina affirme : « I/ faut qu'il comprenne

que, vraiment, cette chose-la, la classe n'arrive pas a la digérer ». 1l est intéressant de noter
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que celle-ci considere la classe comme un corps, ayant une sensibilité commune, qui exprime
une opposition face a un geste violent. En définissant la classe comme un corps qui réagit de
manieére organique a un acte considéré non conforme aux normes collectives, elle cherche a
susciter une maniere d'éprouver ensemble (Laplantine 2005) pour renforcer le sentiment
d'appartenance. En engageant la classe dans la résolution de conflit elle cherche a consolider

le lien social a partir de 1'affect.

De l'autre c6té, la résolution de conflit ne participe pas seulement a renforcer le sentiment
d'appartenance, mais elle contribue au travail des émotions de la personne impliquée dans le
conflit. Les enseignants considerent que souvent les conflits sont provoqués par des émotions
fortes et la personne n'a pas toujours conscience de celles-ci et des besoins qui la poussent a
agir. Dans le cas de cette résolution de conflit, une des premicres stratégies de 1'enseignante,
consiste 2 demander 2 Salvatore : « A quoi tu pensais, qu'est-ce que tu ressentais ? Ton ceeur,
ton ventre, te disaient quelque chose ? Tu étais en colere contre Nils ?». Toutes ces
questions visaient a lui faire prendre conscience des émotions qui l'ont traversé et poussé a
agir car comprendre les émotions permet de prendre de la distance pour raisonner au-dela de
I'impulsion qui I'a conduit vers 1'agressivité. La sanction qui lui a été donnée avait pour but de
le faire réfléchir sur les conséquences de son action, guidée par I'impulsion. Les enseignants
considerent que la réflexion qui a lieu apres coup, peut étre une occasion d'apprendre sur soi,
en prenant du recul, car au moment de 1'émoi, il est difficile de résoudre le conflit. Le fait de
temporiser et de réfléchir sur son attitude et comportement est considéré comme une solution
constructive de la correction d'un comportement agressif, parce que cela permet de laisser
décanter I'émotion afin d'étre en mesure d'affronter les autres pour résoudre le conflit de
maniere constructive. La sanction donnée a Salvatore consistait en ce que Hochschild a
appelé le travail cognitif des émotions, qui implique l'effort de gérer ses émotions en

réfléchissant sur elles.

Ici, je décris une autre situation qui concerne la négociation autour de l'expression des
émotions. Cela donne a voir l'organisation de la justice, la maniere dont les protestations sont
traitées, d'un coOté la reconnaissance de la souffrance, de l'autre la discussion autour des
comportements considérés arbitraires qui génerent la souffrance chez l'autre, mais aussi

mettent a mal I'harmonie collective, considérée sacrée.
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L'expression des émotions : le dégolt

Cristina ouvre la boite en carton ou les éleves ont déposé leurs plaintes. Elle tire de cette boite
les billets des éleves, un par un et demande a chacune et chacun s'ils ou elles maintiennent
leur plainte, c'est-a-dire si celle-ci est toujours d'actualité ou si le probleme a été réglé ou
oublié parce que considéré comme non important.

Apres avoir mis de coté les plaintes qui étaient encore d'actualité, Cristina en choisit une au
hasard. C'est la plainte de Roberta contre Elisa qu'elle a tirée. Cristina lit sa plainte a voix
haute :

« Je proteste contre Elisa, parce que quand je suis en train de manger, elle n'aime pas ce que
je mange et me demande si ¢a me plait. Et moi je dis oui, ¢a me plait et elle me regarde
comme pour dire, mais tu es béte ! ».

Elisa s'adresse a son enseignant Patrizio en lui disant :

« Ce n'est pas vrai ».

Celui-ci sourit ironiquement qui semble ne pas croire les propos d'Elisa :

« Tu me le dis a moi ! »

Roberta, un peu timide :

« Ca arrive souvent en plus. »

Cristina, en s'adressant a Elisa :

« Tu peux peut-étre nous expliquer en quoi consiste sa plainte 7 »

Elisa :

« Moi, quand je regarde ce qu'elle mange, ce n'est pas pour lui dire que c'est béte, mais pour
dire (elle adoucit sa voix) moi j'aime pas. »

Giacomo :

« Fais voir quelle téte tu fais quand tu dis ¢a ? »

Elisa, pour montrer aux éleves l'expression qu'elle a eue devant Roberta pendant que celle-ci
mangeait, retire sa téte en arriere en regardant du coin de [’eil, par-dessus son épaule.
Plusieurs éleves répondent :

« Oui, ¢a a l'air d'étre ¢a ».

D'autres :

«Cestvrai ! »

Elisa insiste :

« Nooon, c'est pas pour dire que c'est béte. »

Cristina :
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« Peut-étre qu’elle trouve ¢ca dommage, que tu fasses cette téte (expression) qui a l'air de dire
" comment tu peux aimer une chose pareille ?". Elle dit que ¢a arrive souvent. Est-ce que
quelqu'un d'autre a quelque chose a dire sur les grimaces d'Elisa ? ».

D'autres voix confirment :

« Oui, a moi aussi elle me fait des grimaces. »

D'autres :

« A moi aussi. »

Anna:

« A moi presque toujours. »

Cristina :

« Elisa, quand on parle, il y a deux aspects importants : l'un d'eux est l'aspect verbal, c'est-a-
dire ce qu'on dit et l'autre non verbal. L'aspect non verbal c'est celui qu'on montre avec nos
expressions. Nos expressions sont importantes, au contraire, elles sont méme plus
importantes que ce qu'on dit, parce que si moi je dis : « Je t'aime bien » (Cristina fait une
grimace de répulsion en disant cela), tu me crois ? » (Les éléves rient !) « Non, parce que je
fais une téte de sorciere. »

Pendant ce temps, les éleves s'amusent a se dire « je t'aime bien » aux uns et aux autres en
faisant toutes sortes de grimaces, Cristina est obligée de hausser le ton pour dissiper la
cacophonie.

Cristina répete avec une voix forte en accentuant chaque mot :

« Ce que nous montrons avec nos expressions du visage est presque plus important que ce
que nous disons. Tes camarades sont en train d’expliquer que tu les regardes d’une maniere
qui les met mal a [’aise, parce que si toi tu n'aimes pas quelque chose, ¢a suffit de dire que tu
n'aimes pas, mais il ne t’est pas nécessaire de le montrer a ceux qui l’aiment par une moue
de dégoiit.»

Pendant ce temps, Elisa écoute, la main posée sur le visage et les yeux levés vers Cristina.
Cristina s'adresse a toute la classe :

« Quelqu’un aurait-il quelque chose a ajouter ? »

Une éleve raconte son expérience avec les grimaces mais Cristina n'y préte pas attention car
ce n'est pas le sujet dont elle traite.

Cristina s'adresse de nouveau a Elisa :

« Dans un premier temps, tu as compris que les grimaces ¢a dérange tes camarades. Que te
faudrait-il mettre en ceuvre pour que l'envie de faire des grimaces passe 7 »

Patrizio qui prend souvent Giacomo en exemple:
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« Ca, c'est vraiment un comportement de jugement de ta part, Elisa. Ca serait autre chose
venant de Giacomo, parce que lui n'aime rien (en alimentation), mais il ne s'est jamais
permis de dire a quiconque qui, contrairement a lui, est en train de manger voracement, que
ca ne va pas. Peut-étre méme que Giacomo regrette de ne pas éprouver le méme plaisir que
les autres en mangeant. Par contre, toi Elisa, dans d'autres situations, si une personne a des
idées différentes des tiennes, tu exprimes ta désapprobation et ¢a, c'est un comportement qui
peut étre agacant. »

Cristina remarquant que le probleme ne se résout pas par le dialogue, décide de convoquer le
tribunal : « Alors, le tribunal sort maintenant! »

Les éleves juges, ainsi que Cristina et Patrizio, sortent dans le couloir pour prendre une
décision.

