
Mosaïque
ISSN : 2105-1100
Éditeur : Université de Lille

17 | 2022  
L'imitation
Virginie Chrétien et Nassim El Kabli

https://www.peren-revues.fr/mosaique/201

Référence électronique
« L'imitation », Mosaïque [En ligne], mis en ligne le 03 juin 2022, consulté le 17
novembre 2025. URL : https://www.peren-revues.fr/mosaique/201

Droits d'auteur
CC-BY

https://www.peren-revues.fr/mosaique/201


Mosaïque, 17 | 2022

2

Actes
Journée d'études « Le rôle de l'imitation » du 23 juin 2021 à la MESHS (Lille)
Coordination éditoriale pour la Revue Mosaïque Audran Aulanier



3

Virginie Chrétien et Nassim El Kabli
Introduction

Maxime Decout
Tremper sa plume dans l’encrier du voisin

Camille Roelens
Imitation et authenticité : réflexions à partir de Charles Taylor

Virginie Chrétien
Le rôle de l’imitation dans le développement et l’apprentissage chez Jean Piaget

Nassim El Kabli
« Faire imiter » : le problème de l’imitation chez Jean-Jacques Rousseau



1

Introduction
« L’imitation »

Virginie Chrétien et Nassim El Kabli

TEXTE

Consi dérée jadis, d’Aris tote à l’abbé Batteux, comme le prin cipe même
de la créa tion poétique et artis tique ; consi dérée naguère comme un
exer cice d’hommage aux grands maîtres, notam ment dans les
domaines de la musique, du dessin, de la sculp ture, de la pein ture et
de la rhéto rique, l’imita tion a perdu, au fil du temps, ses lettres de
noblesse. Aujourd’hui, l’imita tion fait davan tage l’objet d’opprobre que
de louanges. Comme pratique artis tique, elle est consi dérée au mieux
comme une reprise neutre, au pis comme une simple copie
voire  même comme un plagiat. Comme théorie expli ca tive du
«  vouloir artis tique  » et des pratiques de créa tion, elle est entiè re‐ 
ment discré ditée, au moins depuis Kant et Hegel.

1

Il faut pour tant se garder de penser que la condam na tion de l’imita‐ 
tion ne serait qu’un effet du temps, la consé quence d’un processus
histo rique. La critique de l’imita tion n’est pas seule ment un phéno‐ 
mène contem po rain. Depuis Platon, l’imita tion est volon tiers assi‐ 
milée à une pratique trom peuse qui, non seule ment, nous éloigne de
la vérité, mais aussi de la justice et du bien. La condam na tion de
l’imita tion est donc double. D’une part, elle fait l’objet d’une critique
épis té mique : l’imita tion, parce qu’elle est appa rence du vrai, ne serait
qu’un faux- semblant. D’autre part, elle fait l’objet d’un procès moral :
produire du faux- semblant serait cher cher à tromper autrui en lui
faisant passer pour vrai et premier ce qui n’est, au mieux, que vrai‐ 
sem blable, et qui n’est, dans tous les cas, que second. Pour le dire de
façon plus large  : l’imita tion serait incom pa tible avec l’authen ti cité
morale comme avec l’origi na lité créatrice.

2

Ces condam na tions, à certains égards trans his to riques, révèlent vrai‐ 
sem bla ble ment quelque chose de la nature même de l’imita tion et de
ses ambi guïtés. Les pratiques mimé tiques sont pour tant anthro po lo‐ 
gi que ment fonda men tales : comment apprendre à parler ou à manier
un outil sans imiter ? Les animaux même, remar quait Aris tote, usent

3



Mosaïque, 17 | 2022

2

de mimé tisme – comme si la capa cité mimé tique était une donnée
fonda men tale du vivant. Que penser donc d’une pratique qui, d’un
côté, relève d’un usage essen tiel, comme c’est notam ment le cas dans
les domaines de l’éduca tion et de l’appren tis sage, mais qui, d’un autre
côté, est rejetée en son prin cipe même ?

Ce numéro se propose de réexa miner, de façon critique, les préjugés
rela tifs au concept d’imita tion. Il s’agit de montrer en quoi l’imita tion
constitue une pratique complexe, bien plus complexe qu’on ne se
l’imagine. Plutôt que de parler de «  l’imita tion  » en général, il s’agit
d’envi sager  différentes pratiques  imitatives, en inter ro geant les
condi tions de leur émer gence, leurs qualités, ainsi que leur utilité
propre. Chemin faisant, l’autrice et les auteurs seront égale ment
amenés à ques tionner la légi ti mité de sa présence au sein de grands
textes litté raires ou scientifiques.

4

Sous le titre évocateur « Tremper sa plume dans l’encrier du voisin.
Retour sur une passion ambiguë », l’article de Maxime Decout attire
notre atten tion sur les émotions que suscitent les pratiques imita‐ 
tives chez l’écri vain. Si, comme le rappelle l’auteur, «  l’imita tion en
litté ra ture procède bien d’une démarche intel lec tuelle  », elle
comporte aussi une forte charge émotion nelle qu’il importe de
mettre au jour. Ces passions ne se réduisent pas au plaisir d’imiter. À
l’inverse, elles peuvent être source d’émotions néga tives (la peur ou la
détes ta tion par exemple). L’examen de ces passions permet de
repenser le geste d’écri ture lui- même et la manière dont le style d’un
écri vain se construit.

5

Dans son article «  Imita tion et authen ti cité  : réflexions à partir de
Charles Taylor  », Camille  Roelens s’attache à analyser la notion
d’imita tion à l’aune des effets poli tiques et démo cra tiques que
provoquent les pratiques imita tives et la menace qu’elles semblent
faire courir à l’exigence d’authen ti cité et à l’injonc tion moderne d’être
soi- même. Son analyse a pour ambi tion de dégager une philo so phie
de l’éduca tion à partir de l’œuvre de Taylor.

6

Virginie Chré tien, dans son étude sur « Le rôle de l’imita tion dans le
déve lop pe ment et l’appren tis sage chez Jean Piaget  », analyse la
notion d’imita tion au regard des six stades du déve lop pe ment de
l’enfant dans la théorie de Piaget. À chaque stade corres pondent non
seule ment un âge, mais aussi une pratique spéci fique de l’imita tion
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qui, à chaque étape, traduit un saut quali tatif dans le processus du
déve lop pe ment cognitif de l’enfant. Les critiques que l’on a pu
adresser à la théorie de Piaget n’inva lident pas l’impor tance de sa
doctrine de l’imitation.

Nassim El Kabli enfin, dans « “Faire imiter” : le problème de l’imita tion
chez Jean- Jacques Rous seau  », réexa mine de façon neuve la pensée
du philo sophe gene vois. L’imita tion fait, chez Rous seau, l’objet d’une
condam na tion en ce qu’elle relève d’une pratique qui éloigne le sujet
de lui- même, en l’inci tant à mimer ce qu’un autre fait ; elle se trouve
pour tant réha bi litée, sous certaines condi tions. C’est cette réha bi li ta‐ 
tion que l’auteur met en lumière déga geant, dans les textes de Rous‐ 
seau, les raisons légi times qui conduisent les hommes à imiter. Parmi
ces raisons légi times, l’art, en parti cu lier, la musique, occupe une
place singu lière, au prix, néan moins, d’une recon fi gu ra tion du
concept d’imitation.

8

Litté ra ture, musique, éthique, poli tique, éduca tion  : autant de
facettes d’un concept qu’il ne convient de ne pas disqua li fier trop vite.
Les pensées de Charles Taylor, de Jean Piaget et de Jean- Jacques
Rous seau offrent, non moins que l’examen des pratiques mimé tiques
elles- mêmes, des ressources et des concepts pour aborder l’imita tion
au- delà des préjugés.

9
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TEXTE

Introduction
L’imita tion  : une telle atti tude, on le sait, n’est pas le propre de
l’homme. Elle investit toute fois des conduites spéci fi que ment
humaines dans lesquelles ses formes et ses enjeux se trouvent inévi‐ 
ta ble ment modi fiés. En parti cu lier l’écri ture. Dans le domaine des
œuvres, l’imita tion est cepen dant loin d’être univoque. Le mot
désigne tant l’imita tion du réel exté rieur à l’œuvre  (mimesis) que
l’imita tion d’une autre œuvre  (imitatio). Dans ce deuxième cas de
figure, le texte puise une partie de sa source dans un autre texte.
L’enjeu n’est donc pas, comme avec la mimesis, de repro duire le plus
fidè le ment possible ce qui n’est pas l’œuvre, mais de s’inspirer de
frag ments textuels produits par un autre 1. L’imita tion engage ainsi un
rapport de texte à texte qui ques tionne les notions de propriété et
d’iden tité. L’écri vain qui dérobe ses phrases, ses expres sions ou son
style peut- il encore prétendre faire œuvre origi nale et construire une
figure d’auteur qui lui soit propre ?

1

De Shakes peare à Perec en passant par La Fontaine et Sten dhal, les
plus grands écri vains de notre litté ra ture ont trempé leur plume dans
l’encrier de leurs confrères. Ils ont utilisé, parfois sans le dire, parfois
sans en avoir conscience, l’œuvre des autres pour écrire la leur. Si
cette pratique peut être ques tionnée depuis sa légi ti mité, notam ment
lorsqu’elle tend au plagiat (Maurel- Indart, 2011), elle amène surtout à
s’inter roger sur les enjeux d’un tel geste pour l’écri vain. Affaire
d’époque, l’imita tion est d’abord tribu taire d’un contexte, de concep‐ 
tions et de débats tant esthé tiques que philo so phiques. À la Renais‐ 
sance, elle fait partie des habi tudes de l’écri vain et constitue même
une forme d’appren tis sage néces saire de l’écri ture. Le clas si cisme
prolon gera cette tendance, en valo ri sant l’imita tion des Anciens
quand le roman tisme la rejet tera au vu d’une exigence d’origi na lité.
Un peu partout, une nouvelle écri ture triomphe alors : celle du
gommage des traces, rêvant ainsi de se sous traire aux hasards et
périls de l’influence exté rieure. Mais au- delà de ces percep tions et
esthé tiques contras tées, l’imita tion a pu faire problème même dans
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les époques où elle appa rais sait légi time. Car elle est loin de faire
consensus : entre célé bra tion et condam na tion, les prises de posi tion
à son égard sont révé la trices des réac tions contras tées qu’elle
déchaîne et des manières diverses de l’envi sager. Évidem ment, la
multi pli cité des pratiques imita tives engendre de fortes varia tions
dans son appré hen sion, puisque l’allu sion, la cita tion, le pastiche, la
parodie, le plagiat ou l’influence (Genette, 1992  ; Hutcheon, 1985  ;
Sangsue, 2007) ne solli citent pas de la même façon la rela tion entre
les textes et l’impli ca tion iden ti taire d’un auteur. À ceci s’ajoute aussi
le fait que la percep tion de l’imita tion a consi dé ra ble ment changé au
cours des époques, en même temps que se modi fiaient les concepts
d’iden tité et de propriété intel lec tuelle (Viala, 1985).

Avec Qui a peur de l’imita tion ? (Decout, 2017), j’ai choisi d’explorer ce
phéno mène non pas depuis une pers pec tive narra to lo gique, socio lo‐ 
gique ou histo rique (Aron, 2008), mais à partir d’une lecture exis ten‐ 
tielle dans laquelle les passions causées par l’imita tion permettent de
mieux cerner ce que cette pratique mobi lise chez l’imita teur. Car si
l’imita tion en litté ra ture procède bien d’une démarche intel lec tuelle,
elle est aussi large ment émotion nelle. Deux affects prin ci paux y
président. Le premier est le plaisir, voire la jubi la tion. Voyez par
exemple les pastiches enjoués et débridés de Montaigne, Diderot,
Sterne ou Perec. On y accom pagne l’auteur dans l’ivresse qu’il
éprouve à détrousser un autre écri vain et à faire danser des mots
dérobés dans ses propres pages. Le plaisir que nous y trou vons n’est
pas pour rien dans celui du texte et de l’imita teur. Tel est le fonde‐ 
ment d’une conni vence secrète entre nous et lui, à partir du moment
où nous sommes capables de détecter les traces du larcin lorsqu’il est
dissi mulé. L’auteur flibus tier écrit en anti ci pant cette compli cité qui
redouble sa propre délectation.

3

Mais les choses n’en vont pas toujours ainsi. Cette jouis sance conta‐ 
gieuse ne doit pas masquer une autre facette de l’imita tion : la peur et
la haine qui lui sont asso ciées. Tous les écri vains, en effet, n’imitent
pas de gaité de cœur. Certains s’y résignent avec angoisse quand
d’autres constatent, sidérés, que les mots d’autrui ont colo nisé leur
écri ture et qu’ils en sont l’esclave. Et même lorsque le plaisir s’exhibe,
il n’est pas certain que l’imita tion se déroule de manière entiè re ment
décom plexée. Un affect peut en cacher un autre, et l’écri ture est à
même de combiner des réac tions anta go nistes. La peur, la colère et la
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honte peuvent très faci le ment s’insi nuer derrière les mani fes ta tions
les plus démons tra tives de plaisir. C’est que le voleur peut aussi être
assu jetti et prendre conscience qu’il n’existe plus que dans les mots
des autres. Une telle situa tion n’est pas sans ressem blances avec
l’angoisse de l’influence, inti me ment liée à celle de l’imita tion (Bloom,
2011, 2013 ; Schlanger, 2014).

Le choix d’une telle approche, fondée sur les émotions, ne va pas sans
soulever quelques problèmes dont le prin cipal tient à la possi bi lité de
théo riser une émotion, ou du moins d’analyser une démarche litté‐ 
raire à partir des affects qu’elle éveille. Il est clair que la critique s’est
tournée depuis plusieurs années vers une archéo logie des passions
en litté ra ture (Martin, 2017 ; Bouju et Gefen, 2012  ; Vernay, 2013). La
lecture, les formes, les genres, les valeurs et l’idée même de litté ra‐ 
ture ont été pensés depuis les méca nismes subjec tifs qui la
travaillent. La puis sance affec tive de la litté ra ture – un temps éclipsée
par le struc tu ra lisme – fait retour. Mais des écueils sont à craindre :
ne risque- t-on pas de basculer dans une sorte d’impres sion nisme de
l’inter pré ta tion, où s’impose une subjec ti vité absolue et incom mu ni‐ 
cable ? D’autant que les affects de l’œuvre ne sont pas une trans crip‐ 
tion directe de ceux qui agitent notre psyché dans la vie quoti dienne.
Ils sont fabri qués, attisés, et cela par le texte lui- même, ainsi que par
tout un contexte histo rique et social dans lequel notre lecture
prend place.

