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Resume 

Une ana lyse de la relation educati ve ne peut echapper a la necessi te 
d ' une refl ex ion sur !'essence meme de la culture et sur ses modes de 
transmiss ion. Partant de cette constatation , !' auteur entend montrer dans 
eel article comment Jes differents types de relati ons entre l'adulte et 
l' enfa nt et Jes climats educatifs qu 'e lles engendrent sont etro itement 
re li es aux attitudes que I 'adulte a developpees face a sa propre culture. 
C ' est la ra ison pour laquelle la cri se d ' identite ii laquelle ii est aujourd ' hu i 
confro nte fa it resurgie en des termes nouveaux le dil emme d ' une acti vite 
educative qui se veut a la fois entreprise de transmi sion cultu relle et de 
promotion du projet personnel de l'eduque . 

NATURE ET CULTURE: LE DILEMME DE LA RELATION EDUCATIVE 

Le dilemme dont ii sera ques tion dans cette etude, meme s' il se fo rmule aujourd ' hui en des 
termes nouveaux, n 'en pas moins auss i vieux que l' humanite. II s' origine ace conflit fondamental 
qui surgit a la naissance de chaque etre humain: conflit entre l ' individu et son milieu , ses desirs et 
la realite, sa nature et sa culture. 

Quel que soit en effet le moment de l' histoire ou le lieu de la terre ou nous ilous situons, fo rce 
nous est de con stater que, chaque fo is qu ' un enfant amorce le process us de croissance qui va le 
condu ire a l'etat adulte , ii entre en conflit avec le milieu dans leque l ii vient de na1tre et 
specialement avec ceux qui entreprennent de guider sa croissance en a surant son insertion social. 
Des le premier instant de l'ex istence, les partenaires de ce conflit sont en presence: d' un cote, un 
etre de des irs qui tend avec obstination vers la satisfaction de ses beso ins, qui non seulement ne 
tolere pas la fru stration mais supporte mal le de lai; de l' autre , une realite physique et sociale qui 
tant6t vient combler, tantot oppose une fin de non recevoir, tantot contra int a l' attente. 

La cri se personnaliste 1
, qui represente le point culminant de ce conflit pendant l' enfance, en 

revele auss i les enjeux . Centre sur l'edification de son moi , pousse par un besoin d ' expansion 
indefinie, mais encore incapable d 'entrer dans le point de vue d 'autrui , l'enfant se heurte 
continuellement a des normes qui imposent une limite a ses desirs en le confrontant a la realite 
des autres . Son droit a la di ffe rence, a l'originalite, a l'unicite qu ' il revend ique par des " non" 
energiques et parfois violents, vase voir progressivement restreint par la necess ite d ' adopter les 
comportements dont dependent et on insert ion sociale et la cohesion de on groupe d' appartenance . 

Un conflit sans issue 

Et parce qu ' il ne peut jamais trouver de solutions satisfaisantes ace difficile probleme de la 
conciliation de ses desirs avec la realite ambiante , parce que les compromis qu ' il est contraint 
d 'elaborer ont toujours un caractere provisoire et sont toujours remi s en ques tion par les besoins 
nouveaux et insatiables qui resurg issent a toutes les etapes de sa croissance, ce conflit qui est a 
l'origine de son existence va se reveler a lui comme un conflit sans issue . 11 se verra done 
periodiquement confronte au dilemme de tenter d' y mettre fin en imposant silence a ses desirs ou 
de pro longer le combat jusqu 'a la fi n de son existence. Dans le premier cas, ii fini ra par donner a 
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sa personnalite une configuration qui sera la replique du modele humain que sa culture valorise et 
par se convaincre que son individualite ne peut prendre forme dans un autre modele. Dans le 
second , ii sera sans cesse a la recherche de nouveaux modes d ' expression des richesses de son 
humanite . 

Mais , la plupart du temps, la continuation de ce combat apparaitra comme une tiiche beaucoup 
trap onereuse. Car ii ne s ' ag it pas d ' un combat "a armes egales" : comme l'a note j ustement 
Allport , l'enfant nait dans un etat d 'extreme dependance: 

" Comme le jeune enfa nt n'a que quelques ressources innees pour surv ivre, ii est, au contraire d'autres 
organismes, un prisonnier qui depend completement de sa culture ... II est vrai qu 'i l grandit du dedans. 
Mais ses modeles d 'apprentissage sont exterieurs a lui . " 2 

Mendel fait la meme constatation quand ii souligne le role primordial de la programmation sociale: 

" Ce qui caracterise l'espece humaine: c'est sa capacite de variations qu i paratt indefinie , compte tenue 
chez elle de la prevalence de l'acquis sur l'inne. L'homme on le sait , est peu programme a la naissance et 
la societe vient combler ce vide". 3 

L 'enfant ne peut done se developper comme etre humain qu ' en ass imilant une culture qui , en 
endiguant des desirs qui tendent a se deployer de maniere anarchique , exige de lui un renoncement 
permanent a toute une part de lui-meme, qui ne lui fournit , a travers ses modeles, les modes d ' 
expression dont ii a un besoin vital pour grandir qu 'en Jui imposant des regles de vie qui restreignent 
Jes possibilites qu ' il porte en lui . Dans son Introduction a Ja psychologie de l'en fa nt, Osterrieth 
parle de ce retrecissement comme d ' une consequence inevitable de !'education: 

" L'enfant , qui est une porte ouverte sur les reali sations les plus inattendues et les plus merveilleuses d'une 
nature humaine dont nous ne soup~onnons peut etre pas la richesse et les possibili tes, .. . est conduit par 
son entourage a elaborer un repertoire comportemental beaucoup plus restreint que ce dont ii est , en 
principe, capable; ii pourrait en effet apprendre bien autre chose que ce que son groupe admet, prone, 
encourage et valori se. " 4 

