
Ce jour -l¨ ®tait au confluent dõune gr¯ve de la 

SNCF et dõun stage avec Philippe Meirieu ¨ 

Auxerre. La ligne ferroviaire Lyon -Auxerre était 

vide à perte de vue. Pas le moindre petit  

morceau de train ou de 

cheminoté 

Et puis,é.. ¨ force de  

patience et de solidarité   

é.. Philippe Meirieu arriva  

à Auxerre.  

Quatre -vingts enseignants  

®taient l¨, r®unis ¨ lõESPE. 

 

Ce stage programmé par la  

Commission Pédagogique  

du SNUipp 89, intitulé  

« Éthique et pédagogie  »,  

fait écho aux stages précédents : «  Des mots 

pour penser le métier  » avec Patrick Picard le 

17 novembre, «  Un pas vers la démocratisation 

du savoir par la compréhension des textes en 

maternelle  » le 6 mars avec Isabelle Lardon.  

 

Avec Philippe Meirieu, nous sommes à nou-

veau au cïur de la transformation de lõ®cole.  

 

Ce sont ces éclairages divers sur le métier qui 

amènent à des pratiques de classes enga-

gées, incitent à réinventer le métier pour aller 

contre les fatalismes des inégalités scolaires.  

Ce sont ces moments qui redonnent courage 

quand on se rassemble autour dõune probl®-

matique professionnelle, accompagnés par la 

recherche. Le cadre syndical crée cet espace 

où se croisent pratiques et interrogations, 

doutes, convictions, inquiétudes et enthou-

siasmes. La compréhension 

collective du métier se 

cr®e, dans lõid®e que cõest 

tous ensemble que nous 

devons inventer lõ®cole que 

nous voulonsé et que cela 

passe par ce que nous fai-

sons dans la classe  

Ce stage «  Éthique et péda-

gogie  » arrive dans une pé-

riode où la responsabilité 

pédagogique des ensei-

gnants est largement remise en cause.  

Des injonctions démagogiques arrivent en ra-

fale, gomment la complexit® de lõacte dõensei-

gner, transforment lõenseignant en ex®cutant.  

 

Il est de notre devoir de résister :  

Savoir dire non ¨ lõinstitution quand on nõest 

pas dõaccord.  

Édifier nos valeurs communes partagées,  

discutées,  

Renvoyer les conceptions qui sont les nôtres, 

appuyées sur cette éthique du métier à  

laquelle nous réfléchissons, ce 15 mai 2018  

avec Philippe Meirieu.                                              

« » 

Calligraphies de Laassâd Metoui  

Exposition «  Le pinceau ivre  » - Institut du Monde Arabe  

Texte rédigé à partir de l¹intervention de Philippe Meirieu,  

par Michèle Vannini sous sa responsabilité.  



          hilippe Meirieu introduit son propos par       

         quelques apports théoriques sur le travail de 

groupe fait par les stagiaires le matin. Il met en lu-

mière la congruence entre le thème et la méthode, 

et par là -m°me lõexp®rimentation de la relation 

entre éthique et pédagogie.  

 

Il explique comment, pour 

construire les consignes de 

travail données aux stagiaires, 

il sõest appuy® sur ses propres 

travaux qui renvoient à une 

typologie des opérations 

mentales à développer chez 

les élèves.  

 

 

 

Philippe Meirieu distingue 

quatre types de pensée :  

La pensée inductive qui va 

des faits jusquõau concept. 

La pensée déductive qui est 

celle de la «  méthode expérimentale  ». 

La pensée dialectique, celle qui oppose pour 

mieux comprendre.  

La pensée divergente qui renvoie à la créativité, 

cõest-à-dire la capacité à imaginer des éléments à 

partir de rencontres improbables.  

Cette pensée est fortement négligée à la fois par 

les instructions et par les manuels. Giani Rodary, 

dans sa «  Grammaire de lõimagination », montre 

que la cr®ativit® nõest pas la spontan®it®, quõelle 

n®cessite des contraintes, ¨ condition quõelles 

soient fécondes, choisies pour libérer la pensée et 

non pour la brider.  