5

C’est pour quoi il convient aussi de sonder ces émotions en reve nant
au texte lui- même. Les affects induits par l’imita tion ne sauront être
saisis qu’à partir des œuvres elles- mêmes, du contexte dans lequel
elles ont été écrites et des discours que les écri vains ont pu tenir sur
cette  démarche 2. C’est donc moins le plaisir de l’imita tion que je
voudrais ausculter que les passions néga tives qui s’y chevillent, de
l’hosti lité à la peur, parce qu’elles révèlent plus profon dé ment encore
la plura lité de l’imita tion et l’ambi guïté du regard que l’on porte sur
elle. Entre détes ta tion, honte, plaisir et peur, c’est toute une palette
d’émotions qui se module sous nos yeux. Euphorie du jeu et crainte
de la répé ti tion, mais aussi plaisir de la peur, peur du plaisir : l’ambi‐ 
va lence des affects résul tant de l’imita tion chez l’écri vain doit
nous interpeller.

6
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De l’hosti lité contre l’imitation
Si la valeur accordée à l’imita tion a varié au cours des siècles, un
certain nombre de réac tions à son égard ont pour tant traversé les
époques. Car l’imita tion ne laisse pas indif fé rent. Condam na tion
morale, répro ba tion au motif du manque d’origi na lité, mépris, colère,
animo sité, méfiance, aver sion, répul sion  : l’hosti lité à l’égard de
l’imita tion est multi forme chez ceux qui la débusquent dans les textes
ou chez ceux qui s’en servent. Leurs prises de posi tion sont rare ment
tempé rées : pétries d’émotions, elles trahissent à quel point celui qui
en parle est affecté. Pareille atti tude signale, à elle seule, que l’imita‐ 
tion ne peut pas toujours être mobi lisée de manière insou ciante,
inno cente, apaisée, parce qu’elle charrie un imagi naire qui va à
l’encontre de celui du créa teur inspiré et affranchi de toute tutelle.

7

Le regard que l’on porte sur l’imita tion oscille donc souvent entre le
reproche et l’anathème. Et cela parfois hors de tout contexte qui
justi fie rait le besoin d’en parler. Dans son portrait de Théo dote, un
cour tisan hypo crite, La Bruyère n’évoque à aucun moment la litté ra‐ 
ture et déclare pour tant  : «  Si vous deman diez de Théo dote s’il est
auteur ou plagiaire, original ou copiste, je vous donne rais ses
ouvrages, et je vous dirais  : “Lisez et jugez.” Mais s’il est dévot ou
cour tisan, qui pour rait le décider sur le portrait que j’en viens de
faire ? » (La Bruyère, 1975 : 174) L’oppo si tion entre l’origi na lité du créa‐ 
teur et la stéri lité de l’imita teur est tranchée 3. Elle survient sans crier
gare comme s’il était néces saire d’évaluer une conduite sociale
réprouvée à l’aune d’un geste d’écri ture lui- même discré dité. La
Bruyère paraît recourir à un argu ment d’auto rité, comme si l’imita‐ 
tion était un vice si radical qu’il fermait toute possi bi lité
de discussion.

8

C’est d’ailleurs très volon tiers face à leurs confrères que les écri vains
se livrent à ce genre de déni gre ments. On ne compte plus les décla ra‐
tions à l’encontre d’une œuvre ou d’un auteur dans lesquelles les mots
«  imita teur », «  imita tion », « pastiche », « pasti cheur », « plagiat »,
«  plagiaire  », fonc tionnent en tant que caté go ries néga tives par
lesquelles on dévalue un adver saire sans autre forme de procès.
Male branche trans forme par exemple Montaigne en un médiocre
copiste  dans La Recherche de la  vérité. Sarraute critique Valéry  en

9
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raison de l’abon dance des pastiches dans son œuvre (Sarraute, 1996 :
1537). Gide fait du pastiche une «  besogne sour noise et cachée  »
(Gide, 2010  : 37). Céline s’emporte comme les «  Lama niè re deux  »,
ceux qui ne savent écrire qu’à la manière d’un autre (Céline, 2006 : 8 ;
1993  : 496). La variété des pratiques imita tives est alors passée sous
silence, en les rédui sant à une répé ti tion stérile qui dénie toute origi‐ 
na lité. L’imita tion devient un outil de diag nostic de la qualité d’un
texte à partir du seul critère de son origi na lité puisque, quand l’écri‐ 
vain est un imita teur, il ne serait plus perçu comme un créateur.

C’est pour quoi la plupart des écri vains ne se contentent pas de se
servir de l’imita tion comme d’une tech nique d’écri ture ou un
processus spon tané impliqué dans la genèse des textes. Ils accom‐ 
pagnent fréquem ment cette pratique d’une tendance à en parler,
dans leurs œuvres ou hors de celles- ci, pour la penser, l’évaluer, la
condamner ou la légi timer. Il s’agit souvent de donner des règles et
d’enca drer une pratique : certains postulent qu’il convient de cacher
ses sources (comme Guez de Balzac et Montaigne), qu’il est néces‐ 
saire de les montrer (Burton, Chateau briand, Aragon), ou qu’il ne faut
imiter que les Anciens (Nodier). Cet éven tail de décla ra tions est révé‐ 
la teur  : imiter ne va pas de soi. Ce geste, déprécié dans l’imagi naire
collectif prin ci pa le ment après le XVIII  siècle 4, se doit d’être codifié
pour pouvoir être appliqué.

10

e

On ne sera donc peut- être pas surpris de voir certains imita teurs
laisser libre cours à leurs émotions et déni grer l’imita tion à laquelle
ils recourent pour tant. Du Bellay fait par exemple valoir la néces sité
de l’imita tion de la langue des Anciens dans sa Défense et Illus tra tion
de la langue  française mais la refuse dans le sonnet IV  des Regrets  :
« Je ne veux feuilleter les exem plaires Grecs, / Je ne veux retracer les
beaux traits d’un Horace, / Et moins veux- je imiter d’un Pétrarque la
grâce, / Ou la voix d’un Ronsard, pour chanter mes Regrets. / (…) Je
me conten terai de simple ment écrire / Ce que la passion seule ment
me fait dire » (v. 1-4, 9-10). Musset avance dans Namouna : «  Il faut
être igno rant comme un maître d’école / Pour se flatter de dire une
seule parole / Que personne ici- bas n’ait pu dire avant nous  / (…)
Rien n’appar tient à rien, tout appar tient à tous. / (…) C’est imiter
quelqu’un que de planter des choux » (Musset, 1957  : 257-258). Dans
« La Coupe et les Lèvres », il répond toute fois à ceux qui l’accusent
d’avoir singé Byron : «  Je hais comme la mort l’état de plagiaire  ; /

11
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Mon verre n’est pas grand, mais je bois dans mon verre » (Musset,
1957 : 155).

Burton a parfai te ment repéré ces contra dic tions propres à certains
pasti cheurs qui ne peuvent recourir à l’imita tion que dans la culpa bi‐ 
lité en raison de l’opprobre dont elle est souvent entourée  : « Faute
que reprochent à d’autres, comme je le fais, tous les écri vains alors
même qu’ils en sont fautifs. (…) Tous voleurs, ils chapardent dans les
vieux auteurs de quoi étoffer leurs nouveaux commen taires, plongent
dans les poubelles d’Ennius et retournent le fumier de Démo crite,
tout comme je le fais. » (Burton, 2005  : 75-76). Se déclarer imita teur
relè ve rait dès lors d’une forme d’audace dont peu d’auteurs peuvent
se prévaloir.

12

C’est que, dans la plupart des cas, il s’agit de braver une situa tion
haute ment para doxale  : imiter tout en construi sant sa singu la rité
d’écri vain. Deux auteurs nous offrent un aperçu parti cu liè re ment
signi fi catif de ces apories : Balzac et Proust.

13

Les Contes drolatiques de Balzac sont un recueil de contes où l’imita‐ 
tion, notam ment de Rabe lais, règne. Son projet est le suivant
:  «  demourer soy- mesme en pastis sant dedans le moule  d’autruy  »
(Balzac, 1969  : 482). Le para doxe est de taille  : comment rester soi
alors qu’on écrit avec les mots des autres ? Balzac a une réponse qui
peut étonner  : contrai re ment à ce que le lecteur pour rait croire, il
n’imite pas vrai ment (Marie- Claire Bichard- Thomine, 2001). Et ce
alors même qu’il a souvent farci ses romans de discours histo riques,
socio lo giques, philo so phiques ou litté raires empruntés  ailleurs 5. Le
cinquième « Prologue »  des Contes  drolatiques désa morce en effet
tout reproche  : « Imita cions de qui ? de Rabe lays, disent aulcuns
d’iceulx. Imiter Rabe lays, être Rabe lays ! vère ce seroyt estre pluz que
Rabe lays. Pastiches, centons ? les testes d’asne ! » (Balzac, 1969 : 481).
Dans l’« Histo rique du procès auquel a donné lieu Le Lys dans la vallée
», Balzac, qui revient sur ses Contes, est plus clair encore. Il consi dère
ses contes comme l’œuvre «  la plus origi na le ment conçue de cette
époque » et lance : « ce livre n’est pas un pastiche comme on le dit,
car il n’y a pas d’œuvre qui puisse être construite de centons pris dans
Rabe lais » (Balzac, 1978 : 956). L’argu ment est simple : puisque l’œuvre
de Rabe lais serait inimi table, il est impen sable de taxer Balzac de
l’avoir imitée. Non seule ment Balzac se dédouane de toute critique

14
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qui le taxe rait d’imita teur, mais il parvient surtout à se convaincre
qu’il est demeuré un écri vain original tout en pastichant.

Proust, lui aussi, n’en est pas à une contra dic tion près en regard d’une
imita tion qu’il a souvent prati quée tout en la décriant. S’il rédige un
recueil de pastiches  dans L’Affaire  Lemoine et en mobi lise
plusieurs  dans La  Recherche, il ne peut cacher sa détes ta tion qu’il
laisse parfois éclater : « Merde pour les pastiches ! », lance- t-il dans
une lettre à Robert Dreyfus qui comporte toute fois un pastiche,
même si celui- ci est baptisé Expli ca tion par H. Taine des raisons pour
lesquelles tu me rases à me parler des Pastiches (Dreyfus, 2001  : 195).
C’est- à-dire un pastiche qui critique le pastiche : on ne saurait mieux
dire l’ambi guïté dans laquelle l’écri vain se tient en regard d’une imita‐ 
tion qu’il réalise pour pour fendre l’imita tion. « Vous voulez bien d’une
ou deux cari ca tures dans un vesti bule, avant d’entrer dans la biblio‐ 
thèque, précise Proust. Mais il est ennuyeux de rester indé fi ni ment
dans le vesti bule » (Proust, 1986 : 196). L’imita tion ne serait donc qu’un
prélude à la litté ra ture et non l’écri ture elle- même. C’est pour quoi
Proust, en raison de l’ambi va lence qu’il ressent face à l’imita tion, en
arrive à en distin guer deux types : l’imita tion incons ciente et l’imita‐ 
tion consciente. Seule cette deuxième forme serait accep table, en ce
qu’avec elle, le pasti cheur main tient son contrôle sur l’écri ture et ne
se soumet pas à celle d’un autre. Proust déclare : « Je ne fais jamais de
pastiches plus ou moins invo lon taires dans mes œuvres. Cela me
donne plus de pléni tude et de gaieté quand j’en fais ouver te ment  »
(Proust, 1986 : 84). Les choses peuvent d’ailleurs prendre un tour plus
défi nitif  : «  Je suis l’ennemi de tout pastiche, excepté quand il est
voulu, et encore  !  » (Proust, 1982  : 242). La restric tion finale vient
réins taller l’équi voque face au pastiche qui, même volon taire, reste
une conduite qui ne parvient pas à satis faire plei ne ment l’écrivain.

15

Aussi Proust en est- il venu à penser l’imita tion comme sa propre
thérapie, comme s’il conve nait d’imiter pour s’en libérer. Reve nant sur
ses textes de L’Affaire Lemoine, il observe :

16

Le tout était surtout pour moi affaire d’hygiène ; il faut se purger du
vice si naturel d’idolâ trie et d’imita tion. Et au lieu de faire
sour noi se ment du Michelet ou du Goncourt en signant (ici les noms
de tels ou tels de nos contem po rains les plus aimables), d’en faire
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ouver te ment sous forme de pastiches, pour redes cendre à ne plus
être que Marcel Proust quand j’écris mes romans (Proust, 1990 : 380).

Le voca bu laire médical est symp to ma tique  : l’imita tion est une
maladie qu’il faudrait soigner et l’unique remède se trou ve rait dans le
mal lui- même. L’imita tion ne serait ainsi mise en œuvre que pour
rester soi- même et se libérer de l’emprise des autres. Notam ment de
Flau bert qui, comme l’explique Proust, a été à l’origine d’une véri table
épidémie d’imita tion :

17

Pour ce qui concerne l’intoxi ca tion flau ber tienne, je ne saurais trop
recom mander aux écri vains la vertu purga tive, exor ci sante, du
pastiche. Quand on vient de finir un livre, non seule ment on voudrait
conti nuer à vivre avec ses person nages, avec Mme de Beau séant,
avec Frédéric Moreau, mais encore notre voix inté rieure qui a été
disci plinée pendant toute la durée de la lecture à suivre le rythme
d’un Balzac, d’un Flau bert, voudrait conti nuer à parler comme eux. Il
faut la laisser faire un moment, laisser la pédale prolonger le son,
c’est- à-dire faire un pastiche volon taire, pour pouvoir après cela,
rede venir original, ne pas faire toute sa vie du pastiche invo lon taire
(Proust, 1971 : 594).