Et c 'est pourtant seulement s ' il consent aux normes restrictives de son milieu qu ' il peut beneficier 
de cette acceptation de son entourage qui est garante de sa securite et san laquelle ii ne peut 
assumer Jes ri sques de sa craissance. Comrne le souligne Leif, c'est sur la base de cette acceptation 
que s'opere le developement du mo i: 

" Surgissant dans la culture, les tendances, les besoins individuels, s'y heurtent, s'y adaptent , s'y enrichissent. 
Et le psychisme individuel se dissocie, s'angoisse, se consolide ou s'oriente selon !'approbation ou la 
desapprobation que le developpement du moi rencontre sur le plan social. " 5 

A peine sorti du sein materne l, l'enfant se trouve ainsi pris dans le moule de sa culture , predes­
tine pour un role et contraint d 'adopter Jes comportements ex iges par ce role. En interiori sant des 
normes qui fournissent a ses desirs les modes d 'expression appropries et Jui garantissent du 
meme coup la reconnaissance sociale, ii va devoir se faire violence a lui-meme et , selon !'expression 
de Jung , " user du redoutable pouvoir dont ii dispose de s'eloigner de lui-meme et d 'abandonner 
en jachere une partie de son etre. " 6 

Tout rentrerait dans l ' ordre s' il s'agissait d ' un deuil bien fait , si l' individu parvenait a annihiler 
ces contenus internes auxquels sa culture Jui demande de renoncer. Alors la soc iete pourrait 
maintenir la stabilife de ses normes en repraduisant des individus qui seraient comme des copies 
conformes du mode le humain qu 'elle entend promouvoir , meme si leur adaptation " implique un 
rejet continue! et reussi d ' une grande partie des prafondeurs de leur nature" 7

• Mais, precisement , 
le prix a payer pour la reussite de cette adaptation s'avere souvent trap eleve et ii arrive qu 'a un 



10 The Journal of Educational Thought, Vol. 20, No. I, April /986 

moment ou l' autre de !'existence ce qui a ete condamne au silence tente de reprendre la parole, 
que cette relation apparemment harmonieuse avec le milieu , parce qu 'elle a ete imposee au prix 
de la negation des desirs, ne parvienne plus a occulter les conflits internes qui la menacent. A 
partir de ces " residus d ' individualite" qui ont echappe au conditionnement culturel,8 de ces 
" parties negligees du moi" qui n'ont pu s 'ex primer dans Jes choix anterieurs9

, de ces " capac ites 
non actualisees" 10

, on voit s'amorcer une contestation interieure qui interroge le bien-fonde des 
normes imposee . L' individu va-t-il alors prendre le risque de laisser se deployer cette contesta­
tion en assumant Jes consequences sociales de sa decision ou, par peur de ces consequences et 
pour sauvegarder son appartenance, va+il intensifier sa conformite a une culture qui deviendra 
pour Jui comme une carapace defensive susceptible de le premunir contre la prise de conscience 
toujours penible des zones inexplorees du lui-meme? C'est a ce choix existentiel qu ' il est 
confronte chaque foi s qu ' un conflit mal resolu tend a resurgir, chaque fo is qu 'un compromis qui 
a permis une adaptation provisoire s'avere caduc et qu 'une nouvelle negociation s' impose entre la 
revendication incessante des desirs et Jes ex igences contraignantes de la realite, chaque fo is qu ' il 
realise que Jes normes imposees par sa culture ne sont pas necessairement les meilleurs com­
promis possibles . 

Ce dilemme, lie au processus de croissance , est revelateur du paradoxe de la condition 
humaine: l' individu ne peut s'humaniser qu 'en assimilant sa culture et ii ne peut consentir indefinirnent 
aux limitations qu 'elle Jui impose. Pour Jui , s'acculturer c'est repondre a cette necessi te vitale de 
donner forme a son moi, de hierarchiser ses tendances, de s' adapter a son milieu et, dans un 
meme mouvement, c 'est adopter des modeles de comportements qui delimitent le champ d'expression 
de ses ressources . Sans la culture, son moi ne pourrait prendre forme. Mais ii arrive que ce moi 
ressente cette meme culture comme un carcan qui s'oppose a ses possibilites d 'expansion. II est 
alors confronte a I'aternative de se laisser definir de I' exterieur par des normes culturelles qui 
entendent tracer la voie de son accomplissement et d 'evaluer ses pensees, ses desirs, ses actes, 
en reference a ces normes, ou d'amorcer un recul critique en situant a I'interieur de Jui le lieu 
d 'evaluation de sa conduite; de recevoir des valeurs toutes fa ites d 'une autorite exterieure a lui 
ou d 'entreprendre une redefinition de ses propres valeurs a partir de son experience interieure 
d 'etre en train de s 'actualiser. Pris entre la culpabilite qui nail de !' infraction des regles et celle qui 
s'origine dans le "sentiment de la trahison de sa propre nature" 11

, ii va osciller continuellement 
entre des tentatives d 'adaptation a son mil ieu qui laissent en friche une partie de lui-meme et des 
efforts d 'accomplissement revelateurs de son desir de renaitre a lui-meme au sein de la culture 
qui !'a fa~onne. 

