RoSE — Volume 9 Number 2 — 2018 (Hosted at www.rose.journ.com)

Tolérance d’ambiguité dans la pédagogie Waldorf
Johannes Kiersch

Avec une compétence spécialisée qui mérite 1’attention, le chercheur en science de I’éducation de
Mayence, Heiner Ullrich, a décrit la pédagogie des ¢coles Waldorf et aussi 1’évolution de leur
créateur, avec bienveillance et honnéteté mais d’un maniere douteuse et critique sur un point décisif
jusqu’en dernier lieu (Ullrich, 2011 et 2015). Selon lui, Steiner ne satisferait pas aux critéres d’une
science moderne par son enseignement. A I’instar de Goethe, son grand modéle, il retomberait dans
un monde d’images ¢loigné de la réalité du penser mystique et de perception insuffisante par
rapport a la vie de ce monde (lebensweltlich). Comme déja dans sa thése de 1986, Ullrich en appelle
a cette occasion encore au philosophe et historien des sciences, Gaston Bachelard, qu’il cite de
nouveau aussi dans sa publication la plus récente. Selon Bachelard, « Par rapport a cette ascese
spirituelle déja, I’esprit scientifique se débarrasse de ses intuitions propres, ou selon le cas, des
images affectionnées, au moyen d’une « rupture épistémologique », c’est-a-dire qu’il rompt
radicalement d’avec le savoir quotidien en faveur de mode¢les abstraits et d’une procédure
quantitative » (Ullrich 2015, p.135). On ne va pas ici discuter de la maniére dont ce concept,
expliqué ainsi comme faisant autorité, entre en concurrence avec de toutes autres conceptions
totalement différentes (Kiersch, 2011a), ni non plus de la question de savoir si Ullrich, avec sa
citation répétée, redonne la vaste philosophie de Bachelard par trop simplifiée. Dans la présente
considération, il s’agit d’éclairer dans une perspective actuelle la signification pédagogique
particuliére de la nature du savoir si résolument rejetée par Ullrich comme insuffisante. A cet effet
un cheminement idéel aphoristique peut servir qui se trouve totalement ¢loigné du concept de
science de Heiner Ullrich, orienté sur le paradigme de recherche généralement admis en physique.

Le poéte lyrique américain Ezra Pound s’intéressait, en 1934, a la singuliére proximité au réel
des antiques idéogrammes chinois, qui n’avaient pas encore atteint le niveau d’abstraction de
I’écriture alphabétique moderne laquelle se réfeére a des phonémes isolés. Ce qu’il €crit a ce sujet
dans un célebre essai de poétique, donne I’impression d’étre un programme contraire au concept de
scientificit¢ de Bachelard qui est cité plus haut :

« En Europe, si vous demandez a quelqu’un de définir quelque chose, sa définition part
toujours des choses simples qu’il connait parfaitement bien et cela s’évanouit peu a peu dans
une région inconnue qui est une région d’abstraction progressivement de plus en plus éloignée.
Par conséquent, si vous lui demandez ce qu’est [le, ndf] rouge, il dit que c’est une « couleur ».
Si vous lui demandez ce qu’est une couleur, il vous dit que c’est une vibration ou une réfraction
de la lumiére, ou une division du spectre.

Et si vous lui demandez ce qu’est une vibration, il vous dit que c’est un mode d’énergie, ou
quelque chose de ce genre » (Pound, 1961, p.19).

Le Chinois proceéde tout autrement.

« Il doit définir [le, ndf] rouge. Comment peut-il le faire dans une image qui n’est pas « peinte en
rouge » ?

Il place (ou son ancétre place) ensemble les images abrégées des éléments suivants :
ROSE CERISE
FER ROUILLE FLAMAND ROSE

[...] Le « mot » chinois ou l'idéogramme pour « rouge » est donc fondé sur quelque chose que
tout un chacun CONNAIT (ebd., p.22)

Dans le domaine des sciences naturelles, il se trouve aussi une voie idéelle comparable qui fut
possiblement congue, et cela n’est pas un hasard, au méme moment que le texte d’Ezra Pound. Le
médecin polonais, Ludwig Fleck publia, en 1935, son ouvrage fondamental sur la Naissance et le
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deéveloppement d’un fait scientifique » (Fleck, 1980). En tant que sérologiste compétent, il choisit
comme exemple de fait, un concept abstrait prenant naissance du processus d’élaboration
scientifique et enfin un « fait » solide, la découverte de I’investigation bactériologique qui résulte
pour I’expert instruit a regarder au travers de son microscope. Il révéla comment en cela est
négligée 1’abondance confuse des impressions, qui surmenerait complétement le profane, au moyen
de stratégies éprouvées elle se voit ordonnée et consolidée vers une formation de concept
manipulable, ainsi qu’est négligé dans le méme temps beaucoup de ce qui se laisse décrire et quel
role y joue en cela le style du penser ordinaire, habituellement non-réfléchi de I’observateur. A cette
occasion, s’enchaine selon Fleck, le processus de consolidation, partant de la perception directe
indéfinie, non-réfléchie, en possibilités diverses d’interprétation ouvertes et encore mobiles, dans la
« science des revues scientifiques » qui les considere en pesant avec soin, puis dans la « science des
manuels » qui en nait au moyen de la concentration de I’acquis scientifique et finalement dans la