Le magné tisme exercé par la parole des grands auteurs est tel qu’il
n’est d’autre solu tion que de les pasti cher pour s’en purger  : voilà
donc l’imita tion légi timée de manière para doxale. Il s’agirait d’imiter
pour ne plus imiter. L’imita tion n’aurait qu’une vertu  : s’annuler elle- 
même.

18

Des peurs de l’imitation
Ces rapports conflic tuels avec l’imita tion, où la répul sion le dispute à
l’exas pé ra tion et la mauvaise foi, ne doivent pas masquer une autre
passion centrale au cœur de la rela tion entre tenue avec elle : la peur.
Mais le mot même est un terme géné rique qui recouvre des émotions
variées. Car, comme la colère et l’animo sité, la peur se décline et se
trans forme, elle se laisse parfois diffi ci le ment circon venir.  Angoisse,
anxiété, inquié tude, appré hen sion, trouble, affo le ment, alarme, alerte,
horreur, hantise, panique, effroi, épou vante, saisis se ment, stupé fac‐ 
tion, terreur, vertige  : tous ces termes ne sont pas rigou reu se ment
syno nymes, mais renvoient à une série d’affects voisins qui nous

19
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mettent en contact avec les infi nies nuances de la peur de l’imita tion.
En guise d’échan tillon, je voudrais en isoler quelques- unes.

La mélan colie et le désen chan te ment par exemple. Recon naître que
l’imita tion est la condi tion inévi table de tout écri vain passe souvent
par ce type de senti ments. La sentence qui ouvre Les Caractères de La
Bruyère en témoigne : «  Tout est dit, et l’on vient trop tard depuis
plus de sept- mille ans qu’il y a des hommes, et qui pensent.  (…) L’on
ne fait que glaner après les anciens et les habiles d’entre les
modernes » (La Bruyère, 1975  : 21).  L’écri vain est toujours celui qui
« vient trop tard », il écrit à contre temps. Il peut bien se révolter, se
déses pérer ou être terrifié par la situa tion, il sera contraint de s’y
rési gner. À la fin du  XIX siècle, les écri vains symbo listes comme
Corbières et Laforgue le redi ront : écrire n’est que répéter. L’imita tion
devient une passion froide, traitée avec une ironie grin çante qui
exhibe les emprunts avec luci dité et désenchantement.

20

e 

Hantise, culpa bi lité et honte peuvent aussi escorter l’imita tion.
Malcom Lowry en fournit un exemple saisis sant. Il est entré en écri‐ 
ture, comme tant d’autres (Sten dhal notam ment) par une imita tion
qui flirte avec le plagiat. Celle- ci est le fruit d’une admi ra tion incon di‐ 
tion nelle pour un écri vain, Nordahl Grieg, dont la prose est en partie
décal quée dans Ultramarine. Or Lowry écrira le reste de son œuvre
dans le souvenir de ce rapt premier, vécu comme une faute qu’il
faudrait expier. Aussi, lorsqu’il rédige ce qui sera son  chef- d’œuvre,
Au- dessous du volcan (Lowry, 1973), il s’applique à traquer, de manière
métho dique et parfois para noïaque, la moindre phrase qui pour rait
imiter un autre texte. Il n’écrit qu’en pensant à supprimer toute
possi bi lité d’imita tion et demande même à son éditeur de le suivre
dans ses exper tises maniaques, auscul tant avec lui certains passages
dont Lowry soup çonne qu’ils pour raient relever d’une contre‐ 
façon inconsciente.

21

Il faut dire que, tandis qu’il avait conçu Au- dessous du volcan comme
un texte pure ment personnel qui lui permet trait de racheter sa faute
pasti cheuse, survient un événe ment marquant au cours de la rédac‐ 
tion  : Lowry  découvre The Lost  Week- end, le premier roman de
Charles R. Jackson. Le choc est terrible  : Lowry a le senti ment de
tenir entre les mains son propre texte comme s’il avait imité malgré
lui et répété son péché de pastiche. Sa corres pon dance est nourrie de

22
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cette obses sion, même bien après la publi ca tion  d’Au- dessous
du volcan, comme s’il s’agis sait de s’expli quer sans cesse, de se justi‐ 
fier, de se convaincre de sa propre inno cence. La situa tion est vécue
de manière tragique  : alors que Lowry avait cru pouvoir racheter sa
faute en liqui dant toute imita tion  d’Au- dessous du  volcan, il est
rattrapé par ce qu’il a fui. Les mots qu’il emploie le soulignent :
«  C’était sûre ment une puni tion. La pire des erreurs de mon passé
étant préci sé ment le manque d’inté grité, il m’a été parti cu liè re ment
pénible de l’envi sager pour mes propres œuvres. » (Lowry, 1968 : 83)
Après la lecture de « l’horrible bouquin », Lowry a une idée fixe : faire
«  tout [s]on possible pour ne pas en subir l’influence  » (59). «  J’ai
même biffé un passage que j’esti mais vrai ment très bon parce que, en
le reli sant, j’avais l’impres sion qu’il en avait quelque peu le rythme. »
Le constat est sans contre partie  : «  l’effet sur moi a été stéri li sant »
(81). À son éditeur, il propose même une série de notes  pour Au- 
dessous du  volcan où les rares emprunts ou allu sions qui auraient
survécu dans le texte seraient élucidés. La honte et la culpa bi lité sont
totales et sans rémission.

Avec Romain Gary, nous décou vrons un autre visage de la peur de
l’imita tion : passion- repoussoir, celle- ci est certes vécue comme une
hantise, mais elle peut servir d’étin celle pour tenter de se réin venter
en réin ven tant ses propres mots. C’est avec l’affaire Ajar que cette
rela tion à l’imita tion parvient à son comble. Gary a réussi à créer de
toute pièce un nouvel auteur, Émile Ajar, et son œuvre. Entre 1974 et
1980, il publie des textes sous les deux noms, des textes radi ca le ment
diffé rents, comme s’il était parvenu à deux écri tures dissem blables.
D’un côté les œuvres d’Ajar sont des romans exubé rants, regor geant
d’humour, de jeux de mots et de vita lité, quand, de l’autre, les œuvres
de Gary, comme Clair de femme et Au- delà de cette limite votre ticket
n’est plus  valable, sont des récits brefs et désen chantés (Decout,
2009). Les deux œuvres semblent ainsi se séparer.  Dans Pseudo, le
troi sième roman d’Émile Ajar, qui est présenté comme une auto fic‐ 
tion, Ajar affirme toute fois écrire « dans la peur » des mots d’autrui,
dont il pour rait devenir un « collabo » » (Gary, 2004 : 44). Il explique
qu’il cherche à inventer une langue neuve, quelque chose entre le
swahili et l’hongro- finnois, qui permet trait de déserter les mots de la
tribu et de «  penser à l’abri des sources d’angoisse et des mots
piégés  » (34), une langue qui procla me rait la fin d’imita tion, pour

23
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libérer l’être des mots et des autres. Cette langue inédite aura un
nom : l’ajar. Une langue folle, carac té risée par son emploi incor rect du
lexique et ses défor ma tions, qui procla me rait la fin de l’imita tion.
Réus site ou illu sion ?, se demande- t-on pour tant. Car l’œuvre d’Ajar
imite sans le dire une source  : l’œuvre de Gary lui- même. Du moins
certains traits fréquents dans les romans anté rieurs de Gary, comme
les mots d’esprit et la désin vol ture. Certaines expres sions sont même
volées par Ajar chez Gary, citant en contre bande son œuvre, comme
s’il s’agis sait aussi d’un auto pas tiche. Puisque certains jour na listes
suspectent d’ailleurs Gary de se cacher derrière Ajar, ce
dernier publie Pseudo, qui évoque Romain Gary lui- même. Le lecteur
y découvre Gary en train de se quereller avec Ajar. À quel sujet ? Ils se
renvoient l’accu sa tion d’avoir plagié l’autre au sujet d’un manus crit
qu’ils veulent acca parer, dans une mise en abyme du conflit entre les
deux  plumes. Pseudo dévoile ainsi le pot aux roses à plusieurs
reprises. Ajar avoue par exemple qu’il a emprunté à Gary « un brin de
style  » (74). Tout le récit est un conflit de pater nité et de filia tion
entre Gary et Ajar où se mêlent retour à soi et réforme de soi. Mais au
dénoue ment de l’affaire Ajar, Gary se suicide et laisse ces mots, dans
Vie et Mort d’Émile Ajar :

En vérité, je ne crois pas qu’un “dédou ble ment” soit possible. Trop
profondes sont les racines des œuvres, et leurs rami fi ca tions,
lorsqu’elles paraissent variées, très diffé rentes les unes des autres, ne
sauraient résister à un véri table examen et à ce qu’on appe lait
autre fois “l’analyse des textes” (Gary, 1981 : 34).

Malgré les appa rences, Gary sait bien qu’avec Ajar, il n’a pas pu se
libérer entiè re ment de soi et de l’imita tion de sa propre écriture.

24

⁂

Ces quelques exemples ne prétendent à aucune exhaus ti vité. Chaque
cas est singu lier et mérite d’être traité comme tel. Il néces si te rait
même d’être resitué dans un contexte plus général qui décide de la
manière dont, histo ri que ment et socia le ment, l’imita tion était pensée
et consi dérée. Impos sible en effet de mettre sur le même plan la
concep tion de l’imita tion par les poètes de la Pléiade ou les écri vains
du Grand siècle, pour qui le Moi unique de l’écri vain n’avait pas le
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même contenu que celui que nous lui donnons, avec celle d’un
Chateau briand ou d’un Victor Hugo par exemple, pour qui la singu la‐ 
rité de l’homme et de l’auteur est érigée en valeur supé rieure. Il n’en
reste pas moins que, derrière les postures adop tées et les réac tions
contras tées, on comprend qu’il faut conférer aux émotions atta chées
à l’imita tion une place essen tielle dans l’écri ture. S’il est assu ré ment
malvenu de consi dérer que la peur de l’imita tion, ou sa détes ta tion,
ont planté leur éten dard sur toute la litté ra ture, il demeure impos‐ 
sible de réduire l’imita tion au seul plaisir qu’elle est à même de
susciter. D’autant que la peur ou l’hosti lité peuvent surgir, on l’a vu, là
où l’on s’y attend le moins. Car il est des chapar deurs faus se ment
sereins et désin hibés chez qui l’on peut retrouver, en sous- main, les
traces d’une hantise ou d’une aigreur qui ne disent pas leur nom.
Parmi les affects essen tiels qui orientent l’écri ture, il est donc néces‐ 
saire de faire leur place à ceux que déclenche l’imita tion chez celui
qui la pratique. Il convient de les mettre en rela tion avec le fantasme
de l’écri vain singu lier, mais aussi avec d’autres drames person nels,
comme par exemple le vide iden ti taire laissé par la dispa ri tion de ses
parents chez Perec. Si celui- ci fait foisonner les imita tions en tout
genre dans ses textes, c’est qu’il cherche ainsi à s’entourer d’une
famille trouvée dans la litté ra ture elle- même. D’une façon plus géné‐ 
rale, réflé chir sur les passions issues de l’imita tion, c’est toujours
aussi réflé chir sur la passion qu’est l’imita tion. C’est aborder la litté ra‐ 
ture autant du point de vue de l’écri ture que de la pensée et de
l’imagi naire qui lui sont asso ciés. C’est entrer dans les coulisses des
œuvres et comprendre ce qui se tient à leur origine. Et c’est aussi, en
dernier ressort, analyser nos propres humeurs et nous inviter à
regarder d’un œil neuf l’imita tion. Il y aurait ainsi une pensée de
l’imita tion propre à la litté ra ture, qui rencontre sur bien des points
celle du philo sophe, de l’anthro po logue ou du péda gogue, mais qui,
sur d’autres, la renou velle. Qu’il y ait une approche propre ment litté‐ 
raire de l’imita tion et de ses passions, les quelques exemples évoqués,
de Balzac à Proust en passant par Lowry et Gary, suffi raient à nous en
convaincre. Avec son langage poly sé mique, qui ne s’en tient jamais au
seul concept, la litté ra ture est porteuse d’un savoir sur les émotions
de l’imita tion, un savoir qui lui est propre et qui nous amène souvent
à réviser nos certitudes.
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NOTES

1  L’imita tion dési gnera donc ici un ensemble de pratiques variées, expli cites
ou cachées, et qui regroupent aussi bien l’allu sion, la cita tion, le pastiche, la
parodie que le plagiat.

2  Qui a peur de l’imita tion  ? appar tient à ce titre à une suite d’essais sur
l’authen ti cité et ses détour ne ments  avec En toute mauvaise  foi
(Decout,  2015), Pouvoirs de  l’imposture (Decout, 2018)  et Éloge du
mauvais lecteur (Decout, 2021).

3  La notion d’origi na lité a évolué à travers le temps avant de devenir un
concept esthé tique au XVIII  siècle où l’on observe sa valo ri sa tion progres‐ 
sive en même que celle de l’indi vidu. Voir à ce sujet Roland Mortier, 1982

4  En effet la Renais sance valo rise l’imita tion des Anciens dont elle fait le
fonde ment tant de la créa tion que de l’appren tis sage, notam ment autour de
la notion d’«  innu tri tion  ». C’est prin ci pa le ment avec le roman tisme, qui
valo rise la figure du génie unique, inspiré et singu lier, que le rapport à
l’imita tion se modifie en profondeur.