Cristina cadre la réflexion des éleves :

« Il faut trouver quelque chose qui l'aide a comprendre que son comportement nous
dérange.»

Niccolo

« D'abord, pour la nourriture, moi, chaque fois qu’elle me voit manger, elle me dit :

" C'est dégueulasse ! " », dit Niccoldo en accentuant ces derniers mots, ce qui fait rire ses
camarades juges.

Patrizio :

« Le probleme c’est que, des qu'elle n'apprécie pas quelque chose chez les autres, elle le
désapprouve. Elle ne tolere pas chez les autres des choses qu'elle n'aime pas et elle le montre
cela clairement avec ses expressions de visage, sans crier, sans frapper, sans se disputer ».
Cristina :

« En agissant ainsi, elle dérange la joie de manger chez les autres ».

Voyant que les éleves n'avancent pas dans la prise de décision de la sanction Cristina propose
son idée : « Il faut lui faire comprendre que pour s'entendre avec les autres elle ne peut pas
faire ces grimaces-la. Je propose donc que, aux deux prochains repas, elle mange toute
seule, afin d'y réfléchir, et si elle persiste dans son attitude, elle déjeunera toujours seule. ».
Les éleves continuent a débattre autour de cette affaire.

Cristina s'adresse aux jeunes juges qui n'ont pas encore délibérés :

« Si on vous demande : " Aimes-tu ¢ca ou pas ? ", si tu n'aimes pas, tu réponds "non " et
basta ! Ce n'est pas la peine de dire avec mépris : " C'est dégoiitant" ».

Patrizio ajoute ironiquement :

« Ce n'est pas la peine de dire : " Si tu aimes une chose pareille tu es vraiment béte, tu n'as
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pas de goiit ". »

Les enseignants et les jeunes juges entrent en classe, ces derniers en criant : « Les juges
entrent ! » et s'assoient sur les chaises.

Cristina demande a toute la classe son attention.

Niccolo annonce la décision a la classe:

« Elisa, la semaine prochaine, pendant deux jours, mangera toute seule, avec sa table dirigée
vers la fenétre et elle se servira en premier. »

Cristina s'adressant a Giacomo :

« Explique pourquoi vous avez pris cette décision. »

Giacomo :

« Parce que comme ¢a, si tu manges du coté de la fenétre, tu n'auras personne vis-a-vis de toi
pour lui faire des grimaces ».

Margarita :

« Et si tu te sers en premier, tu ne croiseras pas les autres et tu ne pourras pas leur faire des
grimaces. »

Cristina :

« Elisa, l'idée est que la pause du déjeuner doit étre un moment agréable pour tous. Ceux qui
aiment bien ce qu'ils mangent ne veulent pas étre dérangés par un enfant qui fait des
grimaces a ces moments-la. Et pendant ces deux jours, tu auras le temps de réfléchir et (en
adoucissant la voix) apres, tu pourras retourner manger avec tes camarades. »

Avec un sourire et penchant la téte, Cristina demande a Elisa :

«Cateva? »

Elisa hoche la téte.

Cristina :

« Cette punition t'a été donnée seulement pour t'aider a te rappeler cela, d'accord ! »

Elisa affiche un sourire géné.

« Parler des choses importantes »

Lorsque j'ai observé cette situation, ce qui me frappa a ce moment-la fut de noter I'importance
que ces enseignants donnaient au vécu subjectif des enfants. Je partageais avec l'enseignante
mon étonnement : « comment peut-on donner autant d'importance a des protestations en
apparence aussi banale » tout en reconnaissant que ma réaction était imprégnée par mes

conditionnements culturels et des jugements a priori, celle-ci me répondit :
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«Avec ce commentaire les enfants sont en train de me dire des choses différentes :
une d'elle me dit : "je me ne me sens pas respectée dans mon désir de manger tranquille." Et
l'autre dit : "Je n'ai pas manqué de respect. J'ai exprimé ce que j'ai ressenti.” Au fond, elles
ne sont pas en train de parler de la grimace, mais de ce que je suis moi et comment les autres
me considerent et comment moi je considere les autres. Quand les enfants disent quelque
chose — mais pas seulement les enfants, les adultes aussi — en dessous, il y a quelque chose
d'autre. Selon des moments cela vaut la peine d'en parler, mais pas toujours, cela dépend des
cas, ce n'est pas toujours qu'il y a quelque chose en dessous. Un enseignant qui te dirait
« laissons tomber » ce n’est pas important, on perdrait des opportunités de parler de choses
importantes c'est-a-dire : qu'est-ce que c¢a veut dire d'étre bien ensemble ?; de respecter
l'autre et d'étre respecté. Bien siir qu'il faut trouver les moments, sinon on serait la a parler
tout le temps. Il faut donner des regles aux enfants et leur dire par exemple, mardi de 11h a
midi, on va parler de vos conflits, sinon les enfants voudraient en parler tout le temps. Il faut
garder a l'esprit que leur conflit sont toujours le signe de quelque chose : ils ont besoin d'étre
vus ; ils ont besoins d'étre respectés ; ils ont besoin de ressentir qu'ils ont des amis ; il y a

donc beaucoup de choses et on ne peut pas faire comme si de rien n’était ».

Cette scene donne a voir comment se construisent les significations culturellement partagées
dans les interactions avec les autres. Elle montre comment le soi se définit a travers les
relations avec les autres. Cela indique d'un c6té comment dans ce contexte 'expression des
émotions affecte les relations sociales. De l'autre co6té, a l'instar de White et Watson-Gegeo
(1990), cela montre comment les significations partagées des émotions sont construites a
travers les interactions. « Les émotions sont sujet d'un discours socialement organisé - elles
sont une ressource culturelle qui est produite de maniere interactive pour formuler des
typologies particulieres d'identité, d'expérience et de revendication morale.» (White &

Watson-Gegeo 1990:11).

Cette scene révele la maniere dont la gestion des émotions se réalise de maniere collective.
Contrairement au cas étudié précédemment ol ce sont les enseignants qui ont décidé de
traiter du cas de Salvatore car ceux-ci ont jugé son geste préoccupant *°dans le cas du conflit
impliquant Elisa et Roberta, c'est cette derniere qui avait porté plainte. L'objet du conflit ici
concerne la maniere dont l'expression de I'émotion d'Elisa a été percue et interprétée par
Roberta. C'est donc 1'éleve qui définit la situation conflictuelle a partir de son expérience et

soumet cette plainte a la classe pour trouver une solution. Le témoignage de Roberta est

36 Bien que Nils ait porté plainte, les enseignants n'ont pas attendu de consulter les plaintes pour traiter ce cas.

300



reconnu par les enseignants comme une situation qui pose probléme parce que cela a été vécu
par Roberta comme tel. Les enseignants ne cherchent pas a déméler cette situation qui pose
probleme en remettant en question l'interprétation du vécu de celle-ci, mais la discutent en
classe collectivement pour la résoudre. Cela traduit une conception de la personne qui

implique d'étre reconnue dans son vécu et de prendre au sérieux son sentiment d'indignation.