« science populaire dans toute sa signification relative au penser social et a la théorie cognitive [en
vigueur, a ce moment-13, ndt] » (Fleck, 1980, pp.146 et suiv.), comme sa version la plus stabilisée telle
qu’elle peut valoir — nous serions en droit d’ajouter ici — comme le savoir le plus simplifié de nos
manuels scolaires.

L’attention théorique de la science, ainsi sollicitée, par Ezra Pound comme par Ludwig Fleck
sur ce qui est immédiatement pergu, lors de laquelle toute quéte théoriquement orientée doit se
rattacher a une réalité trouvée fiable, a été récemment mise sous un éclairage remarquablement
pédagogique par la thése du spécialiste de I’Islam, Thomas Bauer, selon laquelle dans tous les
domaines de la vie actuellement on déplore une « perte en possibilité et multiplicité
d’interprétations diverses » (Bauer, 2018). Dans une vaste et profonde ¢tude historique, Bauer a
attiré ’attention sur le fait que depuis le 8™ siécle, au moment de 1’épanouissement de 1’Islam, la
riche vie culturelle et le bien-étre des royaumes moyen-orientaux des Califes et de leurs
provignements en Afrique du Nord et en Andalousie, se virent associés a une vie religieuse fondée
sur un respect profond de la multiplicité des phénomenes du monde et avec la faculté de ne pas
prendre totalement au sérieux, et de persévérer avec tout ce qui n’est pas nettement
conceptuellement saisissable encore dans tout son caractére provisoire, bref a une vaste folérance de
[’ambiguité. 1l en résulta aussi, dans le méme temps, une remarquable qualité de tolérance vis-a-vis
des traditions religieuses des peuples assujettis. C’est seulement la représentation funeste d’une
vérité de validité absolue, telle que celle qui s’imposa au Moyen-Age chrétien, qui poussa aussi le
monde islamique dans la dogmatique hostile a I’étre humain des courants fondamentalistes,
auxquels nous avons a faire aujourd’hui (Bauer, 2011). A la lumiére de ce discernement, Thomas
Bauer ne critique pas seulement la disparition massive des especes végétales et animales, la
restriction orientée sur le profit des especes et variétés des plantes cultivées en agriculture, mais
encore la standardisation des mani¢res humaines de se comporter, la chimeére de la production et de
la mesurabilité qui I’accompagne, la dévastation des cultures d’apprentissage (Bauer, 2018).

Cela étant les évolutions caractérisées par Thomas Bauer ont été observées avec la méme
inquiétude depuis longtemps des cotés de la pédagogie Waldorf. L’enseignement des sciences
naturelles de 1’école Waldorf, qui se rattache sans cesse de nouveau a Goethe, cultive le percevoir
immédiat des phénomeénes et cherche des moyens de modifier, conformément a leur vieillissement,
la nécessaire « procédure d’approche quantitative » de Bachelard et ses « mod¢les abstraits » de
sorte que les phénomenes n’y soient plus négligés, mais €éprouvés en opérant au contraire dans leur
multiplicité originelle et en étant placés en relation entre eux, sans €tre pour autant prématurément
simplifiés ni fixés d’une maniére non conforme a leur nature au moyen de déformations
conceptuellement abstraites. La méme chose vaut pour le domaine de la musique et des arts
figuratifs et des sciences culturelles. Comme aucune autre orientation pédagogique, la pédagogie
Waldorf de Rudolf Steiner cultive donc aussi une vaste tolérance d’ambiguité.
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Comme 1I’a dégagée la recherche moderne — et a I’inverse d’un préjugé répandu —
I’anthroposophie de Rudolf Steiner est aussi portée depuis sa fondation philosophique — étayée
dans I’ceuvre précoce de son fondateur sur la théorie de la connaissance —par une vaste tolérance
d’ambiguité jusqu’a son ésotérisme tardif, au sens donné a ce terme par Thomas Bauer (Bockemiihl
& Kugler, 1993 ; Sam, 2000 et 2004 ; Demisch et al., 2014 ; Kaiser, 2019). La ou la pédagogie
Waldorf apparait dogmatique, il s’agit — a partir d’un point de vue anthroposophique — d’une
régression dans le monde de représentation de 1’époque de « I’ame d’entendement ou de cceur »,
laquelle vécut son empreinte la plus nette dans les sommes théologiques de la haute scolastique et
continue d’opérer sous sa forme la plus dégénérée dans le « style du penser » de la science naturelle
matérialiste positiviste du présent (Kiersch, 2016a, pp.65 et suiv.). Dés le début de son action dans
la Société théosophique, Rudolf Steiner avait déja accordé la nécessité d’un enseignement aux
contours nets au renoncement a toute revendication de vérité absolue (Kaiser, 2011 et 2019). Apres
I’incendie du premier édifice du Goetheanum a Dornach (CH), en 1923, il s’exprima avec
inquiétude a propos des tendances sectaires parmi ses disciples. Il ne s’efforgait qu’a une « méthode
de recherche sur ce qui est généralement humain », sans aucune revendication d’autorité (Steiner
GA 259, p.174 ; Kiersch, 2016b). Des 1909, alors qu’il préparait I’impression de sa grande
cosmologie La science de l’occulte en esquisse, 1l attira I’attention de ses auditeurs d’orientation
anthroposophique sur le défi de poursuivre activement, en tant que porteurs individuels de
responsabilité, la révolution du monde. Méme des animaux pergoivent des faits, mais seul I’étre
humain est en situation d’instaurer des relations entre ces faits. Avec cela, il produit donc des
« créations a partir du néant », des synthéses individuelles de perception sensible et d’intuition
personnelle, qu’il inseére de maniére productive dans le cours naturel du développement.