 

 

Il y a, autour de la notion de contrainte, tout un ma-

lentendu pédagogique, explique Philippe Meirieu, 

parce quôon nõa jamais clairement ®lucid® cette 

notion : il y a dõune part les contraintes qui assujet-

tissent, normalisent, obligent tous à faire pareil, 

voire interdisent de faire. Et il y a dõautre part, les 

contraintes fécondes qui rendent le sujet plus libre 

parce quõil va sõobliger ¨ sortir des clich®s sponta-

nés, à aller chercher des choses nouvelles.  

Cette distinction entre les contraintes assujettis-

santes et les contraintes libératrices est fondamen-

tale en pédagogie. On retrouve cette distinction en 

biologie, quand Georges 

Canguilhem distingue NOR-

MALISATION et NORMATIVITÉ. 

Dans la normalisation , tout est 

pareil. En biologie, elle prend 

une forme très particulière et 

se nomme «  Le cancer  ».   

La normativité  est la construc-

tion de normes qui, au lieu de 

tuer la vie, lõobligent ¨ se d®-

velopper.  

Dans toutes les sociétés hu-

maines, il y a toujours lutte 

entre normalisation qui repro-

duit lõidentique et normativit®, 

contrainte qui impose à cha-

cun de se dépasser.  

Cette opposition i est pour  

Philippe Meirieu un point qui le sépare radicale-

ment de toute une  série de pédagogies dites alter-

natives  qui  fleurissent plus ou moins sous les noms 

de Montessori, Steiner é Elles donnent lieu ¨ des 

« écoles démocratiques  » qui pratiquent une péda-

gogie «  positive  » sans interdit ni contrainte, confon-

dant ainsi, spontanéité et créativité.  

Il explique comment cette confusion est totale car, 

spontan®ment, lõenfant ne fait que reproduire ce 

quõil a acquis dans son milieu familial ou dans les 

clich®s diffus®s par les m®dias. Pour quõil sõen 

éloigne il faut des contraintes qui le libèrent de 

cette rétention dans le donné.  

Cette  confusion, dit -il, est au cïur dõune id®ologie  

du « développement personnel  » qui consiste à 

supprimer toute contrainte, à faire de nous des jar-

diniers qui entourent le d®veloppement, dõune 

spontan®it® qui sõ®veillerait si la bienveillance est 

là. Cette idée est profondément inégalitaire, anti -

démocratique : elle renvoie à un donné quand il 

faudrait précisément construire une égalité, enjeu 

dõune ®cole d®mocratique.  

LA PENSÉE  

P 

LA CONTRAINTE 

ÅÅÅ 



Lõindividualisme contemporain est tr¯s fort. On 

trouve de nombreux essais sur le développement 

personnel, mélanges de méditation de pleine 

conscience et de tisanes avec un brin dõ®cologie 

qui vous rend le bonheur.  

Cette littérature prolifique renvoie toujours à une 

conception  fondamentalement anti -démocratique 

qui va chercher dans le passé et dans le donné, de 

quoi d®velopper lõavenir au lieu dõouvrir des che-

mins nouveaux. On consid¯re que lõenfant est une 

sorte de graine qui va «  sõ®panouir è, comme sõil 

suffisait dõattendre, 

et que la graine 

sõ®veille.  

Or nous savons de-

puis longtemps 

quõattendre, cõest 

entériner massive-

ment les inégalités, 

que ce culte de la 

spontanéité enfan-

tine est illusoire et 

renvoie à une sorte 

de résignation aux inégalités structurelles, sociales, 

psychologiques, linguistiques ...etc.  

 

 

Cela nous renvoie à la vraie question de la péda-

gogie, nous dit Philippe Meirieu, qui est celle qui lõa 

anim® quand il a r®fl®chi aux contraintes quõil allait  

donner aux stagiaires qui leur permettent de pen-

ser, de d®passer certaines repr®sentations et dõaller 

au -del¨ dõid®es toutes faites.  

La p®dagogie ¨ ce titre cõest lõinvention des belles 

contraintes, celles dont lõ®l¯ve d®couvre quõelles 

lui permettent dõ°tre plus libre, plus inventif, plus 

imaginatif,  plus émancipé par rapport aux clichés, 

aux dogmes, aux formes de pensées prédéfinies.  