Quel est le sens que les enseignants donnent a ce qui se passe ? Les enseignants accordent de
I'importance a I'expression des émotions des enfants en créant les conditions pour régler les
tensions en classe mais aussi pour faire acquérir des habitudes, des attitudes et des capacités
qui puissent leur servir dans leur existence. Par ailleurs, les enseignants considerent important
d'enseigner aux enfants a reconnaitre la souffrance des le jeune age car si celle-ci n'est pas
reconnue, I'habitude de vivre avec la souffrance peut s'installer. Travailler sur la résolution de
conflit permet de s'appuyer sur des événements de la vie quotidienne pour apprendre a
reconnaitre ses émotions et notamment le mal-étre qui peut étre généré dans les interactions
sociales. Les enseignants considerent que 1'école doit offrir un espace de dialogue ou les
ressentis peuvent s'exprimer librement. Ils considerent que 1'expression des émotions et de la
souffrance notamment est importante pour apprendre a transformer ses ressentis et donc
exercer une forme d'agentivité sur ces €émotions, au lieu de subir des traitements injustes et

arbitraires.

Qu'est-ce que cette maniere de réguler les conflits révele de la conception des émotions et des
relations ? Ici la résolution de conflit implique un travail collectif sur les émotions. Une des
premieres €tapes dans la résolution du conflit, dans le cas étudié, a consisté a préter attention
au vécu de Roberta qui s'est sentie 1€sée. Ensuite il s'est agi de dialoguer avec Elisa, qui a
causé du tort a celle-ci, pour lui faire prendre conscience des émotions qu'elle a suscitées chez
Roberta et pour vérifier si celle-ci reconnaissait les faits qui lui sont reprochés. Partant de
I'expérience de Roberta, 1'enseignante se renseigne aupres des autres membres de la classe,
pour connaitre leurs expériences avec Elisa. Si 1'enseignante s'adresse aux autres enfants pour
savoir si ceux-ci ont eu une expérience similaire avec Elisa, c'est aussi pour encourager
d'autres enfants, qui auraient eu une expérience similaire avec celle-ci, a reconnaitre leur

ressenti et a le formuler.

Nous avons d'une part des émotions qui sont reconnues implicitement comme légitimes par
les enseignants car elles ont émergé en réponse a une agression ressentie par Roberta et
d'autre part les émotions qui posent probleme et qui impliquent d'étre transformées par un

travail de négociation. C'est la souffrance ressentie par Roberta qui est considérée comme
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légitime face a 1’expression de 1'émotion de répulsion d'Elisa, qui est remise en question car
elle s'oppose a I'idéal d'harmonie et de bonne entente que cette communauté éducative

cherche a promouvoir.

L'attitude d'Elisa est considérée comme problématique dans le sens ou elle juge et ne tolere
pas les spécificités des autres. L'enseignant Patrizio reproche a celle-ci son habitude de
désapprouver la différence chez les autres et en cela son attitude perturbe 1'équilibre de la
classe. L'expression de ses émotions de dégolit et de mépris vis-a-vis des autres est
considérée comme envahissante. Cela implique donc de transformer cette attitude par un
travail de correction de 1'expression de ses émotions et non de son ressenti. Les enseignants
attirent l'attention de celle-ci sur I'importance de tenir compte de son langage non verbal pour
ne pas produire chez l'autre de la géne. Cette maniere d'agir des enseignants pour faire le
travail sur les émotions, se base sur les conceptions sous-jacentes que les émotions sont
contagieuses et intersubjectives et donc pour préserver le bien-€tre collectif, il faut considérer
chacun comme responsable de la maniere de communiquer a la fois de maniere verbale et
non verbale. Si le ressenti de Elisa n'est pas remis en question, c'est l'expression des ses
émotions qui pose probleme et devient un objet de débat. En cela, les émotions telles qu'elles
sont ressenties dans sa dimension subjective appartiennent a Elisa, cependant la maniere de
les exprimer devient une préoccupation sociale. Cela donne a voir la dimension relationnelle
des émotions et implique la notion de respect de soi et de l'autre que cherchent a construire
les enseignants. Par ailleurs, la négociation autour de ce cas rend visible le processus de

construction de significations partagées autour des émotions.

Le travail émotionnel ici consiste a discuter des émotions ; s'interroger sur les conséquences
de l'expression de celles-ci pour les individus singuliers mais aussi pour le groupe ; rappeler

les regles de la vie commune ; faire réfléchir sur la maniere d'exprimer ses émotions.

Quelles regles émotionnelles émergent dans cette scene ? Ce qui est implicitement reproché a
Elisa c'est d'avoir causé de la souffrance a Roberta d'un c6té et d'avoir rompu la joie d'étre
ensemble de l'autre. La regle consiste a exprimer les émotions de maniere a ne pas induire de
la souffrance chez les autres mais aussi ne pas briser I'harmonie collective, spécialement au
moment du déjeuner « qui doit étre un moment agréable pour tous » considéré important pour
renforcer les relations sociales. La prescription ici consiste a mettre a distance 1'expression de

dégolit et de mépris, qui sont considérées non souhaitables dans ce contexte pour ne pas

302



générer du mal-€tre, de la rupture. Le travail émotionnel consiste a raisonner sur l'expression
de ses émotions en tenant compte des répercussions que cela peut avoir sur les autres. En cela

cette négociation participe a définir ce qui est socialement convenable.

Ces regles émotionnelles ne sont pas définies au préalable, mais elles se négocient en
permanence en fonction des situations et des spécificités des personnes. Les réactions des
enseignants et des éleves face au comportement de Elisa ne sont pas les mémes face a Zamir
qui a I'habitude de transgresser les régles du bien vivre ensemble (attitudes transgressives
exprimées par des cris, des moqueries, des résistances, par des attaques verbales et physiques
envers ses pairs). Les réactions de celui-ci ne sont pas sanctionnées la plupart du temps car
elles sont expliquées par les enseignants comme étant dues a ses conditions d'existence
stressantes (parents d'origine étrangere, accumulants différentes difficultés socio-
économiques affectant a son tour le bien-étre psychologique et les performances scolaires de
Zamir). L'attitude de Elisa au contraire est évaluée comme étant une habitude d'exprimer ses
émotions, considérée socialement inadéquate — du fait de juger et de blesser l'autre - qu'elle
peut changer par des efforts, par la réflexion et la compréhension des conséquences de ses
actions. Ce qui est défini au préalable cependant c'est la recherche continue d'un équilibre
collectif et la reconnaissance de la dignité de la personne, a travers la prise en considération
de ce qu'elle pense et ressent. C'est la prescription de 1’idéal d’étre bien ensemble qui est

impliquée dans ces négociations.