Le rapport nature culture 

En analysant Jes rapports qui s'etablissent entre l'individu et sa culture, les theoriciens de 
l'ecole culturaliste ont bien mis en relief ce dilemme et ce paradoxe. Leur theorie repose sur la 

reconnaissance de !'importance primordiale de la culture dans la fo rmation de la personnalite. 
Linton , qui considere cette reconnaissance du fait de la culture" comme l'une des acquisitions 
scientifiques Jes plus importantes des temps modernes", 12 entend montrer par ses recherches 
qu 'en plus de son heritage biologique, l'enfant re~oit un heritage social beaucoup plus important 
que le premier et qu 'en definitive " ii doit plus a sa nourrice qu 'a ses genes." Cela vient de ce 
qu ' il ne peut mettre en oeuvre et developper Jes fonctions inscrites embryonnairement dans son 
organisme sans que la culture ne vienne Jes stimuler et fournir des modeles a travers lesquels elles 
puissent prendre forme; cela vient egalement de ce que , incapabile d 'operer par lui-meme une 
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conciliation ati sfaisante de ses des irs et de la realite, ii ne peut resoudre le probleme de son 
adaptation soc iale qu 'en adoptant les types de compromis deja elabores et eprouve par le 
generations anterieures. C'est de cette maniere qu ' Allport parle de la necess ite de la transmis­
sion culturelle: 

" La culture mode le la personnalite surtout parce qu 'e lle foumit des solutions toutes faites et eprouvees a 
beaucoupe de problemes vitaux .. . Elle est en partie une serie d'inventions qui ont ete fa ites dans 
differentes parties du monde pour rendre la vie efficace et intell igible aux mortels qui luttent avec Jes 
memes problemes fo ndamentaux de la vie: naissance , croissance, mort , recherche de la same, bien-etre et 
sign ifications. Les solutions sont transmises de generations en generations. " . 13 

Sous la press ion du milieu social qui ex ige de lui qu ' il se conforme aux regles de son groupe , 
pousse par sa peur d'etre separe et son besoin d'appartenance14, l'individu assimile progressivement 
ces modeles; ii fa it siennes ces solutions au point de se convaincre qu 'elles viennent de lui , 
qu 'elles vont de soi et qu 'elles sont les mei lleures possibles. Au terrne de ce processus d'acculturation, 
l'homme est ce que sa culture a fait de lui au point qu 'on ne peut apprehender sa nature qu 'a 
travers son expression culturelle. Fromm va meme jusqu 'a dire que sa personnalite est un produit 
de civilisation: 

"Ce n'e t pas comme si nous avians, d'une part , un individu equipe par la nature de certaines impulsions 
et, d'autre part , la societe sous l'a pect de quelque tyran inconnu , tant6t sat isfaisant , tanlot frustrant ses 
penchants innes. La sociefe n'a pas seulement une fonction de refoulement , elle a egalement une 
fonction creatrice . La nature de l' individu, ses pas ions , ses inquietudes ont un produit de civi li sation . " 15 

Mais les culturalistes ne s'arretent pas ace simple constat de la predominance de l'acquis sur 
l' inne qui pourrait lai sser entendre a la limite que l' indi vidu humain n'est qu 'un recepteur passif 
des modeles de sa culture. En etudiant le phenomene de la diversite culturelle, ils ont ete 
amenes a constater qu ' un individu d ' une cu lture donnee pouvait adopter des modes de penser, de 
sentir et de se comporter tres differents de ceux qui sont preconises dans une autre culture et 
done que chaque culture comporte un type de personnalite approuvee predominant reflete dans 
les personnalites individuelles. C'est en se basant sur !'existence de cette personnalite typique 
appelee par la suite "personnalite de base" et pour expliquer la formation de cette " individualite 
-reflet" que Benedict a postule !'existence de mecanismes selectifs dans I 'apprentissage culture!. 
Dans cette hypothese, elle imagine que l'organisme humai n est equipe des la naissance de 
potentialites tres diversifiees et que la culture selec tionne certaines d'entre elles en presentant a 
l' individu des modeles qu ' il doit sui vre pour s'adapter a son groupe: 

" Le type culture! de toute civi lisation utili se uncertain segment du grand arc des buts et motifs humains 
potentiels. Le grand arc au long duquel sont repartis les comportements poss ibles de I 'homme est bien trop 
vaste et plein de contradictions pour qu'une seule culture puisse en utili ser un segment considerable . La 
premiere condition est la selection. San selection , aucune culture ne pourrait meme etre intelligible .. 16 

Maslow se refere a la meme hypothese quand ii affirme: 

" Les faits ethnologiques tirent leur sens de la diversite culturelle en postulant que chaque culture selectionne 
en vue de l'exploiter, la supprimer, l'approuver ou la condamner, une petite partie de l'eventail des 
possibilites de la consti tution humain". 17 

Cela signifie que la personnalite de l' individu acculture est une per onnalite dont les composantes 
ont ete selec tionnees, qu ' il existe un decalage entre la part de l'individu qui a pris forme dans 
une culture donnee et tout ce qui aurait pu etre reali se a partir de son potentiel initial. Apres avoir 
montre la personnalite individuelle comme un produit de la culture et avoir " mi s !'accent sur le 
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role pass if de l' indi vidu", Linton amorce un type de refl ex ion qui va dans le meme sens en 
devoilant " l' envers du tableur" : 

" Auss i so ignee qu 'ait ete la preparation de l' individu , aussi reussi son conditionnernent , ii derneure un 
organi srne distinct avec ses propres besoins et avec ses capaci te de penser, de sentir et d 'ag ir en toute 
independance. II conserve rnerne son individualite a un degre considerab le . Son infegrati on a la culture 
ne va pas plus loin que les reponses apprises et , rnerne si chez l'adulte celles-ci englobent la plus grande 
part de ce que nous appelons la personnalite , ii y a encore une grande partie de l' individu qui y 
echappe. " 18 

Et c 'est sur cette partie qui echappe au conditionnement culture! et qu ' il qualifie de " residus 
d ' individualite" que repose , selon Linton, la capacite de l'espece humain de s ' ajuster aux 
situations nouvelles en elaborant des responses toujours plus efficaces et en modifiant par la 
meme ses schemes culturels . 