Se référant aux panneaux écrit le matin par les sta-

giaires, Philippe Meirieu relève «  la laïcité » évo-

quée à plusieurs reprises comme étant  bien 

lõ®mancipation de toute pens®e pr®d®finie. 

 

Ce nõest pas lõenfermement de chacun dans ce 

quõil est, cõest lõouverture de chacun dans ce quõil 

peut être.  

Lõinvention des ç belles contraintes  »  ne peut en 

aucun cas °tre lõobjet dõune prescription minist®-

rielle mais relève du jugement des enseignants, de 

leur créativité.  

         

                                      

          Et lõon peut se demander  

                               aujourdõhui si, en mati¯re    

   dõinstructions   

   ministérielles,  

    nous sommes    

    plutôt dans la    

    normalisation,  

    ou plutôt dans  

    la normativité.  

    Si par hasard   

    nous étions   

    plutôt dans  

la normalisation, il faudrait  sõinqui®ter...                    

 

Le travail pédagogique consiste à articuler les va-

leurs, les savoirs et les pratiques et de les incarner 

au quotidien «  dans le moindre geste  ». car aucune 

des trois ne peut être esquivée.  

 

Si lõon enl¯ve le p¹le des valeurs é 

Une p®dagogie qui pr®tendrait nõavoir que des 

connaissances et des pratiques, sans référence à 

des valeurs serait une pédagogie aveugle qui ser-

virait des valeurs sans le savoir.  

Cõest ce qui se passe avec une forme de scien-

tisme pédagogique. Dans son dernier ouvrage, 

Laurent Alexandre prétend que la question des va-

leurs est dépassée, que la seule question qui doive 

se poser est technique, quõil faut investir dans des 

expériences pour augmenter le QI des élèves.  

 

LA PÉDAGOGIE 

ÅÅÅ 

«

» 



Philippe Meirieu d®crit lõexp®rience Google qui 

consiste à prêter pendant six mois, des tablettes à 

des enfants de 3 ans sans aucune consigne.  

La totalit® des op®rations que lõenfant a faites avec 

sa tablette est analysée, son profil cognitif en est 

déduit et Google vend aux familles comme étant 

100% efficace, un programme dõenseignement du 

primaire sur cinq ans à 

25000 dollars entièrement 

fait par ordinateur .  

Ces expériences sont  

présentées par Laurent 

Alexandre comme étant 

« lõavenir ». 

 

Derrière tout cela, quelles 

conception de lõenfant, 

de lõhomme, de la soci®-

té, de la socialisation, des 

savoirs et de la culture, de 

lõ®mancipation ?  

 

Ces valeurs sont absentes : on a de la technique et 

des pratiques , présentées comme étant la solution 

pour lõ®ducation. Les inventions techniques permet-

tent de l®gitimer nõimporte quelles manipulations, 

conceptions, indépendamment des valeurs  

sociales, politiques, humaines.  

 

Si lõon enl¯ve le p¹le des savoirs é 

Sans la psychologie minimale, on arrive aussi à des 

aberrations. La le­on magistrale telle quõelle est 

théorisée par  le courant Guizot est fondée sur une 

valeur, la rigueur du savoir, et une pratique, le dis-

cours cohérent.  

Mais elle nõint¯gre pas ce que nous savons des 

conditions pour que quelquõun sõapproprie un dis-

cours, ce que les psychologues appellent «  le con-

flit socio cognitif  ».  

Ce que Bourdieu montre tr¯s bien et qui nõest pas 

discutable, cõest que le cours magistral est ®mi-

nemment sélectif.  

 

Si lõon enl¯ve le p¹le des pratiques é 

Il y a les pédagogies intentionnelles  qui associent 

des valeurs et des savoirs mais qui ne sõint®ressent 

pas aux pratiques et proposent des choses inappli-

cables. La psycho -p®dagogie piagetienne nõest 

pas applicable. Personne ne peut faire passer à    

   tous les élèves les tests requis 

pour savoir à quel stade ils en 

sont. Personne ne peut adapter 

des exercices au stade cognitif 

de chacun. Et cõest impossible 

dans un collectif. Certaines 

formes de pédagogies différen-

ciées étaient de la pédagogie 

intentionnelle.  