Qu'est-ce que cette maniere de négocier révele sur la conception de la personne, des relations
sociales et de 1'idéal de la vie sociale ? Cette scene révele la maniere dont les émotions se
négocient. Les enseignants créent un cadre pour discuter des émotions ou les personnes
impliquées dans la situation conflictuelle mais aussi tous les éleves participent a déméler le
probleme et a trouver des solutions collectivement. La négociation se réalise en apprenant a
préter attention a l'autre et en le considérant comme un sujet qui éprouve, qui est mi par des
émotions, des besoins et des motivations. Cette négociation implique que la personne accusée
rende compte de soi, qu'elle apprenne a reconnaitre les limites de soi. Ces pratiques de
résolution de conflit sont des occasions de rappeler les normes qui visent a préserver
I'harmonie sociale. Ce sont les enseignants qui orientent l'expression des émotions en
définissant les interprétations des dynamiques émotionnelles. Lorsque Cristina dit: « En
agissant ainsi, elle dérange la joie de manger chez les autres » elle souligne les conséquences
que l'expression des émotions de Elisa représente un élément qui vient perturber 1'étre bien

ensemble. De plus, lorsque celle-ci s'adresse aux juges ainsi: « Si on vous demande :
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" Aimes-tu ¢a ou pas ? " si tu n'aimes pas, tu réponds " non " et basta ! Ce n'est pas la peine
de dire avec mépris : " C'est dégoiitant” », elle insiste non pas sur le changement de ressenti,
ressenti qui est reconnu comme légitime car propre a la personne qui 1'éprouve, mais sur le
changement de l'expression de 1'émotion qui peut avoir des répercussions négatives sur les
relations sociales. La sanction qui a été donnée a Elisa, a consisté a la faire réfléchir sur ses
comportements. Cette sanction lui enjoint une forme de négociation avec elle-méme pour
s'ajuster aux impératifs de la vie collective qui exige d'elle de se conformer aux attentes
sociales pour maintenir une sérénité dans le groupe. La sanction implique d'enjoindre a
I'éleve de réfléchir sur son comportement transgressif. La réflexion est mobilisée comme

action correctrice.

Ce travail de la gestion de conflit a mis I'accent sur la reconnaissance du mal-étre, les limites
du soi dans les rapports avec les autres, l'importance de prendre en considération le ressenti
de la personne, mais aussi du groupe dans les interactions quotidiennes avec ses pairs. La
pratique réguliere de résolution de conflit rappelle aux enfants I'importance de dénoncer des
attitudes qu'ils vivent comme injustes. Mais la résolution de conflit a aussi servi a accentuer,
ou a rendre explicite les regles de la vie collective de cette communauté et par la, a renforcer
le sentiment d'appartenance a travers la responsabilité de chacun de ces membres de faire des

efforts dans le sens de la préservation et du maintien de 1'harmonie collective.

Conclusion

Ce qui m'a intéressée dans ce chapitre c'est de comprendre en quoi consistent ces pratiques de

résolution et en quoi elles s'inscrivent dans le contexte de 1'€époque contemporaine.

Ces pratiques éducatives sous-tendent la conception implicite et explicite des enseignants de
la démocratie comme maniere de vivre. Celle-ci peut-étre entendue également comme une
idéologie au sens de Hylland Eriksen c'est-a-dire comme un aspect de la culture qui concerne
les regles, les manieres d'organiser la société, la distinction du bien et du mal. Ces pratiques
éducatives renvoient donc a la fois a une éthique ainsi qu'a un mode d'organisation de la vie

N

collective. Cette éthique consiste a étre bien ensemble, a reconnaitre la souffrance du sujet, a
I'encourager a s'affirmer, a sanctionner ce qui est jugé comme de la domination arbitraire, a
chercher a résoudre les problemes relationnels de maniere collective, a comprendre les
conflits dans une perspective holistique. Le mode de gouvernement se base sur la maniere de
gérer le conflit : par la médiation, la protesta, le tribunal. Il s'agit a travers cette éthique et

cette organisation d'un coté a ne pas étouffer le conflit - qui est considéré comme intrinseque
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a la vie sociale et 1'expression des différences — a encourager la protestation et de l'autre de

faire des efforts constants pour maintenir 1'ordre social.

Dans son étude de 1'éducation a la citoyenneté pour la démocratie, 1'anthropologue Bradley
Levinson, propose une définition opérationnelle de la démocratie qu'il définit ainsi « La
démocratie c'est l'effort continu vers l'ordre social qui prone la délibération raisonnée,
promeut la participation civique dans la prise de décision, distribue le pouvoir politique et
économique de manieére juste et facilite l'inclusion culturelle ». L'auteur met l'accent sur la
nécessité d'observer empiriquement le fait de faire des efforts dans ce sens pour comprendre
le sens que la démocratie prend comme forme culturelle. « L'étude de la citoyenneté pour la
démocratie est par conséquent l'étude de tels efforts par de tels publics démocratiques pour
éduquer leurs membres a imager l'appartenance sociale et a exercer leur participation en
tant que citoyens démocratiques » (Levinson 2011 : 281, 282). C'est précisément ce que les
pratiques de résolutions de conflit donnent a voir dans le sens ou 1'idéal d'étre bien ensemble
passe par des efforts continus pour maintenir de bonnes relations. Cela se réalise a travers le
débat qui implique 1'usage de la raison pour connaitre les causes du conflit et pour mettre a
distance les émotions problématiques afin de les travailler dans le sens de l'affirmation de la

dignité de la personne d'un c6té et de 'harmonie collective de 1'autre.

La formation de la personne est associée a la notion de citoyenneté. Cette derniere n'est pas
considérée seulement comme une catégorie juridique et politique (Levinson citant Sally
Anderson 2011 : 280) mais aussi comme une catégorie culturelle. Il s'agit d'apprendre a vivre
dans une démocratie a travers une série de compétences, de dispositions, de connaissances, de
valeurs, de modalités de participation, tel que le fait d'apprendre a dénoncer des attitudes
estimées injustes, a percevoir le conflit non pas comme une menace mais comme une
condition de la vie en société, de faire des efforts pour maintenir de bonnes relations,
d'écouter l'autre, d'étre capable de se remettre en question, de reconnaitre l'existence d'une

pluralité de points de vue et de prendre au sérieux les émotions.

L'organisation rationnelle de la vie dans cette communauté éducative - a travers le
programme d' « éducation affective et relationnelle » et notamment par les pratiques de
résolution de conflit (la médiation des conflits par les éleves, la protesta, le tribunal, mais
aussi le cercle de parole) - participe a construire des manieres communes d'éprouver
(Laplantine 2005) a apprendre a s'indigner devant l'injustice et la violence, a lutter contre
l'isolement et le dédain, a cultiver I'empathie et la joie d'étre ensemble, a se sentir concernés

par les conflits des membres du groupe et a concerter les efforts dans la résolution du conflit.
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La construction de cette maniere commune d'éprouver est accompagnée d'un travail de
construction d’une vision du monde commune a travers les efforts des enseignants de cultiver
des représentations et des valeurs partagées. Nous avons vu cela au chapitre précédent
comment la notion du bonheur, associée a la coopération, au partage, a l'entraide et son
contraire, le mal-étre, qui est associé aux conflits non résolus, a l'isolement, a la méfiance,
visent a créer des valeurs et des représentations partagées en réponse aux transformations de

la société et au sentiment d'un manque d'horizon commun.

D'olu cette importance de parler des choses importantes pour construire et maintenir les
idéaux culturels de la personne et de la vie sociale. Puisque 1'étre bien ensemble suppose
lI'inclusion des différences individuelles, cela implique d'un coté de reconnaitre le conflit
comme nécessaire pour la coexistence des différences et de l'autre coté l'importance des
négociations continues pour résoudre les tensions entre 1'unité et la singularité des individus.
Cette préoccupation d'éviter le mal-Etre et de cultiver une coexistence pacifique était 'objectif
de cette école au moment de sa fondation en 1945. Dans ce moment de rupture de lien, il
s'agissait de repenser de nouvelles manieres de vivre ensemble. Ainsi, au moment de 1'apres-
guerre, les aspirations des fondateurs consistaient d’un c6té a inhiber les impulsions
destructrices de 1'étre humain, « la stupidité des passions et la grossiéreté des esprits », qui
avaient porté a la guerre et de 1’autre coté a réparer la dimension psychologique des sujets
meurtris par la répression et a construire “le sens de justice” et de “le sentiment de charité”.
Ernesto et Anna Maria Codignola aspiraient a construire « des générations moins souffrantes
et tourmentées » (1951:24) que la leur a travers les pratiques éducatives et 1'implication des
enfants dans la gestion de la communauté éducative. Aujourd'hui cette préoccupation a éviter
le mal-&tre et 2 maintenir une stabilité des liens sociaux persiste mais les conditions d'arriere-
plan dans lesquelles les actions des enseignants prennent leur signification sont différentes. Il
s'agit d'inventer de nouvelles manieres d'étre ensemble pour contrer 1'individualisme, pour
répondre a la désinstitutionnalisation, a l'accélération de la vie sociale et a agréger les

différences.