Au terme de cette analyse, l ' homme apparait a la foi s comme recepteur et modificateur de sa 
culture , comme ayant la capacite de prendre du recul par rapport aux normes culturelles qui ont 
determine la configuration de sa personnalite et d 'elaborer d ' autres normes en se referant a 
cette part de lui qui a ete negligee par la selection culturelle. Cela nous conduit inevitablement 
a etablir une di stinction entre norme culturelle et norme humaine 19, car s ' il est vrai que !'essence 
de l' homme est le resultat des rapports sociaux, ii est non moins evident que ce que Jes rapports 
sociaux ont Fa it de l' homme ne rend pas justice a tout ce qu ' il porte en lui , qu ' il existe un 
decalage entre cequil est devenu en se rea li sant dans sa culture et ce qu ' il e t capable de devenir 
en adoptant d 'autres modeles. La societe n ' a done pas le dernier mot. Et si elle tentait de l'avoir 
en rigidifiant ses modeles, ce ne pourra it etre qu ' au prix de la repression d ' une indi vidualite sans 
laque lle ii n ' y aura it plus de renouvellements poss ibles. Nous devons le constater une fo is de plus , 
le conflit est sans issue: le type de personnalite approuvee predominant dans une societe ne 
pouvant jamais repondre adequatement aux aspirations individuelles, ii apparait comme une 
configuration provisoire qui , apres avoir , pour un temps, trace la vo ie de l' accomplissement 
individuel et assure la cohesion du groupe , sera toujours soumise a de nouvelles remises en 
question. En definitive, aucun modele culture!, si elabore soit-il , ne peut refleter toutes les 
potentialites de la nature individuelle. En proposant une variete de modeles, les differentes 
cultures ne font qu 'operer un tri permanent dans les capacites de variations indefinies de l'espece 
humaine . S' il est vrai que , pour reprendre !'expression de Garaudy, l ' individu est un " ocean de 
possibles" canalises par une culture , ii ne faut pas s ' etonner de le voir tenter indefiniment de 
depasser les modeles dans lesque ls ii a pri s fo rme, parce que inev itablement , a un moment ou 
l' autre , ii s ' y trou ve a l'etro it. 

Le di/emme de l 'adulte face a J'enfant 

Et c'est dans ce conflit que s'origine le dilemme vecu par l'adulte dans sa relation avec l' enfant 
dont ii entreprend de guider la croissance. L' intention formatrice qui anime cette relation suscite 
toujours en lui une double question plus ou ma ins consciemment fo rmulee mais dont ii ne peut 
eluder la reponse: quel est le type de personnalite que je veux construire avec cet enfant? Quels 
sont les meilleurs moyens a employer pour parvenir a ce but? Et la reponse qu ' il va, dans la 
pratique , apporter a cette question depend de la maniere dont ii a lui-meme vecu son propre 
confl it avec son milieu culture!, des solutions qu ' il a adoptees et de !'attitude que, ce fai sant , ii a 
developpee face a lui-meme et a sa culture . C'est en ces termes qu ' Hannoun definit le sens de 
I' education: 
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" Eduquer un enfant c'est a la fois tenir compte de ses donnees biologiques et psychologique , done tenir 
compte de sa nature , pour le mener vers un etat considere comme plus adapte aux exigences de son 
milieu, done a un etat culture! donne a un certain moment et en un ce11ain lieu. L'education pose done le 
probleme inevitable de la confrontation du nature! et du culture! au sein du meme individu" . 20 

Seton la maniere dont l' adulte a lui-meme tente de resoudre le probleme de cette confrontation au 
cours de son propre devi::loppement , on peut voir se deployer deux scenarios educatifs de type 
tres di fferents. 

Si l'adulte en est venu a considerer la conformite aux normes de sa culture comme le critere de 
sa reus ite personnelle, ii va spontanement guider le developpement de l'enfa nt en reference a 
ces normes. Ayant cornrne perspective d' accomplissement personnel la reali sation du modele de 
sa culture, convai ncu que ce demier represente la meilleure voie possible pour se reali ser comme 
personne humaine, ii va spontanement etre arnene a penser que le meilleur moyen d'eduquer un 
enfant est de faire en sorte que sa personnalite vienne se mauler dans le contour bien defini de ce 
modele de reference. S'effon;ant lui-meme de re fl eter le plus fidelement poss ible ce modele, ii 
vase considerer comme la norme du developpement de l'enfant , ce demier ne pouvant acceder a 
l'etat adulte par d' autres voies que celles tracees par sa culture et qu ' il a lui -meme empruntees. 