  

  

Célestin Freinet associe les trois : il a une vision poli-

tico -p®dagogique pr®cise, celle de lõ®cole du 

peuple, une vision psychologique structurée qui 

vient pour lõessentiel dõ£douard Clapar¯de et de 

lõ®cole de Gen¯ve, et des pratiques coh®rentes 

avec les deux premiers points.  

On a donc un système qui tient sur les trois piliers, 

qui donne une pédagogie et non pas une mé-

thode, une pédagogie étant un projet et une dé-

marche qui nõinterdisent pas dõinventer des m®-

thodes. Il y a une pédagogie, fondée sur des va-

leurs, des connaissances et des pratiques et il y a 

dõautre part, des techniques mobilis®es intelligem-

ment, qui sont un ensemble dõoutils, une panoplie 

pédagogique et non pas une méthode unique.  ÅÅÅ 

«

» 

      Si lõon veut penser  

pédagogie il faut toujours  

penser lõarticulation entre  

les valeurs, les appuis  

scientifiques qui nous permettent de  

comprendre, et des pratiques cohérentes .  



Après ces retours suscités par le travail des sta-

giaires, Philippe Meirieu entre dans le sujet du 

stage, «  Éthique et Pédagogie  » en posant la  

première problématique.  

 

1-Au cïur de la p®dagogie,  

une double exigence éthique :  

le principe  

dõ®ducabilit®  

et le principe de 

liberté.  

« Je suis entré dans la ré-

flexion pédagogique dès lors 

que je me suis trouvé con-

fronté à une double exi-

gence éthique : le principe 

dõ®ducabilit® et le principe 

de liberté.  » 

 

 

 

 

Cõest lõaffirmation, poursuit 

Philippe Meirieu, que tout 

enfant peut apprendre et 

grandir. Ce nõest pas une  

v®rit®, cõest un postulat.  

Je ne sais pas si cõest vrai, mais je sais que cõest 

juste. Et si je ne fais pas ce pari là, il vaut mieux que 

jõaille faire un autre m®tier.  

Toute lõhistoire de la p®dagogie est constitu®e de 

gens qui ont toujours fait ce pari ¨ lõ®gard de ceux 

qui étaient réputés inéducables. La pédagogie nait 

à la Révolution française avec deux personnages : 

Jean Itard et Johann Heinrich Pestalozzi  

 

Jean Itard  recueille Victor, lõenfant sauvage dia-

gnostiqué comme «  congénitalement idiot  » par le 

docteur Pinel. Convaincu quõil nõy a pas de d®biles 

de naissance, que lõ®ducation peut tout, Itard  

 

 

 

tentera de faire de lõenfant sauvage un enfant 

comme les autres, avec le projet de le faire accé-

der à la parole. Victor ne réussira pas à parler, ni à 

lire, ni à compter, mais il progressera beaucoup. En 

sõint®ressant ¨ celui qui ®tait identifi® comme in®-

ducable, Itard a inventé un nombre incalculable 

dõoutils p®dagogiques, faisant ainsi consid®rable-

ment progresser lõ®ducation.  

Johann Heinrich Pestalozzi , 

disciple de Rousseau veut 

« donner des mains » à Rous-

seau quõil trouve trop th®o-

rique. Il sõoccupe dõenfants 

considérés comme inédu-

cables, invente des organi-

sations extraordinaires et ça 

marche.  

 

Dans mon histoire person-

nelle, jõai ®t® marqu® par un 

ouvrage intitulé «  Lettre à 

une ma´tresse dõ®cole » que 

jõai lu en 1967, ®crit pas des 

enfants italiens, exclus des 

écoles officielles et récupé-

rés par un prêtre dissident. 

Ces enfants exclus deman-

daient  une seule chose : 

que soit fait le pari quõils pouvaient r®ussir.  

 

 

 

Le trajet personnel qui mõa amen® ¨ articuler ces 

deux principes, dõ®ducabilt® et de libert®, cõest 

lõid®e que je dois faire le double pari que tout ®l¯ve 

est  ®ducable et que je ne peux  pas lõ®duquer de 

force. Cõest tr¯s difficile. Jõai mis du temps.  