Le tribunal existait déja au moment de la fondation de I'école et avait pour but de développer
notamment le sentiment de justice et de faire comprendre I'importance des regles de la vie
sociale mais aussi d'instaurer la confiance en l'autre, qui avait ét€ mis a mal pendant la guerre.
Aujourd'hui les enseignants ont mis en place différentes pratiques pour consolider le
sentiment d'appartenance qui est fragilisé dans 1I'époque actuelle. La pratique de la protesta

est inédite et montre 1'importance donnée a 1'indignation pour apprendre a se respecter mais
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aussi pour ne pas se plier aux abus de dominations jugées arbitraires. Etre bien ensemble
renvoie aujourd'’hui au fait de négocier en permanence pour composer avec les différences

des uns et des autres.

Pour construire les pratiques de résolution de conflit, les enseignants se sont appuyés sur
deux ouvrages fondamentaux *’, qui promeuvent une culture de la négociation et refletent des
tendances contemporaines sur la régulation des échanges. L'un de ces ouvrages intitulé
« L'esprit de la médiation », écrit par Jacqueline Morineau engagée dans un mouvement
d'éducation humaniste, popularise le modele de justice restauratrice et promeut une
organisation sociale et politique, ou l'on crée un espace pour la médiation du conflit. Pour
cette auteure de telles pratiques sont nécessaires dans un moment de transition historique qui
marque le passage d'un ordre hiérarchique et autoritaire a un ordre structuré par la
négociation. Cette approche consiste a mettre en dialogue l'agresseur et la victime. Cristina
s'est imprégnée de cette approche qui selon elle soutient la vie et la dignité des personnes,
approche qu'elle cherche a appliquer en insistant sur la nécessité de responsabiliser plutot que

d'infliger un sentiment de culpabilité. C'est par ces approches que la Scuola-Citta Pestalozzi

cherche a consolider le sentiment d'appartenance et a émanciper la personne.

Ces pratiques éducatives peuvent s'inscrire dans ce que Bradley Levinson a appelé les études
de I' « éducation a la citoyenneté » qui renvoient aux efforts constants de faire groupe et de
construire des modalités de participation (Levinson 2011 : 284). Ainsi cette ethnographie a
montré que les pratiques d' « éducation affective et relationnelle », ne visent pas a produire
des subjectivités malléables aux exigences de 1'économie de marché, comme les récentes
ethnographies sur le phénomene contemporain des « pédagogies des émotions » ont démontré
(Wilce et Fenigsen 2016, Brison 2016, Sa'ar 2016, Pritzker 2016, Dunn 2016, Matza 2012).
Si d'un coté les pratiques d'«éducation affective et relationnelle » partagent des
caractéristiques communes avec ces pédagogies - caractéristiques qui renvoient a la forme de
ces pratiques ainsi qu'au caractere inédit de celles-ci - de l'autre elles en different dans la

mesure ou elles cherchent a construire de nouvelles manieres d'étre ensemble .

87 L'un intitulé « Teaching children to be peacemakers » publié en 1995 chez Interaction Book Co, par David

Johnson et Roger Johnson. L'autre « L'esprit de la médiation » publié chez Eres, en 1998 par Jacqueline Morineau.
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Conclusion

Le travail de cette theése a été construit autour de la problématique suivante : comment
I’éducation aux émotions s’inscrit-t-elle dans le contexte de I’époque contemporaine? Il a
permis de questionner la popularisation des savoirs, pratiques et discours sur les émotions et
de rendre visible - a travers 1’étude de cas - des logiques a I'ceuvre autour de 1’émergence de
ces pratiques inédites et des discours qui les sous-tendent sur la nécessité d’enseigner les
émotions dans notre époque. En effet, la problématique de cette recherche a émergé de par la
convergence de 1’expérience personnelle et professionnelle, I’ethnographie, les recherches en
anthropologie sur les “pédagogies des émotions” et le tournant émotionnel en sciences
sociales. La recherche empirique - consistant a comprendre en quoi les pratiques
d’«éducation affective et relationnelle» construites par les enseignants de la Scuola-Citta
Pestalozzi s’inscrivent dans le contexte de I’époque contemporaine - a été abordée par la prise
en considération de I’histoire de cette école, par les préoccupations des enseignants sur le
monde actuel, par ’examen des savoirs et des discours mobilisés et ce que ceux-ci révelent

de notre temps et enfin par la description et 1’analyse de ces pratiques éducatives.

La question de cette these a émergé a partir de mon expérience personnelle et professionnelle
et il m’a semblé qu’une popularisation et valorisation de la notion de bien-Etre était une
réponse a la souffrance sociale, générée par les impératifs du capitalisme autour de la
productivité et de I’efficacité. Cette souffrance sociale a mes yeux semblait se matérialiser a
travers le burn out, terme caractérisant un mal-étre typiquement contemporain. D’un point de
vue subjectif de départ, différents indices semblaient refléter un changement dans la culture
émotionnelle. D’un co6té il s'agissait de 1’émergence de nouvelles pratiques comme
I’enseignement de la matiere “bonheur” a I’école en Allemagne et le développement du
programme éducatif appelé Social and Emotional Learning (SEL) dans les pays anglo-
saxons. De 1’autre coté, il s'agissait de la popularisation des savoirs scientifiques sur les
émotions et de la visibilisation des discours - sur les émotions et les manieres de les réguler -

promus par des professionnels de santé mentale et des guides spirituels.
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C’est cet étonnement de départ qui m’a amenée a choisir mon lieu d’enquéte : la Scuola-Citta
Pestalozzi, école expérimentale, qui s’interroge constamment sur les changements dans
I’environnement afin d’ajuster les pratiques éducatives et de les inscrire dans ’esprit du
temps. Un des traits caractéristiques de cette école est d’étre non seulement un lieu
d’apprentissage, mais aussi un laboratoire de démocratie, cette dernicre étant comprise
comme manicre de vivre ensemble et de s’inscrire dans son époque. L’école expérimentale
est entendue comme lieu de questionnement, de réflexion, d’¢laboration de pratiques
éducatives innovantes. C’est dans ce cadre que le “curriculum de I’éducation affective et
relationnelle”, comme pratique éducative inédite a émergé. Il a été mis en place depuis le
début des années 2000 et élaboré par les enseignants de cette école en réponse aux problemes
psychologiques et sociaux de notre temps pour repenser 1’éducation du sujet et renforcer le
lien social. Etant donné que ce curriculum a émergé en réponse aux préoccupations
contemporaines des enseignants, tout en puisant dans les discours contemporains sur les
émotions, cet établissement scolaire m’a paru étre un lieu catalyseur d’enjeux contemporains
autour de I’émergence de I’éducation aux émotions. D¢s lors, il semblait étre tout indiqué

comme lieu d’enquéte appropri€ pour interroger ces enjeux.