Le probleme de la finalite de !'education se trouve resolu comme si la solution allai t de soi. 
S'etant lui-meme construit en donnant priorite aux exigences de la culture et en fa isant taire les 
requetes de son individualite , l'adulte ainsi acculture va spontanement considerer l'acti vi te 
educati ve comme une entrepri se de repress ion des desirs qui voudraient s'exprimer a l'encontre 
de la norme etabl ie. Les mecanismes selectifs de !'acculturation lui apparaissent comme un tri 
necessaire entre ce qui , dans la nature indi viduelle , est considere comme souhaitable et legitime 
et ce qui doit etre considere comme mauvais et dangereux . L' image de soi qui s'elabore a partir 
de ce tri refl ete le type de personnalite privilegie par la culture et appara1t comme la forme 
definitive qui doit etre imposee au psychi sme individuel. Elle doit done etre continuellement 
stabili see et renforcee et ne saurait etre objet de remises en question: les des irs qui la mena;ent 
sont consideres comme des tentations. Dans sa relation educative, l' adulte met ainsi en oeuvre 
ces memes mecanismes selecti fs qui ont opere un tri dans les ressources de sa propre personnalite. 
Comme le decrit Mendel , ii transmet fin alement a l'enfant cette mefi ance fondamentale qu ' il a 
entretenue lui-meme envers cette part de son vecu qui n'a pas ete acceptee par sa culture: 

" Les enfants representent pour les parents , par !'action qu ' ils exercent sur eux, une ligne de defense 
exterieure contre leurs propres pu lsions. Ainsi est realisee une economic energetique comme a chaque 
fo is qu 'une lutte intrapsychique est remplacee par un combat contre un objet exterieur. En eduquant , 
dressant, corrigeant l 'enfant , ce sont ses propres pulsions a soi que I 'on combat. En interdi ant ce qui 
autrefois a soi meme fut interdit , on renforce en soi !' interdiction d'aut refois". 2 1 

Mais l'adulte qui a relat ivise le modele de sa culture en cessant de la con iderer comrne la 
seule voie poss ible de son accomplissement personnel va apporter une solution bien differente au 
probleme de la finalite de !'education. Ayant realise que ce modele n'est qu 'un mode d'expression 
partiel et provisoire qui ne permet pas !'actualisation de tout son potentiel individuel , ayant 
reali se qu 'en tentant de le refleter ii s 'es t appauvri d' une part importante de lui-meme, ii ne peut 
plus se situer de la meme maniere face a sa culture et face a cet enfant a qui ii la transmet . Les 
mecanismes selectifs qu ' il met en oeuvre n'ont plus la meme signification , car le tri qu ' ils 
operent n'apparait plus comme un choix necessai re entre !'acceptable et l' inacceptable mais 
comme une ex igence provisoire d'adaptat ion a un milieu qui entra1ne comme contrepart ie inevi­
table une division du psychisme et un rejet d' une part importante des res ources individuelles. Ces 
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" residus d ' individualite " qui ont resiste aux condit ionnements culture ls , loin d 'etre consideres, 
quand ils tentent de se manifester, comme des tentations et des menaces , se revelent comme des 
requetes qu ' il est bon de laisser s 'exprimer pour echapper au carcan cultu re! et voir se profiler 
d' autres modes de realisations possibles. Bref, ce que dans l'individu a ete reprime par la 
culture n 'est plus considere uniquement comme dangereux pour !' adaptation sociale mais comme 
des ressources inexploitees qui ne demandent qu 'a s ' actualiser. C 'est bien ainsi que May le 
considere: 

" On ne do it pas considerer l' inconscient comme un reservoir d' impulsions depensees, de desirs que la 
culture rend inacceptables . Je le defini rai plut6t comme les potentialites a connaltre et a experi menter que 
l'individu ne peut pas ou ne veut pas actualiser" .22 

L' adulte qui , a travers la resurgence de conflits intemes , a ainsi pris conscience des ri sques 
inherents a une trop grande confo rmite aux normes de sa culture , va evidemment envisager sous 
un angle different ce processus de transmission culturelle qui fai t partie integrante de l' activite 
educative. Devenu plus critique par rapport a son propre modele , et par le fa it meme, moins 
mefiant a l'egard de son vecu , ii aura moins tendance a culpabiliser chez l'enfant des requetes 
individuelles qui vont a l'encontre de son milieu social et s 'effo rcera de fa ire jouer Jes mecanismes 
selectifs de telle maniere que l'eduque puisse garder un recul critique par rapport aux solutions 
sociales que , par besoin d 'appartenance , ii se voit contraint d' adopter. 

Cette double attitude se reflete d 'ailleurs dans les deux grandes tendances sous jacentes aux 
theories de !'education. L ' histoire de !'education nous montre en effet que , chaque fois qu ' une 
theorie nouvelle s ' est elaboree , elle s ' est toujours presentee comme une tentative de solution 
du conflit que nous venons de decrire et Hannoun a bien montre que la solution proposee se 
revele touj ours etroitement dependante de la conception que l'on se fait du rapport entre l' individu 
et sa culture: 

" Toutes les doctrines educatives se sont trouvees a un moment en quete du modele educatif, de la fin qui 
donne a l'acte educatif sa signification derniere. Les unes ont apen;u cette fin hors de l'eduque, les autres 
l'ont posee a l ' interieur de l 'enfant dans sa nature profonde" . 23 

II y a done d ' un cote le courant que l' on pourrait appeler " de transmission culturelle" dans 
lequel l'adulte re~oit pour mission de donner a l'enfant ce qui lui manque pour grandir parce qu ' il 
est persuade que ce demier ne peut le trouver en lui-meme . Dans cette perspective la nature 
individuelle est consideree comme un reservoir d ' instincts qui doivent etre reprimes si l'on 
veut obtenir des comportements socialement acceptables. A !'oppose se situe le courant de 
!'education naturelle qui , visant d 'abord la promotion de l'individualite , met plutot en relief Jes 
ri sques de la transmission culture lle. II est base sur la conviction que l'enfant possede en lui toutes 
les potentialites requises pour sa croissance. Selon Hubert , 