Jõai travaill® sur ce sentiment que tous les ®l¯ves 

peuvent  évoluer et grandir, mais que je ne peux 

pas leur imposer de le faire parce quõalors, je vais 

utiliser des moyens qui seront contradictoires avec 

le respect élémentaire de la personne.  

LE PRINCIPE 

Dõ£DUCABILIT£ 

LE PRINCIPE DE LIBERTÉ 

ÅÅÅ 



Cette question, je lõai ®claircie quand jõai ®crit lõou-

vrage «  Le choix dõ®duquer, ®thique et p®dago-

gie  », dans une circonstance familiale très particu-

lière. Ma fille ainée, après une agression, a fait une 

anorexie.  

Cõest tellement difficile que 

lõon est tent® de la nourrir de 

force, pour quõelle ne meure 

pas, et en même temps on 

sait que cela ne sert à rien. 

Parce que si elle a décidé de 

sõarr°ter de manger, il nõy a 

quõelle qui peut d®cider de 

recommencer à manger.  

Jõai ®t® ¨ ce moment-là, aidé 

par un grand monsieur,  

Andr® de Peretti qui mõa dit 

« Tu ne peux pas décider à la 

place de lõautre, mais tu peux, 

dõabord garder confiance, et 

construire des conditions pour 

que lõautre d®cide. » 

Nous sommes là devant un 

dilemme qui est lõ®thique m°me de lõenseignant.  

       

       Nous ne pouvons pas apprendre  

 à la place des autres, mais nous devons 

faire le pari que tout le monde peut  

apprendre . 

 

Cela nõest pas de la philosophie g®n®rale, cõest tr¯s 

concret : le probl¯me est moins de gaver lõautre 

que de le rendre demandeur de ce que nous lui 

proposons. Et cõest cela qui fait que ce m®tier est 

compliqué et ne peut pas être réduit à une méca-

nique cognitive pure.  

 

Si nous avons besoin de la psychologie, de la socio-

logie, des neurosciences ...etc, la r®alit® de lõacte 

qui se joue dans lõenseignement est port®e par une 

relation faite dõ®ducabilit® et de libert®, qui r®ussit ¨ 

mettre cela en dialectique dans des situations  

 

 

pr®cises que lõon cr®e, que lõon invente, que lõon 

construit, que lõon accompagne au fur et ¨ mesure. 

 

 

 

 

Le grand malentendu, avec les 

neurosciences,  est quõelles se-

raient censées résoudre tous les 

probl¯mes dõapprentissage. 

Tous, sauf UN é qui est celui du 

d®sir dõapprendre.  

Et ce nõest pas rien ce UN l¨. 

Dans le petit livre orange, on 

nous dit que la reconnaissance 

syllabique est essentielle. Les 

neurosciences, pour dire cela 

sõappuient sur une d®couverte 

de Stanislas Dehaene, «  le recy-

clage neuronal  ». Les neurones 

qui permettent de lire sont les 

mêmes que ceux utilisés pour la 

reconnaissance visuelle des 

objets. Dehaene dit quõil faut donc °tre attentif aux 

lettres de la langue française comme p, b, q, d. Ex-

traordinaire d®couverte qui lui fait dire quõil nõy a 

que la méthode syllabique qui soit efficace.  

Et l¨, on voit bien que lõon passe instantan®ment ¨ 

partir dõune observation exacte, de ce qui devrait 

être une «  vigilance syllabique  » ( que la majorité 

des enseignants pratiquent ) à ce qui devient une 

« méthode syllabique  ».  

Le recyclage neuronal, élément totalement vrai, se 

traduit par une prescription méthodologique unique 

quand on pourrait simplement dire aux enseignants  

de faire attention à isoler et étudier ces lettres qui 

peuvent pr°ter ¨ confusion. On passe dõune  

vigilance légitime à une méthode dogmatique.  

 

Parmi les scientifiques intéressants, il y a Olivier Hou-

d® qui sõinscrit en articulation avec tout le travail de 

la recherche développée en didactique.  