L’idée de départ qui consistait a questionner la valorisation du bien-&tre en relation avec les
conditions d’existence générées par le capitalisme, a été écartée lors de ma rencontre avec le
terrain. En effet, dans le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, il ne s’agissait pas de bien-étre,
mais de cultiver un étre bien ensemble, en réponse a une augmentation de 1’isolement et de
I’individualisme, pergus par les enseignants, depuis les années 1990. Cette préoccupation des
enseignants a débouché sur la nécessité de mettre en avant une éducation aux émotions et des
capacités relationnelles, afin de mettre 1’accent sur ’importance accordée a ces attitudes et

capacités.

C’est pourquoi j’ai jugé pertinent d’insérer cette ethnographie au sein des débats actuels sur
le tournant émotionnel et le modele des “pédagogies des émotions”. Le tournant émotionnel
(Greco et Stenner 2008) postule qu’une visibilisation des émotions dans la vie contemporaine
apparait depuis les années 1980 et reflete de nouvelles formes d’expression de celles-ci. Par
ailleurs, le modéle des “pédagogies des émotions” (Wilce et Fenigsen 2016), donne a voir, a
travers des ethnographies récentes, comment dans différents contextes culturels a travers le
monde, cette éducation aux émotions se décline. Ce modele postule d’une part que les

émotions sont devenues enseignables, a I’instar des matiéres scolaires ordinaires telles que les
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maths, les langues, 1’histoire et d’autre part, que ces “pédagogies des €émotions” s’inscrivent
dans des logiques néolibérales de la formation de la subjectivité. J’inscris 1’ethnographie que
j’al menée sur les pratiques d’«éducation affective et relationnelle» dans le cadre de ces
débats, pour en définir les particularités, pour les situer dans le contexte culturel et historique

ainsi que pour comprendre ce qu’elles donnent a voir du contexte de I’époque contemporaine.

L’éducation, comme le rappelle le philosophe John Dewey, s’inscrit dans un lieu et une
époque donnée. Elle prend forme selon les manieres de vivre qui prévalent dans un groupe
humain en fonction de I’idéal social de ce groupe. Pour cela il s’agit de guider, de diriger les
jeunes et les inscrire dans les logiques de ce groupe. L’éducation, selon lui, n’est pas
anhistorique, car les intentions des groupes sociaux inscrivent le projet éducatif dans les
exigences propres d’une époque. Donc I’éducation varie en fonction du temps, du lieu, des
groupes sociaux.

De nombreux exemples rendent compte de ces caractéristiques de 1’éducation. La ou dans le
haut moyen age la finalité de I’enseignement dispensé par 1'Eglise consistait 4 transmettre la
doctrine religieuse a des futurs clercs, Jules Ferry fondateur de 1’école primaire laique,
gratuite et obligatoire en France, en 1882, attribue a 1’école pour finalité la construction de
I’Etat-Nation “jouant tres fortement sur le registre des émotions pour faire émerger un
sentiment national au service de son projet politique” (Guyon 2019b). De I'autre coté, le
projet éducatif de Giovanni Gentile du régime fasciste a pour but de “réaliser ['unification
des individus dans un processus spirituel supérieur. Une vraie éducation était celle qui aurait
réalisé ['unification spirituelle, dans laquelle s’annuleraient les individus comme des étres
particuliers” (Ostenc 1997). Ce processus spirituel supérieur renvoyait a la nation.

La direction que prend I’école peut étre imprégnée ¢galement par des valeurs économiques.
Cohen, Manion et Morrison mentionnent des études sur la maniére dont les curriculums
implicites® préparent les éléves a s’insérer dans un systéme capitaliste inégalitaire aux Etats-
Unis. Des études qui ont montré comment les manieres d’interagir “préparent les éleves a
lindividualisme, a la compétition, a [’orientation vers la réussite, a la hiérarchie et a
["autonomie qui caractérisent les sociétés de la consommation privée de masse dans la
société au sens large” (Cohen et al. 2007 : 183).

Un autre exemple qui rend compte des formes et significations que prend 1’éducation peut

étre puisé dans la tradition. Dans des sociétés ol la scolarisation formelle matérialisée par les

%8 e curriculum implicite se réfere a des valeurs, des normes, des représentations qui sont véhiculées a travers
I’organisation scolaire et les interactions quotidiennes a I’école.
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€coles n’existe pas, la tradition peut avoir pour role la préservation des valeurs et le maintien
des obligations sociales a travers des rites d'initiation par exemple. C’est a partir de cet angle
que j’ai abordé I’éducation - ou plus précisément les pratiques d’«éducation affective et
relationnelle»- c’est-a-dire a partir des idéaux sociaux de cette communauté éducative, la
maniere dont elle s’ajuste aux exigences de I’époque mais aussi au contexte plus large dans

lequel elle s’inscrit.

La Scuola-Citta Pestalozzi met I’accent sur la formation des manicres d’étre et de vivre en
société, en étant attentive aux changements dans les conditions sociales d’existence et en se
basant sur la démocratie comme systeme de valeurs. C’est dans ces logiques qu’a été
construit le curriculum de I’ «éducation affective et relationnelle». C’est pour lutter contre une
affaiblissement du lien social et pour émanciper le sujet face aux changements sociaux que
ces pratiques éducatives ont émergé. Le modele démocratique tel qu’il est concu et mis en
pratique par cette communauté éducative, consiste a construire un ethos qui assure la
pérennité de la démocratie. Il s’agit, pour répondre aux contraintes sociales, de construire de
nouvelles représentations et valeurs communes a travers ces pratiques éducatives pour faire
tenir ensemble la vie communautaire et répondre a [D’individualisme, a la
désinstitutionnalisation, mais aussi a de nouvelles inquiétudes liées a la globalisation, qui

suscitent la question : comment vivre ensemble dans I'hétérogénéité?

La création de nouvelles pratiques, comme celles d’«éducation affective et relationnellex», qui
refletent les préoccupations des enseignants de repenser de nouvelles modalités d’étre
ensemble peut €tre considérée comme la construction de nouvelles formes culturelles en
réponse a de nouveaux problemes sociaux. Celles-ci sont créées a travers les subjectivités des
enseignants qui pergoivent les conditions contemporaines d’existence a travers le filtre de
leur expérience de la vie sociale, leur vécu, leurs représentations. Les enseignants deviennent
des producteurs d’éthique pour réparer le lien social, pour repenser les problémes sociaux
engendrés par des changements. Par ailleurs, ces nouvelles formes culturelles s’ancrent dans
la continuité historique de cette communauté éducative, dont 1'une des finalités était
I’éducation a la démocratie, mais aussi a travers les savoirs et discours contemporains qui
font autorité et qui interpreétent les problémes sociaux et psychologiques de 1’époque en y

apportant des solutions.
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L’éducation a la démocratie dans le cadre de la Scuola-Citta Pestalozzi se manifeste selon
quatre modalités d’éducation démocratique (Feu et al., 2017). Le mode de gouvernance de
I’école, qui implique les ¢éleves dans sa gestion, le fait de créer les conditions pour que tous
les membres, notamment les éleves se sentent impliqués dans leur communauté éducative,
développent ’autonomie et créent du lien avec les autres. Dans cette organisation des
relations, le rapport a 1’altérité consiste a reconnaitre 1’autre dans sa singularité et prendre en
considération son point de vue. Il s’agit de construire des valeurs, des attitudes, des habitudes
qui correspondent au modele éthique de la démocratie. Dans le cas des pratiques
d’«éducation affective et relationnelle», 1’éducation a la démocratie consiste non pas en une
transmission explicite de 1’éthique de la démocratie, ni en une exposition a de problémes
sociaux concrets®”, mais en un apprentissage des habitudes, des attitudes, des valeurs qui
s’inscrivent dans cet idéal de la démocratie. C’est cet aspect qui est apparu comme le plus
marquant dans les pratiques d’«éducation affective et relationnelle» a travers la notion
d’appartenance, le pluralisme des points de vue, le choix, la reconnaissance du conflit comme
faisant partie de la vie collective, les frontiéres entre soi et I’autre, les responsabilités et les

devoirs envers le groupe.