5  L’un des emprunts le plus célèbre de Balzac est celui de la lettre de Walter
Shandy sur la nature des femmes dans Tristam Shandy, entiè re ment reco‐ 
piée dans la Physio logie du mariage.
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RÉSUMÉS

Français
Pratique extrê me ment fréquente dans la litté ra ture, l’imita tion semble
pour tant loin de faire l’unani mité parmi les écri vains, et ce au- delà des
époques et des esthé tiques. Elle est volon tiers décriée au motif qu’elle
interdit d’être original. Aussi est- ce à la lumière des émotions qu’elle suscite
chez l’écri vain, entre le plaisir, la haine et la peur, qu’il convient de
l’ausculter pour mieux saisir sa plura lité et les enjeux qui y sont atta chés.
D’autant que même lorsque le plaisir d’imiter est affiché par le texte, il n’est
pas sûr que l’imita tion soit prati quée de façon tota le ment sereine. La haine,
la peur, la colère, la honte  : ces affects peuvent se dissi muler derrière les
mani fes ta tions les plus démons tra tives de plaisir. Pour quoi  ? Parce que
l’iden tité que l’écri vain s’octroie par son style risque de ne plus lui appar‐ 
tenir et qu’il déroge alors à une valeur souvent conçue comme supé‐ 
rieure : l’originalité.

English
Imit a tion is an extremely common prac tice in liter ature. Yet it seems far
from unan imous among writers, and this beyond periods and aesthetics. It
is often criti cized on the grounds that it prohibits origin ality. It is there fore
appro priate to examine it in the light of the emotions it arouses, between
pleasure, hatred and fear, in order to better under stand the plur ality of this
prac tice and the issues involved. Espe cially since even when the pleasure of
imit ating is displayed by the text, it is not certain that imit a tion is prac tised
in a totally serene manner. Hatred, fear, anger, shame: these affects can be
hidden behind the most demon strative mani fest a tions of pleasure. Why?
Because the iden tity that the writer grants himself through his style risks no
longer belonging to him and he then derog ates from a value often
conceived as superior: originality.
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Imitation et authenticité : réflexions à partir
de Charles Taylor
Camille Roelens

PLAN

Introduction
1. Individualisme démocratique et idéal moral d’authenticité
2. Une philosophie de l’éducation taylorienne ?
3. L’idéal d’authenticité à l’épreuve de l’imitation
Ouverture conclusive : face au défi de l’individualisation de masse

TEXTE

Introduction
L’article que l’on va lire procède d’une démarche de philo so phie poli‐ 
tique (Blais, Gauchet et Ottavi, 2013) et morale de l’éducation 1. Nous y
discu tons des ressources heuris tiques de la philo so phie de
Charles Taylor 2 pour penser l’accom pa gne ment du devenir indi vidu
et du devenir auto nome en général, et en parti cu lier au prisme du
couple éduca tion/forma tion et imitation.

1

Nous partons en effet du diag nostic d’une rupture, d’un « séisme qui a
révo lu tionné les bases et les repères épis té miques de nos systèmes
d’ensei gne ment » (Blais, Gauchet et Ottavi, 2016 : 14) et plus globa le‐ 
ment des sociétés humaines dans leurs dimen sions de conti nuité
cultu relle au- delà de la fini tude des indi vidus singu liers qui les
composent. Depuis des temps immé mo riaux, l’éduca tion a été conçue
selon l’impé ratif de repro duc tion biolo gique et cultu relle des
sociétés, par l’inté gra tion norma tive et hiérar chique des nouveaux
venus par les géné ra tions précé dentes. En d’autres mots, il s’agis sait
de savoir imiter la géné ra tion précé dente pour se rendre capable de
prendre et de tenir sa place lorsqu’elle ne serait plus là, puis de
préparer sa propre relève selon les mêmes prin cipes. C’est exem plai‐ 
re ment cette concep tion que la fameuse défi ni tion durkhei mienne de
l’éduca tion comme « l’action exercée par les géné ra tions adultes sur

2
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celles qui ne sont pas encore mûres pour la vie sociale. Elle a pour
objet de susciter et de déve lopper chez l’enfant un certain nombre
d’états physiques, intel lec tuels et moraux que réclament de lui et la
société poli tique dans son ensemble et le milieu spécial auquel il est
parti cu liè re ment destiné » (Durkheim, 1999  : 51) a su incarner. Mais,
comme le rappellent bien Blais, Gauchet et Ottavi, cette idée était
plus globa le ment une forme de roc sur lequel toute pensée éduca tive
s’est long temps édifiée, plei ne ment inscrite en cela dans ce que l’on
peut appeler avec Gauchet  une struc tu ra tion hété ro nome du
monde  humain. Désor mais, selon ce même diag nostic, l’imita tion
appa rait comme un obstacle à dépasser pour une éduca tion à l’auto‐ 
nomie  ; un défi, même, à ce qu’exige  la struc tu ra tion auto nome du
monde humain et à ce que la société des individus requiert de ceux qui
la peuplent (Gauchet, 2020). Ainsi, autour du chan ge ment de statut
de l’imita tion en éduca tion, c’est tout un « cadre de pensée qui s’est
écroulé » (Blais, Gauchet et Ottavi, 2016 : 15), ce qui nous contraint à
un travail heuris tique renou velé en amont même de tout autre
déploie ment philo so phique sur l’éduca tion/forma tion. Autre ment dit,
l’ampleur de ladite rupture, des défis auxquels elle (nous) confronte,
et des pers pec tives qu’elle ouvre, ne peut se comprendre que resi tuée
dans un cadre plus global d’inter pré ta tion de la moder nité démo cra‐ 
tique en général  ; et en parti cu lier de ses déploie ments les plus
récents dans les dernières décen nies, qu’on peut dire hypermodernes
(car le degré d’expres sion et la puis sance de trans for ma tion des prin‐ 
cipes struc tu rants de la moder nité y deviennent hyper bo liques). Il
nous faut donc – pour traiter adéqua te ment, dans cet esprit, du
thème de l’imita tion en éduca tion/forma tion aujourd’hui et en le
mettant en tension avec l’idéal d’authen ti cité – consentir non à un
détour, mais bien à une double prise de recul compré hen sive sur
l’analyse de la moder nité démo cra tique elle- même et des rôles et
buts qui y sont attri bués à l’éducation/formation.

Nous faisons fond pour cela sur une lecture systé ma tique des prin ci‐ 
paux ouvrages et textes de Taylor sur ce thème (Maclure et Taylor,
2010 ; Taylor, 1997, 1998, 2015) ainsi que sur une abon dante litté ra ture
secon daire affé rente (Cometti, 1996  ; Fortin, 2001  ; Gagnon, 2002  ;
Palma, 2014  ; Spitz, 1993  ; Taussig,  2014). Quid, en effet, du passage
d’un monde où l’imita tion est la règle de l’éduca tion (et où même
le  fameux connais- toi  toi- même des Anciens est à comprendre

3
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comme injonc tion à l’imita tion d’un idéal d’huma nité où celle- ci est
fixée à une certaine place dans un ordre trans cen dant) à un monde
où le devenir auto nome et le déploie ment des singu la rités indi vi‐ 
duelles devient le but même de l’éduca tion et la bous sole qui la guide,
et où l’imita tion parait spon ta né ment suspecte  ? Pour progresser
réflexi ve ment face à une telle inter ro ga tion, il importe notam ment de
savoir si éduca tion à l’auto nomie et pour suite de l’idéal d’authen ti cité
telle que la souhaite Taylor impliquent de se détourner désor mais du
concept même d’imita tion ou de penser ses possibles méta mor‐ 
phoses, mais aussi d’en tirer, le cas échéant, des consé quences
pratiques. À ce titre, cette étude s’inscrit aussi de manière plus
globale dans le cadre de notre programme de recherche (Roelens,
s.d.) sur le déga ge ment d’une pensée globale de l’accom pa gne ment de
l’indi vi dua lisme démo cra tique dans l’hyper mo der nité, à l’horizon
d’une auto nomie indi vi duelle géné ra lisée en droit comme en fait.

Une première partie nous permettra donc de présenter de manière
synthé tique la pensée taylo rienne de l’indi vi dua lisme démo cra tique et
les manières dont il plaide pour en faire une occa sion et même un
devoir moral de pour suivre l’idéal d’authen ti cité dans la moder‐ 
nité tardive.

4

Une deuxième partie sera plus spéci fi que ment dédiée au déga ge ment
des linéa ments de ce que serait une philo so phie de l’éduca‐ 
tion taylorienne.

5

Une troi sième partie aura pour objet de faire converger ces deux
premiers axes de déve lop pe ment vers le cœur du sujet du présent
dossier, à savoir la dialec ti sa tion du couple éduca tion/forma tion et
imita tion, en nous situant plus spéci fi que ment dans le cadre d’une
société des individus.

6

Une ouver ture conclu sive aura enfin pour objet de dire ce que nous
semblent sché ma ti que ment être les promesses et pers pec tives de la
pensée taylo rienne pour la confron ta tion de l’éduca tion et de la
forma tion au défi de l’indi vi dua li sa tion de masse

7
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1. Indi vi dua lisme démo cra tique et
idéal moral d’authenticité
Le cœur des contri bu tions taylo riennes aux débats philo so phiques
contem po rains sur les problé ma tiques respec tives de l’indi vi dua lisme
démo cra tique et de l’authen ti cité se trouve sans doute dans un bref
et incisif essai signi fi ca ti ve ment nommé en  français Le malaise de
la modernité (2015). Plus exac te ment, ces réflexions sont issues d’un
cycle de confé rences sur Radio- Canada en novembre 1991, intitulées
The Malaise of  Modernity, publiées aux États- Unis en 1991 l’ouvrage
sous le  titre The Ethics of  Authenticity et d’abord traduites en 1992
(chez Bella ramin) sous le titre d’écho balzacien Gran deur et misère de
la modernité. Cet essai a été abon dam ment commenté des deux côtés
de l’Atlantique 3. Nous faisons le choix ici d’une expo si tion centrée sur
le travail de Josée Fortin – qui d’une part cite beau coup les autres
commen taires anté rieurs et d’autre part lit de manière systé ma tique
les prin ci paux ouvrages de Taylor publiés avant 2000 à l’aune de cette
théma tique. Cela permet tant ainsi une présen ta tion plus ergo no‐ 
mique des contri bu tions taylo riennes à ces enjeux qui,
depuis  Tocqueville 4 (1981a  ; 1981b) en parti cu lier, animent le débat
philo so phique sur les sociétés démocratiques.

8

 

Comprendre la pensée de l’indi vi dua lisme que propose Taylor
implique en premier lieu de comprendre ce que sont pour lui les
condi tions même de la construc tion de l’iden tité d’un sujet humain.
Rame nées à leur épure, celles- ci sont que le sujet se définit en suivant
des biens qui se struc turent autour  d’hyperbiens 5 et prennent sens
dans un cadre de réfé rence qui donne du sens aux exis tences et en
parti cu lier aux choix moraux qu’elles comportent. La  présence
d’autres qui comptent (en parti cu lier les parents durant l’enfance) est
aussi déci sive, comme l’est leur arti cu la tion au sein d’une concep tion
fonda men ta le ment dialo gique de la subjectivité.

9

Taylor propose ainsi – à partir du «  camp de base  » philo so phique
que constitue Les sources du moi – de penser l’iden tité moderne sur
un socle culturel et moral, non socio- économico-technique comme

10
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cela a été selon lui trop souvent fait dans l’histoire moderne des
idées, ce qui demeure encore bien souvent une forme de sens
commun dans les démo cra ties occi den tales actuelles. Pour lui, la
forma tion du sujet moderne passe en premier lieu par l’inté rio ri sa tion
des sources morales et l’émer gence d’un sujet désen gagé. Il est
possible d’asso cier ici un nom propre à chaque sous- étape de ce
processus : Descartes préside à la concep tion du sujet maître de lui- 
même, Montaigne à l’exigence d’explo ra tion de soi, et enfin l’exigence
corré la tive d’enga ge ment personnel s’impose avec la Réforme protes‐ 
tante et sa concep tion du rapport du croyant à Dieu. Cela passe
égale ment par ce qu’il nomme l’affir ma tion de la vie ordi naire ; autre‐ 
ment dit, l’idée qu’une vie morale accom plie n’est pas néces sai re ment
une vie de Saint et/ou une vie hors du monde, mais qu’elle peut aussi
être mondaine et s’exprimer dans la manière quoti dienne de se
rapporter aux autres comme à soi. Le sujet roman tique – et Taylor de
convo quer en parti cu lier Rous seau et Herder – est lui porteur des
idéaux d’épanouis se ment de soi et d’expres sion, qui convergent vers
un idéal clé pour la philo so phie poli tique et morale de Taylor  :
celui d’authenticité. Il le définit ainsi  : «  Il existe une certaine façon
d’être humain qui est la mienne. Je dois vivre ma vie de cette façon et
non pas imiter celle des autres. […] Si je ne suis pas sincère, […] je
rate ce que repré sente pour moi le fait d’être humain  » (2015  : 37).
Pour lui, la moder nité est ainsi fille du choix fait par les humains de
pour suivre cet idéal d’authen ti cité du moi. Elle ne peut donc pas être
décrite comme une pure perte des cadres struc tu rants et gran deurs
du passé sous l’effet de quelques damna tions ou d'une inéluc ta bi‐ 
lité téléologique.

 

Le prin cipal reproche que Taylor adresse à une certaine compré hen‐ 
sion – que l’on peut dire narcissique – de l’indi vi dua lisme démo cra‐ 
tique  dans Le Malaise de la  modernité est donc d’oublier l’onto logie
morale qui l’a fait naitre et de ne pas être fidèle à l’idéal d’authen ti‐ 
cité, par exemple en se concen trant unique ment sur la garantie des
droits indi vi duels fonda men taux. En consé quence, le souci central de
Taylor est de convaincre son lecteur tant de la possi bi lité que de la
néces sité morale de progresser vers le fait de tenir ensemble l’impor‐ 
tance de la liberté indi vi duelle et l’idéal d’authen ti cité. Fortin résume

11
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ainsi les lignes de force de son argumentation 6 : 1° « l’authen ti cité est
un idéal valable » ; 2° « des discus sions ration nelles sur les idéaux et
sur la façon de les pour suivre sont possibles » ; 3° « de telles discus‐ 
sions peuvent avoir des consé quences sur notre agir » (Fortin, 2001 :
52). Les condi tions essen tielles pour progresser vers cet horizon sont
quant à elles présen tées ainsi : 1° il faut tout d’abord s’entendre pour
« recon naître la vali dité de l’idéal d’authen ti cité »  ; 2° il faut ensuite
«  comprendre le lien néces saire entre notre iden tité propre et
l’horizon de signi fi ca tions parta gées dont nous faisons partie » ; 3° il
faut enfin «  affirmer le besoin que nous ressen tons tous que notre
iden tité soit reconnue des autres » (53). En bref, pour permettre de
faire du permis qu’est le règne de l’indi vi dua lisme démo cra tique un
possible pour une défi ni tion de soi authen tique de chacun, il faut
arti culer selon Taylor  : l’inscrip tion sur un arrière- plan d’intel li gi bi‐ 
lité ; une distinc tion de la manière (auto ré fé ren tielle et subjec tive) et
la matière (inter sub jec tive) dont advient et se déploie le moi chez le
sujet humain ; l’enga ge ment de chacun dans une vie plus respon sable,
regar dant sans ciller l’idéal d’authen ti cité et le défi qu’il constitue
pour les modernes plutôt que de s’en échapper, par exemple par la
consom ma tion à outrance ou l’indif fé rence à autrui et/ou aux hori‐ 
zons moraux qui nous entourent.