«

» 

LES NEUROSCIENCES 

ÅÅÅ 



Il reprend lõexp®rience des 10 jetons de Piaget,  

espacés puis rapprochés, pour laquelle 9 élèves sur 

10 pensent quõil y a plus de jetons dans la ligne o½ 

ils sont écartés.  

Et il sõint®resse ¨ lõ®l¯ve qui, 

avant de répondre, va expé-

rimenter, vérifier, en effec-

tuant une correspondance 

terme à terme entre les deux 

lignes de jetons.  

Avec lõIRM,  Olivier Houd® 

sõest aper­u que lõenfant qui 

expérimente avant de ré-

pondre, bloque la réaction 

des lobes pariétaux, par le 

cortex frontal. Il inhibe sa ré-

action première, ce qui lui 

permet dõexp®rimenter. 

Lõinhibition de la r®action im-

médiate est donc un phéno-

mène fondamental.  

Il a raison : la pens®e nait dans lõinhibition de la r®-

action immédiate. Il y a plusieurs problèmes dans 

lõapplication de cette th®orie ¨ la classe : m°me si 

on nous montre par IRM que lõenfant doit inhiber sa 

r®action imm®diate, on ne livrera jamais lõinterrup-

teur. Vous nõaurez jamais sur votre bureau des bou-

tons poussoirs pour activer le cortex frontal de cha-

cun de vos élèves.  

Nous savons le COMMENT: lõ®l¯ve qui inhibe sa r®-

action immédiate, entre dans la réflexion.  

Mais nous ne savons pas le POURQUOI : pourquoi 

tel élève le fait et tel autre ne le fait pas. On sait 

que ce nõest pas une question dõ®quipement neu-

ronal. Ils ont tous un cortex frontal. Mais il y a un 

moment o½ ils d®cident dõinhiber ou pas. 

Donc les neuroscientifiques ont raison de nous dire 

cela mais ils ne nous disent pas quelle est pédago-

giquement, non pas la solution, mais les pistes de 

travail que lõon peut investir pour cr®er ce quõils 

nous montrent mais dont ils ne nous disent pas 

pourquoi cela se passe.  

 

 

 

Nous sommes là devant toute une série de ques-

tions qui nous amènent à une seule et même ques-

tion,  « Quõest-ce quõune situation p®dagogique? » 

Cõest une situation qui respecte ¨ la fois le principe 

dõ®ducabilit® et le principe de 

liberté.  

 

 

Dans vos panneaux de ce ma-

tin, parmi les «  Situations cri-

tiques  » que vous décrivez, 

m°me si le mot nõest pas ®crit 

comme tel, jõai vu une d®clinai-

son de lõ®cole inclusive. 

Plusieurs dõentre vous ®voquent 

de diverses façons, la présence 

dõun ®l¯ve qui met en p®ril 

lõ®quilibre de la classe.  

Lõenseignant ne sait comment 

faire avec lui.  

Il est pris entre le principe 

dõ®ducabilit® et lõabandon de cet ®l¯ve, reniant 

ainsi le principe dõ®ducabilit® et enlevant sa 

chance ¨ lõ®l¯ve. Aujourdõhui, ¨ travers la notion 

dõ®cole inclusive, promue par lõinstitution et la  

société, ce problème est devenu particulièrement 

crucial. Nous avons aussi des lobbies de parents 

qui p¯sent tr¯s lourd dans lõopinion publique. Dõo½ 

le discours sur lõ®cole inclusive avec un malenten-

du majeur, qui est bien sûr celui des moyens, de la 

formation des enseignants, mais surtout la confu-

sion entre lõinstitution inclusive et lõactivit® inclusive. 

Le probl¯me de lõinclusion est donc de trouver des 

activités pédagogiques inclusives, que les élèves 

porteurs de handicap peuvent effectuer avec les 

autres sans être marginalisés et exclus.  

Lõ£COLE INCLUSIVE 

ÅÅÅ 

«

» 

      Il ne suffit pas de mettre un élève dans 

une classe pour lõinclure. Si dans la classe, 

il ne fait aucune activité avec les autres 

®l¯ves de la classe, il nõest pas inclus, il 

est exclus de lõint®rieur.  