L’éducation aux émotions de la démocratie a ¢ét¢ abordée a partir des intentions des
enseignants. Le sens donné a ces pratiques nouvelles pour eux s’inscrit en lien avec le
contexte de 1’époque, le systeme de valeurs de I’école, 1’idéal de société qu’ils tentent de
mettre en ceuvre a travers I’éducation. L’éducation aux émotions s’inscrit dans la conception
de la démocratie comme manicre de vivre. Il s’agit de savoir négocier, de gérer des émotions
qui posent probleme, de prendre soin de I’autre, de s’affirmer en tant que sujet, se reconnaitre
en tant que sujet qui éprouve et reconnaitre 1’autre comme tel, dénoncer les traitements
injustes, d’apprendre a se dominer et ne pas dominer I’autre, chercher a résoudre les conflits
par le dialogue.

Pour contrer un individualisme considéré exclusif et porteur de divisions, les enseignants
s’efforcent de cultiver la singularité et I’autonomie, pour émanciper le sujet des traditions, de
la hiérarchie, par la reconnaissance d’un droit a la différence de I’autre. Développer la
particularit¢ de chacun, s’inscrit dans une conception de deweyenne de la personne, ol
chacun, par le développement de sa singularité participe conjointement, en tant que

contributeur, a la croissance, au développement de la société.

% Des projets sur les problématiques du développement durable et de la migration ont été réalisés avec les
éleéves mais 1’étude de ces projets n’a pas fait partie de cette recherche.
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Cette conception deweyenne coexiste avec 1’ontologie de la personne au sein de la Scuola-
Citta Pestalozzi, qui considére les émotions comme une dimension importante de 1’étre
humain, ne devant pas étre réprimées, mais qu’il faut au contraire apprendre a reconnaitre et a
apprivoiser, a mobiliser, & maitriser, a cultiver. L apprentissage des émotions consiste pas en
des injonctions a sentir telle ou telle émotion, mais a les identifier, a les déchiffrer, les
dénommer, a les gérer par le dialogue, la réflexion, la prise a distance, la rationalisation. Cet
apprentissage attire I’attention sur I’importance de prendre au sérieux ses propres €émotions et
celles des autres. Les émotions sont considérées comme une boussole, comme des
informations qui révelent le vécu du sujet et qui permettent a celui-ci de se libérer des
contraintes extérieures, de s’affranchir des injonctions qui font obstacle au développement de
sa singularité. La mani¢re dont I’émancipation est comprise par les deux enseignantes
Cristina, qu’on peut considérer comme une insider et Catarina qu’on peut considérer comme
une outsider refléte la relativité culturelle de cette notion. Pour Cristina I’émancipation
renvoie au fait de se connaitre, d’exercer sa capacité d’agir, de choisir sa vie et d’étre
indépendant vis-a-vis des injonctions sociales qui ne sont pas en harmonie avec la singularité
du sujet. Pour Catarina au contraire, I’émancipation n’est pas définie par la notion de la
singularit¢ de 1’individu, mais renvoie a la mobilité sociale. Le rdle de 1’école est d’aider
I’enfant a atteindre un statut social plus €élevé que celui de ses parents. Pour I'une, 1'école doit
faire émerger la singularité de chacun. Il ne s’agit pas de se libérer du lien avec les autres,
mais de s’affranchir des conditionnements et de dévoiler les inclinations, les talents de
chacun, car chacun participera a ’enrichissement de la société par ses aptitudes et
dispositions particulieres. C’est ’idée que chacun doit apprendre a se connaitre pour
s’orienter dans la vie selon ses propres aspirations. Pour 1’autre, 1’¢leéve n’est pas en mesure
de savoir ce qui est bon pour lui et c’est I’école qui doit I’orienter vers un statut social,
socialement valorisé. Dans cette logique, I’émancipation par 1’éducation scolaire participe a
répondre aux besoins de I’Etat en personnel hautement qualifié. Cette comparaison entre la
conception de Cristina et de Catarina met en lumiere les différences dans la conception de

I’émancipation et explique la place qui est accordée aux émotions.

A T’instar d’Axel Honneth (cité dans Feu et al., 2017 :7) le sujet au sein de la Scuola-Citta
Pestalozzi est reconnu dans ces trois dimensions : sa dimension émotionnelle (“a travers les
relations d’amour et d’amitié, qui rendent possible la confiance en soi), sa dimension légale
(a travers [’égalite et la protection légale ou les normes juridiques, qui permettent le respect

de soi) et sa dimension sociale (a travers la considération sociale et l’estimation qui permet
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[’estime de soi)”. Pour I’auteur, I’humilité, le mépris, le manque de reconnaissance de la
dignité de 1’autre, peut conduire a une “mort sociale” ainsi qu’a des expressions de lutte. On
pourrait déduire que la Scuola-Citta Pestalozzi, a travers la résolution de conflits - qui
implique : un travail émotionnel continu par la négociation, la prise en considération de la
souffrance des uns et des autres, les dialogues qui visent a faire comprendre aux enfants que
la domination, la violence, I’irrespect de I’autre sont des formes sociales inacceptables -

participe a maintenir un équilibre, par le controle de la violence et du désordre social.

Cette étude de cas a montré la limite du modele explicatif des "pédagogies des émotions”
développé par Wilce et Fenigsen (2016), pour lesquelles, I’émergence de ce phénomene a
I’échelle globale, bien que se manifestant de différentes manicres a travers les contextes
locaux, se fonde sur le projet commun de la formation du sujet néolibéral. Cela implique que
I’idéologie néolibérale cultive I’idée du travail sur soi, ou de la psychologisation de I’individu
et le développement de compétences comme la gestion de soi qui vise la réussite future
(Matza 2012). Ces études qui établissent un lien entre idéologie néolibérale et ces pratiques
éducatives des émotions, mettent en avant la prédominance de la psychologie et notamment
de la psychologie positive qui vise a faconner les futurs entrepreneurs (Illouz et Cabans 2018,
2019). “L’éleve idéal n’est plus celui qui privilégie la connaissance et la pensée critique,
mais celui qui privilégie les compétences émotionnelles, développe [’estime de soi, la
résilience et la confiance en soi ; fait preuve d’initiative ; construit une vision optimiste
envers lui-méme et le monde qui [’entoure ; et apprend a commercialiser ses compétences et
ses capacités de la méme maniére qu’elle le ferait pour une entreprise”. (Guyon 2019). La
particularité de ces pratiques éducatives - initiées sous d’autres formes dans les années 1980 -
selon ces auteurs, a consisté a considérer que les problemes sociaux et individuels ne sont pas
dus aux conjonctures plus larges, mais sont attribués au manque d’une éducation
émotionnelle. D’autres auteurs ont mis en avant la conception étroite du lien social par le
néolibéralisme ou la société est pensée a partir de I’individu. Selon certains auteurs, 1’idéal du
sujet néolibéral est d’étre affranchi des contraintes extérieures, d’étre autosuffisant et mu par

un ethos du mérite et du succes personnel (Lordon 2013, Lamoureux 2020).