Le modèle sché ma tique d’une société taylo rienne des indi vidus serait
ainsi une démo cratie plura liste et vivante, adop tant large ment une
posi tion critique vis- à-vis de ce que Taylor nomme l’atomisme (1997 :
223-254) ainsi qu’envers les visions pure ment instru men tales de
monde. Il serait possible d’y assumer plei ne ment la dimen sion
subver sive de l’authen ti cité créa trice tout en construi sant démo cra ti‐ 
que ment ce qui émerge sous sa plume comme  un indi vi dua‐ 
lisme  holiste, c’est- à-dire soucieux de créer et d’entre tenir du
commun et des hori zons de sens partagés sans pour autant remettre
en cause les conquêtes éman ci pa trices de la moder nité libé rale.
L’enjeu serait alors d’apprendre à dialec tiser les tensions néces saires
entre les diffé rents hyper biens possibles qu’il s’agirait aussi
d’apprendre à refor muler et à soumettre au débat engagé et non à la
rela ti vi sa tion radicale.

12
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S’agirait- il donc, désor mais, d’éduquer pour retrouver – au niveau
indi vi duel comme collectif, les deux étant forte ment intri qués dans la
pers pec tive taylo rienne – l’idéal d’authen ti cité dans l’indi vi dua lisme
libéral hyper mo derne ?

13

2. Une philo so phie de l’éduca tion
taylo rienne ?

J’ai demandé au profes seur Taylor : « Avez- vous une philo so phie de
l'édu ca tion ? ». Après une brève pause, il m'a regardé, quelque peu
décon certé, et a répondu : « Je ne pense pas y avoir suffi sam ment
réfléchi. » Il avait raison dans son évalua tion de son propre travail,
mais seule ment en partie. Je lui ai rappelé quelques- unes des idées
sur l'édu ca tion que j'avais extraites de certains de ses ouvrages
moins connus au cours de mes recherches. « C'est moi qui ai écrit ça
? » m'a- t-il demandé, amusé. J'ai répondu « Oui ». « Oh, » répond- il.
Ne voulant pas donner l'im pres sion que je connais sais le profes seur
Taylor mieux qu'il ne se connais sait lui- même, j'ai convenu avec lui
que même s'il n'avait pas une philo so phie de l'édu ca tion expli cite,
une philo so phie de l'édu ca tion pouvait en effet être impli cite dans
ses écrits. « Ma tâche, » ai-je pour suivi, « est de rendre expli cite ce
qui est impli cite dans vos écrits rela tifs à l'édu ca tion. » « Je vois », a- 
t-il répondu, avec un signe de tête d'ap pro ba tion (Palma, 2014 : 6).

Traiter de manière systé ma tique de la philo so phie de l’éduca tion de
Taylor – ce qui, comme le suggère la cita tion ci- dessus, ne se peut
faire qu’en croi sant un grand nombre de sources étant donné que
l’inté ressé n’a jamais rassemblé lui- même ses prin ci pales idées en la
matière dans un ouvrage dédié – exige rait un espace de texte et un
degré de détails que nous ne pouvons mobi liser ici et qui nous éloi‐ 
gne rait de plus de l’objet spéci fique du présent dossier. Par souci de
clarté et de conci sion, nous nous appuyons donc ici – outre notre
propre mise en œuvre anté rieure d’une telle démarche dans un autre
contexte (Roelens, 2022) – sur les sept contri bu tions clés de la pensée
taylo rienne dans ce registre iden ti fiée par Anthony J. Palma 7 (2014  :
290-299). Ce dernier remarque que l’iden ti fi ca tion inter na tio nale de
Taylor comme penseur clé du multi cul tu ra lisme engage nombre de
spécia listes de l’éduca tion et de la forma tion à n’envi sager le détour
par son œuvre que dans le trai te ment de ce seul thème. Il y a cepen ‐

14
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dant au moins sept bonnes raisons, selon lui, de pousser au- delà
ce recours.

 

Premiè re ment, l’œuvre taylo rienne montre rait ce qu’il y aurait de
perte irré pa rable pour nos contem po rains à peu ou mal connaitre
l'an thro po logie philo so phique de la moder nité occi den tale qui a fait
naitre la forme de vie à laquelle ils ont à se confronter désor mais. Une
tâche capi tale de tout processus éducatif et de toute école serait
donc de donner les moyens à tous de la connaitre et de se l’appro‐ 
prier de manière à la fois compré hen sive, singu lière et critique.

15

Deuxiè me ment, Taylor nous engage à une profonde réflexion épis té‐ 
mo lo gique lourde de consé quences poten tielles pour la philo so phie
de l’éduca tion. Plai dant pour un certain réalisme épis té mo lo gique et
refu sant l’idée que le sens pour rait se réduire au champ de la véri fi ca‐ 
tion empi rique poten tielle par l’huma nité, Taylor critique le natu ra‐ 
lisme en général et dans l’éduca tion en parti cu lier. Il pense l’humain
comme ce qu’il nomme un self inter pre ting animal, et met au premier
plan l’impor tance de la démarche herméneutique.

16

Troi siè me ment, la pers pec tive taylo rienne pousse ceux qui pensent
l’éduca tion à une démarche réflexive vis- à-vis de l’héri tage des
Lumières et de leur influence sur les cadres qui jalonnent leurs
propres concep tua li sa tions et actions. Hostile à  l’applicationnisme 8

comme au  scientisme 9, Taylor ne l’est pas moins à l’endroit des
postures qui mettraient au ban, en tant que vestiges de l’obscu ran‐ 
tisme, les ressources éduca tives de la foi, de la commu nauté ou
encore de la nature.

17

Quatriè me ment, Taylor pense avec acuité les condi tions de possi bi‐ 
lité de la créa tion puis de la dura bi lité d’une société de dialogue. Les
insti tu tions éduca tives y ont néces sai re ment part, car en l’absence de
cadre moral commun évident en permet tant la conju ra tion – du fait
du plura lisme libéral et démo cra tique contem po rain – le terrain
pour rait être laissé de manière funeste au rela ti visme le plus dissol‐ 
vant comme au natio na lisme le plus étroit. Faire place au « contact
entre l'en sei gnant et l'étu diant, à l'ex pres sion et aux senti ments spon‐ 
tanés, au débat intel lec tuel rigou reux et à une véri table commu nauté
» (Palma, 2014  : 294) est donc plus que jamais indis pen sable, et les

18
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poli tiques d’éduca tion doivent selon Taylor être pensées en consé‐ 
quence en se défiant des tendances à la massi fi ca tion bureau cra tique
et/ou corpo ra tiste qui les guettent trop souvent.

Cinquiè me ment, la pensée taylo rienne nous offre de précieuses clés
pour saisir l’enjeu linguis tique du devenir humain par l’éduca tion et
les réseaux complexes d’inter sub jec ti vité permis par le langage. Pour
lui, la «  langue [est fonda men ta le ment ce qui] crée un lien commun
de compré hen sion entre ceux qui la partagent, apporte une cohé sion
à la société dans laquelle elle s'ins crit et reflète une vision parti cu‐ 
lière du monde. [Elle] est, en fait, le cœur et l'âme d'une culture »
(Palma, 2014 : 294-295).

19

Sixiè me ment, une philo so phie de l’éduca tion taylo rienne permet
d’envi sager à nouveaux frais les insti tu tions éduca tives à l’aune de ce
que pour raient être leurs contri bu tions dans la mise en œuvre démo‐ 
cra tique de la vaste tâche consis tant à combler le fossé entre laïcs et
reli gieux dans les sociétés libé rales de la moder nité tardive. Palma
rappelle ainsi que la

20

laïcité moderne repose sur l'éga lité de respect, la liberté de
conscience, la sépa ra tion de l'Église et de l'État, et la neutra lité de
l'État à l'égard des mouve ments laïques et/ou reli gieux. La
moder nité permet une plura lité de posi tions spiri tuelles – théisme,
déisme, agnos ti cisme, athéisme, sécu la risme, humanisme, etc.
Certaines de ces posi tions spiri tuelles sont plus ouvertes à la
"trans cen dance", tandis que d'autres sont plus ouvertes à
l'« imma nence ». Dans ce contexte, Taylor appelle à une plus grande
sympa thie intel lec tuelle, émotion nelle et spiri tuelle entre ces
posi tions, dont aucune n'est « mono li thique » […]. La recon nais sance
d'une variété d'ho ri zons authen tiques de signi fi ca tion dans le
contexte de la démo cratie libé rale – à la fois méta phy siques et non
méta phy siques – devrait informer toute philo so phie éduca tive
(Palma, 2014 : 295).

Septiè me ment, si l’intérêt de la pensée éduca tive de Taylor ne se
limite pas à son statut d’outil privi légié pour la confron ta tion des
sociétés occi den tales aux nouveaux enjeux contem po rains de la
diver sité cultu relle et du multi cul tu ra lisme, leur richesse dans ce
registre n’en est pas moins toute à fois déci sive. Taylor parti cipe
d’une critique de la préten tion de neutra lité de l’état libéral dans ce

21



Mosaïque, 17 | 2022

10

domaine, et en appelle donc à un enga ge ment aussi conscient et
compa tible que possible avec la pour suite de l’idéal d’authen ti cité.
Contre une diver sité de surface faite d’indif fé rence polie, l’approche
taylo rienne a pour horizon une inter com pré hen sion accrue, des
dialogues plus féconds, des phéno mènes de recon nais sance
augmentés quan ti ta ti ve ment et quali ta ti ve ment. Dans cette même
optique, pour lui, la « manière dont une insti tu tion répond à la ques‐ 
tion de l'iden tité humaine affecte tous les aspects de sa mission
éduca tive. […] Si la compré hen sion inter cul tu relle est indis pen sable
dans les sociétés plura listes modernes, l'im pli ca tion logique est
qu'elle l'est égale ment dans l'édu ca tion moderne » (Palma, 2014 : 296).
Aussi est- il désor mais « urgent de former les jeunes esprits à l'art de
la déli bé ra tion multi cul tu relle » (296).

 

On l’aura compris, cela ouvre bien d’autres réflexions poten tielles à
partir de Taylor que celle qui réunit ici les auteurs du présent dossier
autour de la théma tique de l’imita tion. Il nous semble cepen dant, et
notre troi sième partie vise à étayer et expli citer cette propo si tion,
qu’elle offre dans ce registre parti cu lier des ressources heuris tiques
parti cu liè re ment fécondes.

22

3. L’idéal d’authen ti cité à
l’épreuve de l’imitation
Qu’en est- il donc si l’on s’inté resse plus spéci fi que ment à la manière
dont l’idéal taylo rien d’authen ti cité en général et la philo so phie de
l’éduca tion qui s’y connecte en parti cu lier se confronte au thème
spéci fique de l’imita tion, en se plaçant élec ti ve ment dans les démo‐ 
cra ties hyper mo dernes ?

23

 

Un premier niveau de lecture conduit à voir la résur gence de l’imita‐ 
tion (sous la forme du confor misme de masse et en contra dic tion
avec l’idéal d’authen ti cité) comme un symp tôme par excel lence du
malaise moderne. Cela est très clair en parti cu lier dans le commen ‐
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taire de Spitz lorsqu’il écrit que, pour Taylor, «  la forme suprême de
l’inau then ti cité est le confor misme et l’esprit d’imita tion » (1993 : 265),
formule mise en contre point avec le fait que «  l’idéal d’authen ti cité
implique […] la substi tu tion du prin cipe de créa ti vité au prin cipe
d’imita tion » (275). Mimer les autres au présent pour donner l’illu sion
du soi – et non plus imiter la géné ra tion précé dente par souci de
conti nuité d’une tradi tion à honorer – serait donc une coupable
passion démo cra tique contem po raine. Un tel diag nostic peut ainsi
s’appuyer sur certaines analyses de Tocque ville (1981a, 1981b), croi sant
les tendances des indi vidus démo cra tiques à la fois au confor misme
de l’opinion majo ri taire et au repli sur soi. Mais, comme le montre
notam ment Vincent Descombes (2007  : 200-209), elle est aussi en
contra dic tion avec d’autres apports tocque villiens, notam ment la
distinc tion entre égoïsme et indi vi dua lisme. Cela pose aussi la ques‐ 
tion de la part faite à l’expressivisme, qui est une autre source impor‐ 
tante de la subjec ti vité moderne et qu’on ne peut simple ment criti‐ 
quer en bloc au prétexte de la néces sité de le contenir dans des
bornes raison nables. Au contraire, une plus grande fidé lité tant
compré hen sive que morale à l’anthro po logie philo so phique et histo‐ 
rique de la moder nité dont Taylor brosse le pano rama invi te rait au
contraire en quelque sorte à se tourner vers soi avant tout pour mieux
aller vers les autres.