" L'education naturelle est celle qu i n'admet que des fins pedagogiques elles-memes inscrites dans la 
nature de l'etre , rejetant tout ce que la vie sociale comporte de complications, d'artifices, et a ses yeux, de 
mensonges ... Cette education ne se refuse pas a aider !'expansion des tendances innees mais en respectant 
toujours leur orientation spontanee" .24 

Suivant que I ' on situe le modele humain dans la culture en considerant les requetes individuelles 
comme une menace ou dans l' individu lui-meme en considerant la culture comme un obstacle , on 
attribue a la tache educative deux finalites tres differentes qui vont exercer une influence 
predominante sur ses modalites et ses strategies . Nous retrouvons d ' ailleurs, a travers ces deux 
courants , la distinction devenue class ique de Suchodolski entre les " pedagogies de !'essence" 
dont la demarche fortement assimilatrice est predeterminee par un modele de reference d 'ou 
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on deduit des principes d 'action et des modalites d ' intervention , et les " pedagogies de !'ex istence " 
caracteri sees par une attention a l' autodeveloppement de l'enfa nt et qui visent a laisscr emerger 
sans contraintes abus ives son modele interieur . 25 Pour reprendre la termino logie de Sartre on peut 
dire que, dans le premier cas, !'essence precede !' ex istence et l' indi vidu es t cons idere comme un 
objet qui doit etre modele de fac;on a reproduire l' idee que l' on s ' en Fa it , de la meme maniere que 
le coupe-papier qui est sur la table " a ete fa brique par un arti san qui s 'est rc fere au concept de 
coupe-papier et a une technique de prod uction prealable qui Fait part ie du concept" ; clans le 
second cas c'es t !'essence qui precede !'ex istence en ce sens que l' indi vidu ··ex iste d 'abord , 
surgit clans le monde et qu ' il se definit apres " ce qui signifie que l'enfa nt es t considere comme 
un sujet qui a la capacite de se definir et que a !'educat ion consiste !'a ider clan cette defi nition 
de lui-meme. 26 Avanzini a propose une distinction analogue entre une '·pcdagogie de !'adapta­
tion " qui vise a inserer harmonieusement I ' indi vidu clans son groupe soc ial et une " pedagogie de 
la revolution " qui veut former un indi vidu capable d ' agir sur la soc iete pour la transformer ,27 

rejoignant par la la distinction deja etablie par Freire entre une "education bancaire" fo ndee 
sur une vision mecaniste de l ' homme comme un objet a modeler pour l' aj uster a son milieu et une 
"education conscienti sante" qui considere l'etre huma in comme un sujet capab le de transformer 
son milieu. 28 

La divergence vient done fondamental ement de la conception "de !' essence de la culture et de 
ses modes de transmiss ion". 29 Les deux opi nions partent d ' une constation commune qui s' impose 
aux yeux de tous car elle constitue la part la plus observable du processus educatif: I 'education 
est une acculturation; el!e est pour l'educateur une entrepri se de transmiss ion culturelle et pour 
l'eduque un apprentissage de mode les sociaux. Mais ii est un envers moins visible de ce 
processus: tout ce qui clans les ressources individuelles a ete rejete par les mecanismes selectifs 
lies a !' acculturation. Et c'est sur la signification attribuee a cette part de l' individu negligee par 
la culture que les opinions divergent. Ou ce qui a ete reprime est vu comme ce qui devait etre 
reprime, ce qui ne doit pas avoir droit de cite clans la configuration de la personnalite d'un 
adulte bien adapte, parce qu'il s'agit de pulsions instinctuelles qui vont de par leur nature meme a 
l' encontre des exigences d ' une vie sociale et civilisee, ou , au contraire, ce qui a ete reprime 
parce qu ' incompatible avec le type de personalite privilegie par une culture donnee est considere 
comme une mine de ressources inexploitees qui , si e lles pouvaient s ' actualiser. pourraient enrichir 
considerablement la personnalite et transformer les modeles sociaux. Dans le premier cas, la 
repress ion est vue comme necessaire et souhaitab le et on s 'oriente vers une education de type 
autoritaire et modelisatrice . Dans le second cas on est beaucoup plus sensible aux consequences 
nefas tes de cette repression et on donne plus d 'espace aux reqGetes individuelle 

C'est finalement a partir de ce regard sur lar part du moi negligee par la culture que se definit 
la finalite de !'eduction et que s'elaborent les strategies eductives. Si j 'adopte le point de vue de 
Freud selon lequel les instincts de l' enfant sont foncierement pervers et allerg iques a toute vie 
morale, je ne puis evidemment me situer en face de eel enfant et envisager son eduction de la 

meme maniere que si je pense avec Montessori que sa personnalite spontanee est de beaucoup 
superieure a sa personnalite " didactisee" qui es t le resultat de l'apprentissage social. En 
evoquant ce qu ' il appelle " l'etendue de la singularite potentielle de l'etre humain " Pierre 
Emmanuel a bien mis en relief cette double attitude: 