Ce que Steiner traite en détail, a 1’époque dans une généralité abstraite, devint, apres la
création de 1’école en 1919, le leitmotiv de la pratique d’enseignement. Dans les cours aux
enseignants de Stuttgart et de nombreuses conférences (Kiersch 2004, pp.709et suiv.), Steiner ne
cesse d’insister sur combien il importait de laisser les enfants et adolescents sentir les énigmes du
monde, de leur enseigner 1’étonnement et de stimuler le jeu d’imagination exacte afin d’éveiller en
eux pressentiments et questionnements. Il conseille aux enseignants d’imaginer des « histoires
judicieuses » qui émanent des phénomenes naturels remplis de mysteres (Fucke, 1981), de
commenter les contes aux jeunes enfants et de guider les plus agés, au moyen de récits libres dans
les « cours supérieurs » en les empruntant aux images universelles des mythes antiques. Il
encouragea pour cela les descriptions de I’ Ancien Testament, de ’Edda nordique et de I’épopée
d’Homere, entre temps une maticre de récit devenue classique pour la moyenne enfance (Miiller-
Wiedermann, 2017), en laissant leur multiplicité se faire valoir sans prévention. Les enfants y
exercent le changement de perspective qu’exige (-era, ndt) d’eux la vie, aujourd’hui plus que jamais.
Le périple au travers des mondes divers du mythe s’avére, vu ainsi, a I’instar d’une propédeutique
scientifique, pour la maitrise des problémes actuels dans tous les champs professionnels.

L’encouragement a une tolérance d’ambiguité dans I’enseignement des sciences naturelles de
I’école Waldorf a été entre temps travaillé a fond et perfectionné dans toute une série d’exemples
carrément devenus classiques : par 1’étude phénoménologique de la combustion de matériaux
divers, longtemps avant d’introduire la notion d’oxydation, dans les premiers cours de chimie
d’apres Eugen Kolisko (Buck & Mackensen, 2006) ; par I’observation des phénomenes célestes au
firmament avant la discussion du modéle explicatif de Copernic (Kraul, 2014) ; par le dialogue sur
I’eau et I’abondance de ses formes d’expression avant 1’introduction du systéme périodique des
¢léments et I’appareil conceptuel de la chimie moléculaire (Buck & Kranich, 1995) ; par la
découverte des relations entre le développement de la vie de I’ame des jeunes étres humains et la
succession des formes végétales des champignons jusqu’aux phanérogames (Gogelein, 1990). Une
tolérance d’ambiguité est aussi I’objectif de fond de I’enseignement du langage de 1’école Waldorf,
qui incite a une fréquentation créative avec la langue prononcée, jusqu’a la joie rencontrée dans des
mots et tournures inhabituels, jusqu’a I’observation stylistique en évitant toute fixation prématurée
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sur des concepts non équivoques et définitifs, tout a fait dans I’esprit des objections qui ont été
avancées, par exemple, par Susan Sontag ou Hans Magnus Enzensberger contre la banalité des
techniques d’interprétation (Sontag, 1961 ; Enzenberger, 1968). En fait aussi partie I’investigation
circonspecte commune des phénoménes incommensurables dans les cours de grammaire (Diihnfort,
1997). Les commengants sont introduits, lors de la journée-peinture (Maltag) hebdomadaire du
cours principal et au moyen des exercices d’aquarelle, a I’expérience non-prévenue des qualités des
couleurs (Wildgruber, 2013). Un bel exemple tiré des cours artistiques du degré supérieur, sont les
propositions de Steiner lors de la fréquentation des gravures d’Albrecht Diirer, d’exiger des €leves
des 9™ et 10°™ classes leurs propres tentatives d’illustration figurative et dans le méme temps,
une réflexion méditative et contemplative sur les arriéres-plans de 1’histoire de I’esprit des grands
chefs-d’ceuvres de I’humanité (Kiersch, 1990). Font aussi partie de la tradition du plan d’étude de
I’école Waldorf, la fréquentation méditative de I’épopée de Parzifal de Wolfram von Eschenbach a
la 11°™ classe (Steinwachs, 2016) et avec le drame du Faust de Goethe a la 12°™° classe : des objets
d’enseignements tres exigeants qui sollicitent et font mirir les processus conformes a 1’age de
I’affirmation de soi dans le médium du dialogue libre sur ces grands tableaux antiques. De méme, il
peut aussi étre question de la Divine comédie de Dante ou de I’Anticlaudianus d’ Alain de Lille,
pour la maitrise des questions vitales sans aucune revendication de clarté scientifique assurée. On
remarquera que tous ces motifs d’enseignement n’ont pas seulement un aspect cognitif, mais
touchent et stimulent toujours aussi la vie du sentiment. Le renvoi de Steiner a I’importance des