La plau si bi lité de cette lecture peut sans doute être renforcée si on
l’envi sage en lien avec un contexte édito rial proche, notam ment la
paru tion aux États- Unis d’ouvrages impor tants allant dans ce sens,
comme ceux d’Allan Bloom en 1987 (2018 pour la traduc tion fran çaise)
et de Chris to pher Lasch en 1979 et 1984 (2008 et 2018 pour les
traduc tions fran çaises), ou, sur un ton plus nuancé (Roelens, 2021b),
ceux de Gilles Lipo vetsky (1983, 1992) en France. Si Taylor discute ces
ouvrages dans Le malaise de la modernité et conteste le fait que les
phéno mènes que ces auteurs (surtout les deux premiers) déplorent
soit onto lo gi que ment inscrit – de même que leur déploie ment inévi‐ 
table – dans les prin cipes mêmes de l’indi vi dua lisme moderne, il
semble partager avec eux leurs juge ments sévères sur un certain
nombre de phéno mènes asso ciables à une explo sion des tendances
narcis siques. Sans doute est- il aussi permis de mettre en dialogue ces
possibles inter pré ta tions de ce que propose Taylor avec certaines de
ses inspi ra tions impor tantes (Herder, 2000), ou encore en les reliant à
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des analyses anté rieures de l’indi vi dua lisme de masse (Adorno, 2011 ;
Ortega y Gasset, 1937 ; Riesman, 1964) et pouvant présenter des
points communs 10.

Est- ce à dire que Taylor prône rait l’éducation par l’imita tion du passé
comme rempart contre l’imita tion au présent dans le cadre d’un indi‐ 
vi dua lisme narcis sique de masse, et ses consé quences funestes ? Ce
serait faire peu de cas de la distinc tion qu’il opère (Gagnon, 2002)
entre  la manière du devenir sujet (par la formu la tion d’hyper biens,
l’évalua tion morale et le rapport aux autres signi fi ca tifs, par exemple)
et  la matière à partir de laquelle elle peut être réalisée aujourd’hui
dans une société démo cra tique, ayant fait le choix de repousser les
lacs et entraves de la tradi tion et des hiérar chies suppo sées natu‐ 
relles en ce qu’ils avaient d’aliénant.

26

 

La pensée taylo rienne est en effet ici fonda men ta le ment une philo so‐ 
phie de l’accom plis se ment et de la recon nais sance. C’est ainsi qu’il
justifie son choix, contre son maître Isaiah Berlin, de la liberté posi‐ 
tive contre la liberté néga tive : « nous ne sommes libres que dans la
mesure où nous nous sommes effec ti ve ment déter minés nous- 
mêmes, où nous nous sommes nous- mêmes donné forme à notre
propre vie. Le concept de liberté est donc un concept d’accom plis se‐ 
ment [et non un] concept de possi bi lité » (Taylor, 1997 : 256). La ques‐ 
tion n’est donc pas celle du retour au fonc tion ne ment des sociétés
tradi tion nelles d’honneur, de hiérar chie, de places et de rôles  fixés
a  priori, mais d’une meilleure compré hen sion et explo ra tion de ce
que peut devenir la fidé lité hors des sociétés d’honneur, autre ment
dit dans un cadre démo cra tique (hyper)moderne : « Être fidèle à moi- 
même signifie être fidèle à ma propre origi na lité qui est quelque
chose que moi seul peux énoncer et décou vrir. En l’énon çant, je me
définis moi- même du même coup. Je réalise une poten tia lité qui est
propre ment mon bien » (2009 : 48). C’est en ce sens que, dans l’esprit
de Taylor, la « recon nais sance n’est pas simple ment une poli tesse que
l’on fait aux gens : c’est un besoin vital » (42)  : être reconnu dans la
réali sa tion de la poten tia lité susmen tionnée est ce qui donne sens à
l’exis tence indi vi duelle comme à son inscrip tion dans un collectif où
l’on s’efforce d’être fidèle à ce que doit être, pour chacun, son accom ‐
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plis se ment. Le mépris, au contraire, propulse hors de cette sphère
possible de réali sa tion de soi et, en un sens, hors du champ des exis‐ 
tences humaines respec tables, valables, dignes.

La propo si tion est donc bien davan tage celle d’imiter dans l’hyper mo‐ 
der nité un geste philo so phique anté rieur, celui par lequel la moder‐ 
nité démo cra tique a choisi mora le ment de se faire avec ses gains et
ses pertes, ses conquêtes et ses problé ma tiques, contrai re ment aux
deux idées d’une histoire par sous trac tion ou d’un pur déclin. En
d’autres mots, les cinq siècles de moder nité allant sché ma ti que ment
de la Réforme à la fin des années 1960 auraient été le théâtre de
compromis entre les diffé rentes exigences de l’exis tence humaine
qu’il serait juste de vouloir renou veler, mais vain de vouloir simple‐ 
ment dépasser radi ca le ment comme si ce passé ne pesait plus sur
notre présent. Cela doit toute fois être effectué en s’en appro priant ce
que l’on pour rait appeler la course ou la trajec toire d’ensemble, c’est- 
à-dire ce que ce geste peut ou ne peut pas être dans le contexte
histo rique et symbo lique bien spéci fique des démo cra ties libé rales
occi den tales contem po raines. Tout, en un sens, concourt dans la
démarche de Taylor à enjoindre ces dernières et les indi vidus qui les
composent d’accepter à leur tour de se confronter à l’épineuse ques‐ 
tion de la défi ni tion des hyper biens, notam ment par le dialogue dans
l’espace public et la parti ci pa tion poli tique respec tueuse des autres et
des institutions.

28

 

Deux ques tions – dont les réponses sont grosses d’impli ca tions tant
théo riques que pratiques – doivent par consé quent être ici à la fois
distin guées et abor dées de front pour une philo so phie poli tique et
morale de l’éduca tion dans la moder nité tardive.

29

La première pour rait être  : que permettre dans l’éduca tion ? Pour
Taylor, il est clair que l’éduca tion doit favo riser posi ti ve ment l’accès à
une vie bonne conçue comme vie authen tique. Bien des nuances sont
possibles pour une telle vie, mais il en exclut aussi certaines, comme
par exemple une vie expli ci te ment tournée vers le consu mé risme ou
encore les plai sirs de la table et/ou du sexe. Dit encore autre ment  :
les possi bi lités de chacun de définir ce qu’est pour lui une vie bonne
ne sont pas limi tées par le seul impé ratif de ne pas nuire aux autres,
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et les indi vidus concernés n’en sont pas forcé ment les meilleurs juges
(Taylor, 1997  : 263-283). Cette pers pec tive s’éloigne ainsi expli ci te‐ 
ment de ce que serait une pers pec tive libé rale de type rawl sienne
(Rawls, 1995), sise notam ment sur l’idée de neutra lité axio lo gique
exigée de l’Etat dans ses fonc tions d’éduca tion. On ne saurait simple‐ 
ment, dans l’esprit de ce que propose Taylor, promou voir ni acti ve‐ 
ment ni passi ve ment ou encore laisser se déployer des formes de
devenir sujet inau then tique lorsqu’on assume vis- à-vis de l’indi vidu
concerné une respon sa bi lité éduca tive. L’imita tion serait ici, pour
l’éduca teur, un motif de vigi lance, en raison de son ambi va lence
signi fiée ci- avant.

Si cette première pres crip tion est essen tiel le ment néga tive, elle nous
semble redou blée et complétée par une seconde, plus posi tive et qui
répond, elle, à la ques tion  : que doit permettre l’éduca tion ? Il nous
semble possible de dire qu’il s’agirait d’une forme d’auto nomie indi vi‐ 
duelle qui ne se laisse pas confondre pas avec l’indé pen dance, et qui
reste compa tible avec des concep tions plus substan tielles du bien
que ne le serait une simple concep tion libé rale et indi vi dua liste de
l’exis tence humaine. Ici se déploie l’horizon poli tique et culturel de la
pensée taylo rienne, conver geant vers ce que Palma résume par la
formule suivante  : «  une éduca tion pour des esprits et des cœurs
cultu rel le ment divers, ancrée dans la recon nais sance humaine, histo‐ 
rique et épis té mo lo gique, et démo cra ti que ment ouverte à la fois à
l'im ma nence et à la trans cen dance, est la véri table voca tion de la
pensée éduca tive de Charles Taylor » (2014 : 299). L’imita tion y serait
accueillie pour ce qu’elle peut avoir de ressources de sens, et
repoussée pour ce qu’elle peut avoir de poten tiel le‐ 
ment inauthentique.

31

Ouver ture conclu sive : face au
défi de l’indi vi dua li sa tion
de masse
Arrivés au terme de cette étude de ce que nous paraissent être les
prin ci pales ressources qu’offre la pensée de Taylor pour une philo so‐ 
phie poli tique et morale de l’éduca tion face au défi de l’indi vi dua li sa‐ 
tion de masse en général – au prisme du concept d’imita tion en parti ‐
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cu lier – il nous parait possible de dégager respec ti ve ment trois
promesses, limites et pers pec tives que cette prime explo ra tion
permet de dessiner.

 

Remar quons d’abord que les promesses heuris tiques qui sont celles
d’une telle démarche consonnent clai re ment avec les rôles plus
globaux que Taylor attribue au travail intel lec tuel dans la moder‐ 
nité démocratique.

33

Premiè re ment, sa pensée nous engage à penser l’indi vi dua lisme
comme idéal normatif et non comme onto logie, et à projeter en
consé quence, philo so phi que ment, ce que peuvent ou non être
l’éduca tion et la forma tion aujourd’hui.

34

Deuxiè me ment, si l’on admet que le but de l’éduca tion et de la forma‐ 
tion est aujourd’hui le devenir auto nome, la pensée taylo rienne nous
offre de précieuses ressources pour mieux comprendre prati que ment
comment la défi ni tion singu lière d’une vie bonne – qui en constitue
un des enjeux centraux – peut s’opérer subjectivement.

35

Troi siè me ment, et l’on repé rera ici une certaine conti nuité par
rapport à cet idéal d’auto nomie comme capa cité à choisir par soi- 
même, Taylor nous rappelle que la situa tion hyper mo derne qui pose
en des condi tions inédites le défi du devenir soi- même à toutes et
tous est le résultat d’un certain nombre de choix moraux signi fiants
des modernes à connaitre et assumer face au leit motiv de la simple
perte d’un supposé âge d’or projeté dans le passé où ces mêmes choix
ont été faits.

36

 

L’œuvre taylo rienne offre au lecteur fran co phone en général et fran‐ 
çais en parti cu lier un certain nombre de pers pec tives d’avan cées
dans le travail intel lec tuel d’éluci da tion des muta tions de notre temps
origi nales et complexes.

37

Nous pensons bien sûr ici en premier lieu aux possi bi lités offertes
pour une philo so phie poli tique de l’école en contexte multi cul turel,
qui n’est pas pour rien – ainsi que le note bien Palma comme nous
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saxonnes et de l’histoire philo so phique conti nen tale, fran çaise et alle mande
en parti cu lier. Après un passage par la philo so phie du langage, il noue
ensuite « deux grands axes d’analyse, complé men taires, rele vant d’une part
[de l’]histoire des idées, des origines de l’iden tité moderne, et d’autre part
d’une volonté d’inscrire celle- ci au cœur des débats philo so phiques et poli‐ 
tiques contem po rains » (Taylor, 2014 : 27), et en parti cu lier dans les théma‐ 
tiques de la diver sité cultu relle et de la recon nais sance. Une forte inspi ra‐ 
tion hégé lienne traverse par ailleurs l’ensemble de son œuvre (1998), de
même qu’un souci constant de dialogue avec l’ensemble des sciences
humaines et sociales.

3  Voir en parti cu lier, pour la récep tion fran co phone, Cometti, 1996, Fortin,
2001, Spitz, 1993

4  Les enjeux pour la philo so phie de l’éduca tion de la pensée tocque vi lienne
étant ici massifs : voir Chabot, 2005 ; Foray, 1996 ; Gauchet, 1980.

5  Lesquels « ne sont pas seule ment incom pa ra ble ment plus impor tants
que d’autres, mais encore déter minent le point de vue à partir duquel ces
biens doivent être pesés, jugés et faire l’objet d’une déci sion » (Taylor,
1998 : 112).

6  Voir aussi sur ce thème et dans la pers pec tive d’une réha bi li ta tion dyna‐ 
mique de l’idéal d’authen ti cité face à ses contre fa çons narcis‐ 
siques, l’ouvrage Repenser l’authenticité de Nicolas Voetzel (2021). Ce dernier
se propose en effet de réunir autour de cette notion clé deux impor tants
philo sophes contem po rains, Charles Taylor et Charles Larmore offrant
quelque chose comme des synthèses respec tives des apports des tradi tions
conti nen tales et analy tiques pour appré hender les défis actuels posés à la
subjec ti vité moderne voire hypermoderne.

7  Dans une très riche thèse anglo phone non publiée en fran çais, dont
l’ensemble des traduc tions que nous livrons dans le présent article
sont personnelles.

8  Nous dési gnons ici par ce terme la double préten tion à pouvoir  : 1°
dériver assez direc te ment et systé ma ti que ment des pratiques éduca tives de
résul tats scien ti fiques, souvent présentés  comme evidence- based  ; 2° les
incarner dans des poli tiques publiques volon ta ristes dans ce domaine
(Renier et Kerlan, 2020).

9  Idée selon laquelle la connais sance scien ti fique expé ri men tale permet
seule de résoudre les problèmes philo so phiques. Rappe lons de plus qu’il
consacra ses premiers travaux impor tants à une critique sévère des thèses
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beha vio ristes de l’expli ca tion des actions humaines et du fonc tion ne ment
social (Taylor, 2021).

10  Ces mises en pers pec tives avec les pensées de José Ortega y Gasset ou
de Theodor W. Adorno sur fond d’une inspi ra tion herde rienne fonda men tale
du côté du philo sophe cana dien sont par exemple amor cées par Paul May
dans son étude compré hen sive et critique de la pensée taylo rienne du
multi cul tu ra lisme (2016 : 93-95).

11  Nous avons dégagé ailleurs les linéa ments d’une telle discus sion, à partir
des contri bu tions respec tives au débat de Gauchet et de Régis Debray
(Roelens, 2020).