"C'est une chose pour un pedagogue de dire: nous sommes un etre soc ia l et doue de raison c 'est une autre 
de poser en principe: Dieu est en nous. La premiere assertion tranquili se et a soi t l'enseignement , le choix 
soc ial, la structure hierarchique sur des bases qu'aucune reforme de detail n'ebranlera; la seconde qui 
marque l 'etendue de la singularite potentielle en tout etre des sa naissance , comrnande une toute autre 
attitude envers cet e tre en voie de decouverte et d ' integrati on qu 'est l'enfa nt ou !' adolescent. " 30 
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Crise de J'adulte et relation educative 
Les deux courants que nous venons d ' evoquer n'exercent pourtant pas la meme influence sur le 
phenomene educatif, e t celui de la transmiss ion culturelle s 'es t toujours revele largement 
predominant meme s' il s ' est trouve periodiquement soumis au meme proces , meme si on a 
souvent tente de substituer au modele autori taire qu ' il preconise un style d 'eduction plus centre 
de la personnalite de l'eduque . Les intuitions des promoteurs de l' ecole nouve lle qui visaient a 
recentrer le processus educatif autour des besoins de l' enfant ont eu bien du ma! a modifier les 
strategies solide ment eprouvees qui se referent a la problematique de transmi ss ion.3 1 Cela 
s'explique par le fa it que ces strategies fa isant partie integrante des mecanismes qui assurent la 

stab ilite du groupe soc ial, toute tentative de les modifier dans le sens d ' une plus grande attention 
aux requetes individuelles est consideree comme une menace. On a pu constater de fa it que 
!' institution educative non seulement joue le role de courroie de transmission des modeles soc iaux , 
mais a tendance a accuser un retard sur !'evolution, preferant s ' accrocher a des mode les 
perimes plutot te ndance a accuser un retard sur !'evolution preferant s'accrocher a des modeles 
perimes plutot que de prendre le ri sque de devancer leur remise en question. 32 Fromme a note a 
ce sujet: 

" Les methodes d'eduction, ne sont significatives qu 'en tant que mecanismes de transmission et on ne 
peut les comprendre correctement que si l'on comprend d'abord quels genres de personalite sont desir­
ables et necessaires dans une cu lture donnee. ' ' 33 

Si done , dans un climat social domi ne par la loi de la reproduction , un novateur tente d 'ouvrir 
les yeux des membres de son groupe sur cet envers du processus qu 'est la personnalite de l'enfant 
soumise a l' accultu ration , on peut s ' attendre ace qu ' il se heurte a de fortes resistances. Car, dans 
un tel climat , les adultes considerent que leur tikhe la plus urgente est de transmettre, et cette 
exigence de transmiss ion leur trace une ligne de conduite bien definie qui assure la stabilite de 
leur propre modele et les premunit contre les remises en questions poss ibles. Preconiser une 
centration sur Jes besoins de I' enfant , c 'est introduire le gra in de sable dans les mecanismes bien 
huiles de la transmission soc iale et fa ire resurgi r ce dilemme que l'on s'efforce de masquer parce 
qu ' il menace la cohesion du groupe et met l 'adulte en conflict avec lui-meme. II ne faut done pas 
s'etonner de voir la problematique de transmission s'affirmer avec d ' autant plus de viguere que la 
menace a ete mieux pen;ue. 

Ce phenomene de consolidation des mecanismes de transmission culturelle peut se verifier 
aisement dans le cadre des societes a evolution lente, ou, les rapports sociaux etant regis par 
des modeles eprouves et le consensus social demeurant encore inentame , on ne ressent pas la 
necess ite d ' inventer de nouveaux modeles et de modifiers Jes roles existants. Dans ce type de 
societe que Riesman a qualifie de " societes a determination traditionnalle" 34 la norme est 
incamee par les adultes auxquels les enfants s' identifient en passant a travers une serie d 'apprentissages 
predetermines. La nouvelle representation de l'enfant preconisee par les promoteurs du 

pedocentrisme ne peut , dans un te l contexte, modifier la problematique educative. Meme s' il 
entend !'invitation a se centrer sur les besoins de l'enfant et a respecter son rythme de croissance , 

l' adulte va continuer de guider ce dernier vers le but qu ' il s'est fixe . L'attention a l 'individualite 
de l'enfant ne transforme pas en profoundeur la re lation educative et ne change pas sa finalite: on 
passe en quelque sorte par le detour des besoins mais comme le constate Mollo , le but est toujours 

le meme: 

" Meme encore de nos jours malgre l' apport de la pedagogic nouvelle , l' interet tres vif que 

!' on porte a l 'enfant est inseparable d ' une vision idealiste de l'adulte que l' on projette sur 

lui. ' ' 35 
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Pourtant , meme si nous devons reconnaitre que cette tendance ass imilatrice demeure predominante 
dans la relation educative et les systemes d'education , ii n'en demeure pas moins que !'acceleration 
de !'evolution sociale permet !'emergence d ' une problematique nouvelle qui tend a modifier 
profondement l'activite educative en redefinissant sa finalite . Dans la societe a determination 
traditionne lle, ii ne venait pas a l' idee de l'adulte de s' interroger sur la validite et le bien -fonde 
des modeles qu ' il transmettait a l'enfant: ces modeles avaient ete eprouves par des generations 
anterieures dans des conditions de vie semblables , il s benefi ciaient de l' acquiescement du 
groupe et se fondaient sur l'autorite des transmetteurs. Celui qui osait se ri squer dans la voie de la 
contestation etait considere comme rebelle et rejete par la communaute . Mais, brusquement , 
des conditions d 'ex istences demeurees longtemps inchangees ont ete bouleversees de fond en 
comble par la revolution technolog ique, le developpement des moyens de communications, 
l' essor des sciences de l' homme et de la nature. Devenu plus conscient de lui-meme et de son 
monde , confronte a l' interieur de son "village global " a d' autres cultures qui lui mettent sous les 
yeux d 'autre modes d 'exister et d 'autres sys temes de valeurs , mis en demeure de lai sser tomber 
des mode les de comportements devenus anachroniques pour inventer de nouveaux roles , l'adulte 
n'es t plus aussi assure de ce qu ' il transmet a l'enfant. En reprenant la terminologie de Mead on 
peut dire qu ' il es t passe d ' une culture " post figurative ", dans laquelle ii pouvait se referer aux 
modeles herites de ses ancetres, a une culture " prefigurati ve" dans laquelle les modeles doivent 
etre reinventes par la generation montante , parce qu ' "aucun adulte ne peut enseigne a l'enfant 
quel sera la prochaine etape" . 36 C'est egalement la constatation du rapport de I' UNESCO: 