« phénomenes d’accompagnement de la vie du sentiment » dans I’enseignement (Steiner, 1986,
p.13) est fondé par le précepte détaillé de la Dreigliederung des facultés de 1’ame (Steiner, 1983 et
1992 ; Kiersch, 2011 b, pp.442-448).

Partout I’effort pour une tolérance d’ambiguité concerne des problémes trés anciens, et en
méme temps trés modernes, de la fréquentation de ce qui est indicible, des mystéres du monde
derriere la facade du langage du mot. Wolfram Eilenberger a décrit le combat héroique qui a eu
lieu, a ’appui de quatre personnalités exemplaires proéminentes, entre Ludwig Wittgenstein, Walter
Benjamin, Martin Heidegger et Ernst Cassirer — dans le méme temps de 1’ceuvre pédagogique de
Steiner et de la fondation de I’école Waldorf — pour la clarification philosophique de ce probléme
(Eilenberger, 2018). Il faut renvoyer ici aussi dans ce contexte aux résultats de la récente recherche
ésotérique qui relativise le combat mené par la science naturelle des temps moderne contre les
superstitions obscures comme une manceuvre problématique de 1’affirmation de soi et a fait naitre
d’une maniére surprenante un respect nouveau a I’égard de la tradition hermétique des temps plus
anciens (Hanegraaff, 2012 ; Melzer 2014). Ce qui avait surgi pour la premiere fois avec le «
précepte non écrit » de Platon (Schefer, 2001), est devenu actuellement aussi une tache en
pédagogie (Kiersch, 1998). Et I’éducation a une tolérance d’ambiguité pourrait aussi s’avérer
comme une préparation a laquelle on ne peut renoncer pour résoudre cette tache.

Actuellement tout effort dans cette direction s’est, non seulement confronté aux objections
¢manant de la théorie des sciences, mais encore aussi a la pression a la mode d’une vague de
sympathie envers la digitalisation des cours scolaires. Il n’est pas douteux que des enfants et des
adolescents doivent acquérir des connaissances et des savoir-faire dans la fréquentation des outils
d’¢laboration des données. La discussion sur la question de savoir a quel age et sous quelle forme
ils devraient y étre familiarisés peut étre approfondie a de nombreux points de vue par 1’argument
de Thomas Bauer, dont il fut question dans 1’introduction de cet article, contre la perte menagante
du plus d’équivocité et de multiplicité. Or le montage d’édifices textuels a partir d’Internet ou le
travail des présentations du type power-point, encourage massivement cette perte. A la base se
trouve la représentation problématique qu’il importe pour un cours scolaire efficient d’introduire
dans le processus d’apprentissage un savoir clairement défini et élaboré a fond par des experts
compétents et d’évaluer la progression des connaissances a laquelle on aspire et sur laquelle on peut
compter. Pour ce qui est de la « vie des sentiments qui les accompagne », pour le recueillement
méditatif, pour les pressentiments et les réves, pour les accés individuels a la réalité, il n’y a
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la-dedans aucune place. (soulignement du traducteur). La contre-stratégie d’une pédagogie des médias
est en train de gagner en contours entre temps. Le plaidoyer de Edwin Hiibner pour une éducation
« indirecte » aux médias en forme 1’¢lément central (Hiibner, 2015).

RoSE 9/2 2018.

(Traduction Daniel Kmiecik)
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