RÉSUMÉS

Français
Cet article discute des ressources heuris tiques de la philo so phie de Charles
Taylor pour penser l’accom pa gne ment du devenir indi vidu et du devenir
auto nome en général, en parti cu lier au prisme du couple éduca tion/forma‐ 
tion et imita tion. Nous faisons fond sur une lecture des textes de Taylor sur
ce thème ainsi que sur une abon dante litté ra ture secon daire affé rente.
Nous présen tons de manière synthé tique la pensée taylo rienne de l’indi vi‐ 
dua lisme démo cra tique et de l’idéal d’authen ti cité dans la moder nité tardive
(1), déga geons ensuite les linéa ments de ce que serait une philo so phie de
l’éduca tion taylo rienne (2) et voyons comment il est possible de faire
converger ces deux premiers axes de déve lop pe ment vers une dialec ti sa tion
du couple éduca tion/forma tion et imita tion dans une société des indi vidus
(3). Nous sché ma ti sons enfin les promesses, limites et pers pec tives de la
pensée taylo rienne pour la confron ta tion de l’éduca tion et de la forma tion
au défi de l’indi vi dua li sa tion de masse.

English
This article discusses the heur istic resources of Charles Taylor's philo sophy
for thinking about the accom pani ment of becoming an indi vidual and of
autonomous becoming in general, and in the prism of the couple educa‐ 
tion/form a tion and imit a tion in partic ular. We build on a reading of Taylor's
texts on this theme as well as on an abundant secondary liter ature on the
subject. We present in a synthetic way the Taylorian thought of demo cratic
indi vidu alism and of the ideal of authen ti city in late modernity (1), we then
draw the linea ments of what would be a Taylorian philo sophy of educa tion
(2) and we see how it is possible to make these two first axes of devel op‐ 
ment converge towards a dialectiz a tion of the couple educa tion/training
and imit a tion in a society of indi viduals (3). Finally, we outline the prom ises,
limits and perspect ives of Taylorian thinking for the confront a tion of educa‐ 
tion and training with the chal lenge of mass individualization.
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Le rôle de l’imitation dans le développement
et l’apprentissage chez Jean Piaget
Synthèse et mise en contexte

Virginie Chrétien

PLAN

Introduction
1. La pré-imitation ou préparation réflexe du premier mois
2. L’imitation transformatrice et émancipatrice du deuxième stade

a) L’aspect recognitif de l’imitation
b) L’imitation comme passerelle entre soi et l’autre
c) L’imitation afin de faire durer un spectacle intéressant

3. Le perfectionnement par imitation systématique des gestes déjà maîtrisés
du troisième stade 

a) L’imitation spontanée : faire durer une compétence pour conserver en
mémoire et agir sur autrui
b) Une pseudo-imitation ou imitation par dressage opposée à la « vraie »
imitation ?

4. L’imitation de schèmes nouveaux au quatrième stade
a) Partie I : une imitation renforcée par exercice avec autrui
b) Partie II : début d’imitation des modèles sonores ou visuels nouveaux par
coordination de schèmes et explorations

5. L’expérimentation active par imitation du cinquième stade
6. L’imitation représentative du sixième stade afin de se souvenir d’un
phénomène ou d’en comprendre la cause

a) L’imitation pour s’approprier un phénomène
b) L’imitation comme saisie intellectuelle d’une causalité et apparition de
l’imitation différée

Conclusion

TEXTE

Introduction
L’imita tion joue- t-elle un rôle au niveau de l’appren tis sage  ? Le fait
d’imiter a- t-il une fonc tion au sein du déve lop pe ment ? Et si ce n’est
pas le cas, quelles seraient alors les raisons de sa présence  ? Car il
n’est pas rare d’observer un jeune enfant copier un geste, une atti tude

1
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ou des sons produits par autrui. Ainsi, nombre de cher cheurs –
depuis au moins le  18  siècle (Condillac, [1755] 2004) jusqu’à des
travaux plus récents (Bruner, [1983] 2002, Baudon nière, 1997) –
s’accordent- ils sur l’exis tence d’une faculté imita tive prépon dé rante
chez l’humain et déjà très présente chez l’enfant (Baldwin, [1897]
2006  ; Guillaume, [1926] 1968  ; Wallon, [1942] 1970  ; Vinter, 1985,
Winny kamen, 1990 ;). Mieux, selon Melt zoff, le nour risson se montre‐ 
rait capable d’imiter le sourire du parent 24 à 72 heures après la nais‐ 
sance (1990 : 155). Quelle est alors la genèse de l’imita tion ? Emerge- 
t-elle d’un réflexe condi tionné ou provient- elle d’une construc tion
sociale ? Est- elle davan tage liée à un déve lop pe ment biolo gique
(Piaget) ou se développe- t-elle plutôt sous l’influence sociale
(Vygotski [1934], Wallon [1942], Bruner [1983]) ?

ème

Piaget dans son  ouvrage La forma tion du symbole chez  l’enfant
apporte des réponses claires à ces ques tion ne ments. Dans sa théorie,
la genèse imita tive repré sente six  stades 1 où chaque étape dénote
une fonc tion déve lop pe men tale spéci fique. Quels apports cogni tifs
constitue chacune de ces étapes  ? Quels gains quali ta tifs
représentent- ils au sein des processus déve lop pe men taux ? Telles
sont les ques tions auxquelles cet article se propose de répondre. Il
s’agira donc, ici, de discuter l’ensemble des enri chis se ments cogni tifs
attri bués à chacun de ces stades par Piaget.

2

 

Pour Piaget, l’imita tion est «  l’acte par lequel un modèle est repro‐ 
duit » (Piaget, 1976 : 13). Le psycho logue opère ici un déca lage essen‐ 
tiel à nos yeux. En effet, habi tuel le ment l’imita tion est asso ciée à la
repro duc tion d’un modèle. Bien évidem ment, dans cette confi gu ra‐ 
tion, tout se passe comme si l’imita tion était aisée et innée. Imiter,
dès lors, ne réclame ni effort parti cu lier ni compé tence spéci fique.
L’imita teur se contente de repro duire, répéter, copier à la manière
d’une photo co pieuse, de façon quasi magique. En revanche, en
plaçant l’imita tion du côté de «  l’acte  » par lequel un modèle est
repro duit, Piaget lie l’imita tion à des schèmes d’actions élaborés à
partir de processus perceptivo- moteurs complexes. En effet, l’acte
imitatif ne saurait advenir de manière innée. Ces schèmes* 2 moteurs
néces sitent d’asso cier et de coor donner des gestes par la vue et de

3
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mettre en œuvre des compé tences sensori- motrices évolu tives. Ainsi,
Piaget consi dère l’imita tion comme une fonc tion construite par un
appren tis sage. Or, cette faculté se déve loppe progres si ve ment et en
paral lèle avec l’intel li gence (Winny kamen, 1990  : 39). De fait, d’une
manière très simi laire à ce qu’il propose quant aux sous- stades de
l’intel li gence sensori- motrice, Piaget expose le déve lop pe ment de
l’imita tion en six étapes. Ces «  stades  » révèlent la présence  d’une
conti nuité fonctionnelle (Piaget, 1976 : 13) ayant pour moteur un déve‐ 
lop pe ment imitatif néces si tant des coor di na tions et des adap ta tions
intel li gentes (Piaget, 1976  : 11). Dans ces condi tions, la struc ture
d’ensemble est hiérar chisée de manière à inté grer succes si ve ment les
étapes précé dentes au sein des suivantes. Natu rel le ment, l’âge auquel
ces stades appa raissent est indi catif tant ces derniers varient en
fonc tion des  individus 3. En revanche, l’ordre de succes sion des
étapes ne varie pas. Les stades 4 sont les suivants  : 1. La prépa ra tion
réflexe (0 à 1 mois). 2. L’imita tion spora dique (1 à 3/4 mois) 3. L’imita‐ 
tion systé ma tique des sons appar te nant déjà à la phona tion de
l’enfant et des mouve ments exécutés anté rieu re ment par le sujet de
manière visible pour lui (4 à 8 mois). 4/1. L’imita tion des mouve ments
déjà exécutés par le sujet, mais de manière invi sible pour lui (8 à 11
mois). 4/2. Le début d’imita tion des modèles sonores ou visuels
nouveaux (8 à 11 mois). 5. L’imita tion systé ma tique des modèles
nouveaux y compris ceux qui corres pondent à des mouve ments invi‐ 
sibles du corps propre. 6. Le début de l’imita tion repré sen ta tive et
l’évolu tion ulté rieure de l’imita tion (1 an à 1 an et 6 mois).

1. La pré- imitation ou prépa ra ‐
tion réflexe du premier mois
Dans le cas de pleurs relayés d’un bébé à l’autre, il ne saurait s’agir
d’imita tion, mais d’un déclen che ment réflexe suscité par un exci tant
externe (Piaget, 1976 : 14). Cette conta gion prépare l’imita tion future :
elle prolonge un élément exté rieur en produi sant un schème réflexe
simi laire. On retrouve ici l’idée chère à Piaget selon laquelle il
existe une conti nuité fonctionnelle telle qu’une struc ture se déve loppe
en s’appuyant non seule ment sur les précé dentes, mais en les réor ga‐ 
ni sant (1976 : 13). Bien évidem ment, le réflexe n’est pas sans lien avec

4
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l’imita tion en ce qu’il reprend et répète un état psychique sans pour
autant imiter le cri lui- même.

Pour Melt zoff, il s’agit d’un « miroir social » présent dès la nais sance,
une forme de commu ni ca tion primaire où les deux prota go nistes
peuvent recon naître réci pro que ment la simi la rité de leurs actes
(Melt zoff, 1990  : 158). Ces imita tions, selon Melt zoff, consti tuent de
«  vraies  » imita tions  : le nour risson se montrant capable de les
différer (Vinter, 1985 : 51). Cette présence précoce du social remet en
cause l’idée d’un appren tis sage (Melt zoff, 1990  :  159) 5. Néan moins,
Melt zoff l’énonce lui- même, le nour risson ne peut pas tout imiter dès
ses premiers jours. Les imita tions obser vées sont unique ment de
quatre ordres : la protru sion de la langue, celle des lèvres, l’ouver ture
de la bouche, le mouve ment séquen tiel des doigts (Vinter, 1985 : 51). Il
reste donc bien, par- delà les préci sions et critiques appor tées à
Piaget sur ce point, l’idée d’un déve lop pe ment imitatif progressif  :
d’une pré- imitation.

5

2. L’imita tion trans for ma trice et
éman ci pa trice du deuxième stade
Trois idées impor tantes seront déve lop pées dans cette partie  :
d’abord l’aspect recog nitif de l’imita tion, ensuite la fonc tion de passe‐ 
relle de l’imita tion entre soi et l’autre et, enfin, l’imita tion comme
moyen de faire durer un spec tacle intéressant.

6

a) L’aspect recog nitif de l’imitation

La repro duc tion présentée précé dem ment s’accom pagne de l’incor‐ 
po ra tion d’éléments exté rieurs. Piaget cite le cas de la succion du
pouce. Dans ce cas, le nour risson suce divers objets, mais n’a encore
jamais utilisé son pouce ; il va alors asso cier le pouce à un objet connu
tel que la tétine et lui appli quer le schème de succion. Ici, le point
impor tant à souli gner est la condi tion de l’imita tion : cette dernière a
pour exigence un schème de «  base  » déjà maîtrisé. Elle se réduit
donc à du connu. L’enfant parvient à raccro cher un schème moteur
exté rieur – qu’il n’a donc pas encore exercé – à un schème déjà acquis
qu’il va prolonger. Ceci est parti cu liè re ment visible au sein du second
exemple souligné par Piaget, soit celui du son imité. L’enfant, ayant

7
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entendu un « aaa », le reprend en y ajou tant un « rrrrr ». Un son peut
être prolongé par un autre : le « aaaa » pouvant devenir « aaarrrr » si
le « a » repré sente une donnée fami lière. En d’autres termes, l’enfant
recom bine des schèmes présents et crée ainsi une donnée nouvelle.
L’acte imitatif n’a donc rien d’auto ma tique  : il se produit en fonc tion
de l’intérêt repré senté par l’objet. Il y a fina le ment « prolon ge ment de
l’accom mo da tion au sein des réac tions circu laires déjà en fonc tion,
c’est- à-dire des acti vités complexes d’assi mi la tion* et d’accom mo da‐ 
tion* réunies  » (1976  : 19). Ce qu’exprime ici Piaget n’est pas tant la
reprise et la copie des gestes (choses maintes fois dites sur l’imita tion
et en ce sens dénuées d’intérêt), mais un aspect tout à fait original de
recog ni tion. En effet, les schèmes s’assi milent à ceux déjà acquis et
ainsi opèrent une recon fi gu ra tion de l’ensemble.

Piaget effectue ici un retour ne ment concep tuel original  : l’imita tion
est condi tionnée par la proxi mité des schèmes. L’appro pria tion
repré sente donc la mise en acte de mouve ments déjà présents, mais
sous d’autres formes. Cette concep tion sera vive ment criti quée
par Wallon 6. À ses yeux, le fait de tourner la tête comme un adulte ou
de réaliser des réac tions circu laires ne constitue pas des imita tions,
mais  des écopraxies. Wallon s’oppose ici à l’idée  d’une conti‐ 
nuité  fonctionnelle progres sive et  régulière. Non seule ment cette
théorie ne laisse aucune place à la matu ra tion des organes, explique- 
t-il en criti quant Piaget, mais elle suppose un déve lop pe ment graduel
et linéaire des compé tences trop restrictif (1970 [1942]  :  39) 7. La
critique s’avère sans doute justi fiée (Siegler [1998] 2010, Houdé, 2000)
bien que trop radi cale. Le déve lop pe ment est certes graduel chez
Piaget, mais le passage entre un être en devenir et un sujet mature
fait l’objet de chan ge ments quali ta tifs repé rables. Or ces sauts se
réfèrent natu rel le ment à un phéno mène de matu ra tion cogni tive.
Pour Piaget, ces imita tions du jeune enfant traduisent des mouve‐ 
ments actifs d’assi mi la tion et d’accom mo da tion du réel.