" Pour la premiere fois dans l'histoi re, !'education s'emploie consciemment a preparer les hommes pour 
des types de societes qui n'existent pas encore. " 37 

De fait, des adultes en nombre sans cesse croissant sont en train de prendre conscience de la 
relativite des modeles qui constituent leur heritage culture! et la contestation , que demeurait 
jusqu 'alors le fait de personnalites marginales, est en train de gagner rapidement du terrain pour 

devenir un phenomene social aisement discernable . Et ce pnnomene nouveau de remise en 
question par l'adulte de sa propre image, ce refus de l'adulte de s'eriger en norme est en train de 
transformer les donnees de la relation educative . L 'adulte se trouve desormais dans la situation 
paradoxale d 'avoir a transmettre un heritage culture! qui doit de toute urgence etre reinvente 
parce que les modeles qu ' il vehicule ne peuvent plus permettre a l'enfant de s'adapter aux 
situations nouvelles engendrees par !'evolution sociale . La crise d ' identite de l' adulte fait ainsi 
resurgir en des termes inedits le dilemme educatif masque par la problematique de transmission 
culturelle. Et l 'on peut voir se deployer aujourd'hui troi s types de climats educatif qui sont 
etroitement dependants de la man1ere dont l'adulte a vecu sa propre crise d' identite et de 
!'attitude qu ' il a developpee face ace dilemme. 

On rencontre en effet aujourd ' hui des adultes qui tentent d 'echapper aux remises en question 
qu'ils sentent s'amorcer en eux en renforcant leurs defenses contre eux-memes et en durcissant 
leur systeme de valeurs: on peut s'attendre ace que ces adultes aient beaucoup de mal a accueillir 
les interrogations nouvelles que leur adressent les enfants et les adolescents et cherchant a les faire 
taire en consolidant les schemes autoritaires du modele de transmission culturelle. On peut aussi 
observer des adultes, et ils sont de plus en plus nombreux , qui , devenus incertains des valeurs qui 
leur ont ete transmises et n 'ayant pas le courage de les redefinir par eux-meme, s'orientent en 
education vers une perrnissivite qui voisine le laissez-faire . Mais en refusant de transmettre des 
valeurs a l'enfant , ils privent ces demiers des reperes et des modeles indispensables a la structuration 
de leur personnalite . C 'est ainsi qu 'a une generation qui a souffert de !'alienation liee a une 
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transmi ssion trop rigide des modeles sociaux, ri sque de succeder une generation qui souffre de 
ce "syndrome de carence d 'autorite" dont on commence a entrevoir les consequences nefastes .38 

Mais ii y a aussi des adultes en train d 'operer cette reconciliation avec eux-memes sur laquelle 
doit normalement debaucher leur crise d ' identite et de redefinir leurs valeurs. Ceux la elaborent 
sous nos yeux, a travers le type de relation qu ' ils instaurent avec leurs enfants, un nouveau modele 
educatif tres different des deux precedents. Ayant pri s un recul salutaire par rapport aux 
modeles qui ont preside a !' elaboration de leur image d 'eux-memes, ils sont devenus vigilants 
par rapport aux modeles qu ' il s transmettent aux enfants. Ils sont devenus conscients de la selec­
tion qui s'opere dans les ressources de ces derniers, parce qu ' ils ont consenti a ouvrir les yeux sur 
cette part d 'eux-memes qui a ete negligee par !'education qu ' ils ont rec;ue. lls ne remettent pas 
pour autant en question la legitimite de cette transmission de modeles sous laquelle leur personnalite 
n' aurait pu prendre forme et ne renonce pas a la directivite inherente a la fo nction educative. 
Mais la conscience du caractere inevitablement restrictif des modeles transmis a cree en eux 
cette "alerte centrale " 39 qui leur interdit d 'eriger ces modeles en normes absolues. Tout en 
assurant la transmission des valeurs qui fa it partie integrante de leurs roles d 'educateurs, il s 
acceptent que l'eduque prenne la responsabilite de verifier le bien fonde des valeurs transmises, 
voire de Jes interroger et de decouvrir d 'autres modalites d 'adaptation a la realite qui leur 
donnent des modes d 'expression differents. ll s l'aident ainsi a developper cette creativite 
ethique sans laquelle ii demeurerait debiteur des valeurs de sa culture et les depositaire de' un 
heritage jamais verifie ni reinvente. Pour ces adultes en voie de reconciliation avex eux­
memes, I' acte educatif ne peut plus se reduire a un acte de transmission culturelle , ii est a la fo is , 
pour reprendre !'experienced ' Ardoino , " recherche d ' integration sociale et habilitation du pouvoir 
de contestation et mediation di ffic ile , et toujours a refaire , entre le determinisme de l'histoire 
culturelle et I' invention d ' un pro jet personnel. " 40 

Notes 

A bstrnct 

An analys is of the relationship between the adult and the child in the 
learning process necess itates a refl ect ion on the essence of culture and on 
its modes of transmiss ion. With thi s in mind , the author proposes to 
demonstrate in thi s article how the different types of relationships and 
learning climates which are developed are close ly related to the attitudes 
which the adult has developed within his own culture. This is why the 
identity cri sis which confronts the latter today , underlines once again , in 
new ways, the dilemma of an educational acti vity which endeavors to 
transmit cultural values and to promote personal growth at the same time. 
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