Le projet d’’éducation affective et relationnelle” au sein de la Scuola-Citta Pestalozzi porte
en lui I’aspiration de cette communauté éducative de repenser 1’émancipation du sujet et le
lien social en réponse aux défis que posent les transformations contemporaines de la société.

Les enseignants ne définissent pas ce projet en opposition au néolibéralisme, méme s’ils
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s’opposent a ses conséquences, notamment a 1’accroissement de I’individualisme qui est
percu comme une évolution préoccupante de la société, comme signe de désagrégation du
lien social. Selon Illouz et Cabans, les “cultures individualistes produisent leurs propres
formes de mécontentement et d'insatisfaction, telles que la solitude, la dépression, le stress ou

["anxiété” (Guyon 2019).

Au contraire, la Scuola-Citta Pestalozzi, a travers ces pratiques inédites, cherche a renforcer
le lien social, a “réparer la blessure du tissu social”’, en inventant de nouvelles modalités
d’étre ensemble et d’étre un sujet agissant. Contrairement a ce qui a été décrit par les auteurs
ci-dessus a 1’égard du néolibéralisme qui mettent I’accent sur 1’individu au détriment du
collectif, la Scuola-Citta Pestalozzi, a travers ses pratiques éducatives, donne a voir la volonté
des enseignants de faconner un sujet relationnel, qui est sommé de s’affranchir de I’autorité
traditionnelle et de penser par soi-méme, par sa capacité a choisir, mais en méme temps de se
relier a des valeurs et normes collectives de responsabilité envers le groupe, de participation a
la communauté, par les efforts pour maintenir I’harmonie collective, par la valorisation de
I’amiti¢, par la reconnaissance de I’autre dans sa vulnérabilité, par la reconnaissance de la
complémentarité des €tres, par la résolution de conflits qui vise a maintenir un équilibre entre
le singulier et le collectif.

Frédéric Lordon (2013) fait une distinction importante entre 1’idéal des Lumicres qui consiste
en l'injonction pour le sujet d’utiliser son entendement et de “penser par soi-méme” et le sujet
néolibéral dont 1I’idéal consiste a s’affranchir non seulement des “liens de la tradition” mais
également des “cadres normatifs collectifs” et devenir “parfaitement suffisant”. Si d’un coté
la Scuola-Citta Pestalozzi cherche a émanciper le sujet, en promouvant la capacité a
s’affranchir de la tradition, de ’autre coté, elle cherche a construire de nouvelles valeurs,
normes et représentations pour renforcer le sentiment d’appartenance et inscrire le sujet dans
la vie collective. Il ne s’agit pas ici de valorisation du succes individuel, mais d’un sujet qui
apprend a se connaitre, a découvrir ses talents et les développer, a construire son existence a
partir de ses spécificités et qui par voie de conséquence, contribue a la collectivité par sa
singularité. C’est dans ces logiques qu’est pensé le sujet relationnel dans le cas des pratiques
d’ «éducation affective et relationnelle». Cet idéal du sujet relationnel se construit en
opposition aux logiques concurrentielles du néolibéralisme, en cherchant a instituer la
représentation que la coopération est la manicre juste de vivre en valorisant 1’étre bien
ensemble par un rappel des limites de la personne lorsqu’elle est seule. Sans le proclamer,

sans D’articuler, par le fait de mettre I’accent sur des valeurs de soin, de coopération, par une
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valorisation de 1’idéal du bonheur collectif, les enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi
cherchent a faire prévaloir la dimension sociale et politique de la vie collective et au

détriment de la vie la dimension économique.

Dans un contexte marqué par la logique néolibérale, selon Diane Lamoureux le but de

P2

I’éducation devient 1’ "employabilité”, 1a ou elle avait pour fin de former 1’éléve a un métier
ainsi que de former “le citoyen démocratique capable d’autonomie et de réflexion”
(Lamoureux 2020). Or, dans le cas de la Scuola-Citta Pestalozzi, depuis sa fondation, le but
de I’éducation est de former le citoyen a devenir autonome et apprendre a vivre avec les
autres. Ce discours est encore présent aujourd’hui ou les enseignants évoquent a peine la
finalité de I’éducation a éduquer a un métier. Ils mettent I’accent sur le développement de la
capacité a résoudre les problemes, a se connaitre pour faire des choix existentiels basés sur
leurs talents et aspirations, mais aussi la capacité a se relier aux autres et participer a la vie de
la communauté. Selon cette logique, quand les personnes font des choix qui sont en accord
avec leurs inclinations personnelles, elles s’engagent avec entrain dans leurs métiers, ce qui
par voie de conséquence participe au bien-€tre collectif. Cette école cherche a développer des
attitudes, des capacités, des habitudes, des manicres d’étre ensemble qui servent a mener une
existence. La logique des enseignants de la Scuola-Citta Pestalozzi n'inscrit pas le projet
éducatif dans la finalité¢ de I’employabilité, mais dans une perspective plus large d’apprendre

a conduire son existence.

D’autres aspects de I’éducation aux émotions dans cette €cole sont en opposition avec ces
pratiques éducatives promues par les logiques néolibérales, telles qu’elles ont été décrites et
argumentées par Illouz et Cabanas (2018) (Guyon 2019). Pour ces auteurs, la psychologie
positive et I’éducation au bonheur participent d’une culture qui promeut I’individualisme.
Dans le cas des pratiques d’«éducation affective et relationnelle» il ne s’agit pas d’une
éducation au bonheur, mais de mettre en pratique un idéal de société - fait de partage, de
coopération, d’engagement des individus dans la communauté, d’apprentissage a composer
avec les sensibilités des uns et des autres, de protestation en cas de sentiment d’injustice subie
- pour lutter contre l'individualisme contemporain, qui selon Illouz et Cabanas découle du

néolibéralisme.
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Si une conception culturelle du bonheur est enseignée dans ces pratiques au sein de la Scuola-
Citta Pestalozzi, ce n’est pas cet état qui joue un rdle prépondérant, mais il est considéré
comme un état parmi d’autres, comme la colére, la peur, la surprise. Le bonheur personnel est
li¢ a I’idée de I'importance de connaitre ses désirs et aspirations pour s’affranchir des
influences extérieures. Cet idéal du bonheur personnel correspond a 1’idéal de la personne
émancipée qui renvoie a 1’idée d’un sujet capable de penser, de juger et d’agir par lui-méme.
Mais le bonheur personnel est incomplet sans le bonheur collectif qui est rendu possible par
le partage, 1’entraide, la coopération, 1'empathie, la résolution de conflits.

Il ne s’agit pas ici a I’instar de la promotion du bonheur par la psychologie positive
d’éradiquer les émotions considérées contraires a sa réalisation. Les enfants, a travers
I’organisation de la régulation collective des émotions comme la protesta, apprennent a
s’indigner devant des traitements qu’ils jugent injustes, a ne pas subir mais a revendiquer un
traitement juste. La colére n’est pas considérée comme une émotion pathologisante. Il s’agit
de prendre conscience de ses émotions et de les maitriser pour ne pas €tre dominé par elles et
agir de maniere irréfléchie. La régulation collective des émotions, a travers la résolution de
conflits notamment, est une maniére d