8

b) L’imita tion comme passe relle entre soi
et l’autre

L’enfant piagé tien est égocentré et « autiste ». Les impli ca tions de ces
parti cu la rismes psycho lo giques sont multiples. En effet,  dans Le
langage et la pensée chez l’enfant, Piaget emprunte à Baldwin et Janet

9
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cette idée de non- différenciation entre le soi et l’autre. En 1948,
Piaget parle d’iden ti fi ca tion à l’objet imité, l’enfant «  imitant de tout
son être » (Piaget, 1948 : 20). Néan moins, en 1976, cette vision d’indif‐ 
fé ren cia tion entre soi et l’autre, sans être tota le ment remise en cause,
est complexi fiée. Piaget, déve loppe l’idée bald wi nienne de réac tion
circu laire*. Il s’agit d’une reprise en boucle d’un schème moteur à but
d’appro pria tion et de perfec tion ne ment. Aussi, en asso ciant à l’imita‐ 
tion des facteurs d’assi mi la tion et d’accom mo da tion, l’imita tion prend
une place essen tielle au sein des processus déve lop pe men taux. En
effet, Piaget évoquait déjà à l’époque une fonc tion imita tive indis pen‐ 
sable à l’acqui si tion du langage. Dans  La forma tion du symbole
chez l’enfant, le rôle actif de l’imita tion dans les processus d’appren‐ 
tis sage est parti cu liè re ment détaillé. Il y a imita tion à la condi tion que
les schèmes des mouve ments de l’autre soient coor donnés aux
schèmes de ses propres mouve ments. Lorsque les gestes de l’autre
présentent un intérêt parce qu’ils inter viennent dans le fonc tion ne‐ 
ment d’une action, il y a désir d’assi mi la tion ; et donc imitation.

Première consé quence, cette fonc tion se produit en raison d’un but
sensori- moteur de perfec tion ne ment lié au désir de s’incor porer des
schèmes d’action. L’imita tion n’est  pas passi ve ment  subie. Deuxième
consé quence, elle est durable et se répète de manière prolongée
jusqu’à ce que le mouve ment soit «  incor poré  », d’où son carac tère
circu laire. En ce sens, l’imita tion constitue un prolon ge ment  des
mouve ments  d’accommodation (Piaget, 1976  : 20). Troi sième consé‐ 
quence, la réac tion circu laire imita tive est une imita tion « vraie » car
elle présente un intérêt. Dernière consé quence, l’indif fé ren cia tion
génère une confu sion entre les mouve ments du moi et ceux venus de
l’exté rieur. Plus tard, ce processus peut engen drer un déni d’imita‐ 
tion. Ainsi, même à trois ans et demi, Laurent (le fils de Piaget) peut
croire être l’inven teur d’une action qu’il a pour tant copiée sur sa
sœur. En revanche, lorsque de légers déca lages entre soi et l’autre
sont observés, alors le jeune enfant réalise ses diffé rences avec
l’autre  : il fait l’expé rience d’autrui comme étranger à soi. Wallon
s’accorde avec cette idée de passe relle  : l’imita tion est à la fois une
fusion, une adhé sion avec la chose imitée et une distinc tion de cette
dernière. Reprendre l’autre implique de s’effacer en endos sant des
gestes, voire une person na lité qui ne sont pas siens (Wallon, 1970 :
130). À ce titre, l’imita tion s’accom pagne d’une certaine abné ga tion de
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soi (Wallon, 1970  : 120). Néan moins, pour effec tuer cette imita tion,
l’imita teur doit se figurer l’acte d’autrui. Or c’est dans cet inter valle
créé entre la reprise indis tincte et le soi que la person na lité émerge.
En ce sens, selon Wallon, l’imita tion est porteuse d’indi vi dua tion.
Melt zoff voit en cela une théorie de l’esprit : le bébé détecte la simi li‐ 
tude des états émotion nels. L’autre devient ainsi un semblable doté
d’une subjec ti vité inter pré table (Melt zoff, 1990  : 161). L’enfant discri‐ 
mine donc peu à peu son l’envi ron ne ment. Piaget établit les éléments
provo quant l’émer gence du phénomène.

c) L’imita tion afin de faire durer un
spec tacle intéressant

La notion d’intérêt pour l’enfant est impor tante. Piaget cite les écrits
du psycho logue Guillaume, lequel a rédigé un livre repre nant nombre
d’études rela tives à l’imita tion. Piaget s’accorde avec lui sur l’idée
d’une imita tion produite par un intérêt découplé du résultat. L’imita‐ 
teur désire en effet prolonger un son apprécié sans que le sens
n’inter vienne dans cette action. Cette véri table imita tion se diffé‐ 
rencie de la pseudo- imitation. La pseudo- imitation se produit après
l’action arti fi cielle d’un adulte. On l’observe lorsqu’un parent grimace
afin de faire réagir à l’iden tique le nour risson. Ici, l’imita tion, une fois
inté grée, va générer des progrès favo ri sants eux- mêmes les
prochaines imita tions. En effet, l’imita tion déve loppe l’accom mo da‐
tion, laquelle constitue un outil d’adap ta tion et de réor ga ni sa tion des
schèmes (moteurs ou de pensées) futurs.

11

3. Le perfec tion ne ment par
imita tion systé ma tique des
gestes déjà maîtrisés du troi ‐
sième stade 
Au sein de ce troi sième stade, s’exer çant de 4 à 8 mois, l’imita tion
biolo gique spon tanée côtoie une imita tion sociale. La première
repré sente, selon Piaget,  une imita tion accom mo da trice et assi mi la‐ 
trice progressive, la seconde, une imita tion de dressage.

12
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a) L’imita tion spon tanée : faire durer
une compétence pour conserver en
mémoire et agir sur autrui

Le 7  jour du  6  mois, Jacque line, la fille de Piaget, se montre
capable de produire des « pfs », imités par ses parents, puis repris par
elle. Dans le cas d’un nouveau son, tel que « bva », Jacque line répète
d’abord le « pfs », puis « bva ». Le même jour, elle répète inlas sa ble‐ 
ment « abou », un dérivé de « bva ». Le psycho logue en tire plusieurs
conclu sions. D’abord, il existe un effet de conser va tion du son
entendu dans le but mani feste de faire durer ce dernier. Ensuite, la
fillette désire produire un effet sur autrui. L’idée de produire un effet
sur autrui est égale ment souli gnée  dans Le langage et la pensée
chez  l’enfant (1948  : 23). Le langage émerge chez l’enfant comme un
besoin d’agir sur ses parents (les appeler, par exemple). Mais dans un
premier temps, seul l’intérêt pour la répé ti tion compte et non, bien
sûr, le sens de ce qui est dit. Jusqu’à 8 mois, elle n’imite aucun son
«  nouveau  », c’est- à-dire exté rieur et très diffé rent des sons habi‐ 
tuels. Le sens n’inter vient nulle ment ici, il s’agit d’une imita tion pure‐ 
ment auditivo- motrice. L’assi mi la tion recog ni tive et repro duc trice
engendre une imita tion inten tion nelle afin de faire durer le son. À ce
stade, les mouve ments font égale ment l’objet d’imita tions sous la
même condi tion de maîtrise préa lable. Ce qui est nouveau, c’est la
coor di na tion visuo- motrice plus aiguisée de l’enfant. Concrè te ment,
l’enfant remue les doigts aisé ment à l’imita tion de ce geste tandis que
le fait d’ouvrir et de fermer la paume ne l’est pas. À ce titre, le cas de
son fils, Laurent âgé de 4 mois est éloquent. Piaget ouvre et ferme la
main sous ses yeux. Laurent ne sait pas repro duire le geste, mais
effectue un mouve ment connu  : ce dernier agite les doigts tout en
semblant comparer son geste aux mains pater nelles par un va- et-
vient du regard. Or, pour quoi regarde- t-il ses mains sinon afin de
repro duc tion du geste d’autrui  ? Cette curio sité, selon Piaget, ne
saurait être générée seule ment par le geste lui- même ou simple ment
par l’attrait du résultat consé cutif au mouve ment  : il s’agit d’une
attrac tion produite par les deux phéno mènes à la fois. Ceci, ajoute
Piaget, est parti cu liè re ment visible lorsque Jacque line secoue la
fenêtre en plas tique de son landau. Ici, la jeune enfant prend à la fois
plaisir aux mouve ments de la main exercés sur le plas tique et à l’effet
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produit sur la matière. C’est un cas emblé ma tique d’imita tion
« vraie », autre ment dit appa rais sant spon ta né ment par accom mo da‐ 
tion et assi mi la tion progres sive. Ce type d’imita tion est biolo gi que‐ 
ment inscrit dans le déve lop pe ment. Il fait suite aux réac tions circu‐ 
laires « diffé ren ciées » issues des schèmes réflexes.

Néan moins, Piaget ne déve loppe pas cette obser va tion sociale 8 en la
tradui sant en termes d’avan tages (comme par exemple, le fait d’une
imita tion suscep tible de renforcer les schèmes moteurs). Ici, il
s’attache davan tage à la compo sante « motrice » du schème au détri‐ 
ment de sa compo sante perceptivo- sociale. Aux yeux de Vygotski, le
jeune enfant n’est pas égocentré mais – au contraire –  socialo- 
dépendant 9. De la qualité des inter ac tions sociales, notam ment avec
la mère, dépendra sa survie. Le déve lop pe ment va donc du social vers
la pensée inté rieure et non comme Piaget l’entend, de l’indi vi duel
égocentré vers le social (Vygotski, 1997 : 117). En ce sens, les déve lop‐ 
pe ments onto gé né tiques et phylo gé né tiques recouvrent des réalités
diffé rentes tout en nouant des rapports complexes (Vygotski, 1997 :
346). Le psycho logue scinde ainsi deux types d’imita tion diffé rents :
d’un côté, il y a l’imita tion héré di taire (liée à un acte réflexe, à une
copie non volon taire) appar te nant à la phylo gé nèse, d’un autre côté,
se situe l’imita tion acquise (issue d’une volonté, atta chée à la matu ra‐ 
tion intel lec tuelle) déter minée par l’onto ge nèse. Cela fera dire à
Vygotski que Piaget s’appuie d’abord sur des critères biolo giques  ;
«  l’appren tis sage » étant « à la remorque du déve lop pe ment »
(Vygotski, 1997  : 340). Ce posi tion ne ment théo rique a des consé‐ 
quences. En effet, aux yeux de Vygotski, l’appren tis sage (scolaire,
social) va conforter et améliorer les anciennes struc tures tout en en
favo ri sant l’émer gence de nouvelles (1997  :  339) 10. En ce sens,
l’appren tis sage (l’imita tion) vien drait en quelque sorte « opti miser » le
déve lop pe ment, c’est- à-dire en générer les pleines poten tia lités.
Piaget d’un avis opposé, déve loppe de son côté de fortes réti cences à
l’égard des imita tions sociales. Ainsi, ces dernières font l’objet de
dépré cia tions et de déva lo ri sa tions marquées.

14
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b) Une pseudo- imitation ou imita tion
par dressage opposée à la « vraie » imita ‐
tion ?

L’imita tion de «  dres sage  » est arti fi cielle selon Piaget car elle est
suscitée par un adulte deman deur. Cette imita tion induite s’observe
chez la personne soucieuse de « péda gogie » ; la pseudo- imitation ne
résulte donc pas d’un besoin assi mi latif personnel. En consé quence,
son carac tère est peu durable. Elle s’arrête spon ta né ment dès qu’elle
n’est pas sanc tionnée par une nouvelle inci ta tion. L’éduca teur se
lamente alors de l’absence d’imita tion de l’enfant. D’ailleurs, même en
cas de réus site, l’imita tion ne se répète que dans les cadres définis
par le dres sage. Piaget prend le cas du sourire stoppé dès l’arrêt du
sourire adulte. En consé quence, d’une part, ces dernières dispa‐ 
raissent dès qu’elles ne sont pas susci tées, d’autre part, c’est la crois‐ 
sance intel lec tuelle qui provoque leur assi mi la tion et non l’inverse.
Cette pseudo- imitation repré sente donc davan tage un «  trans fert  »
qu’une assi mi la tion repro duc tive et recog ni tive. Or, selon Piaget, cela
s’oppose au procédé actif de la «  véri table  » imita tion. Ainsi, le
psycho logue évoque- t-il des progrès plus lents chez ces enfants au
niveau de l’assi mi la tion et de l’accom mo da tion imita tive « natu relle ».
En revanche, même dans le cas d’imita tions provo quées par des
nurses soucieuses de péda gogie, les enfants vont présenter des
progrès imita tifs. Ce point semble parti cu liè re ment impor tant à
souli gner. Ici, Piaget admet d’un côté une amélio ra tion des imita tions
et, de l’autre, met en garde contre une arti fi cia lité suscep tible de
freiner l’imita tion spon tanée. Pour lui, obliger un enfant à imiter ce
dont il n’a pas besoin est suscep tible de ralentir le véri table processus
des stades biologiques.

15

Vygotski n’est, quant à lui, pas de cet avis. À son sens, l’aspect social
prime sur le biolo gique. L’enfant ne peut établir de signi fi ca tions
logiques par lui- même puisque la signi fi ca tion est tracée par l’adulte
et la société (1997 : 236-237). En consé quence, l’entou rage joue un rôle
primor dial en «  prédé ter mi nant  » les voies du déve lop pe ment.
L’appren tis sage se joue donc par imita tion dans une rela tion inter- 
psychique, laquelle deviendra ensuite intra psy chique. Pour Vygotski,
l’imita tion consiste à reprendre ce que l’on a vu faire ou ce que l’on
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nous a dit. Ainsi, lorsqu’un élève résout un problème expli cité en
classe par le maître, il s’agit d’un acte imitatif par excel lence. De
même, la réso lu tion d’un problème à la maison, y compris en absence
du maître, demeure un travail colla bo ratif (Vygotski, 1997 : 375).
L’auto nomie est selon lui arti fi cielle, l’enfant repre nant ce qui a été
appris ou dit (1997 : 376). En effet, l’élève apprend sous le contrôle de
l’ensei gnant et avec sa colla bo ra tion. C’est dans cette zone d’imita tion
où l’élève ne sait pas encore faire seul, mais suit les expli ca tions du
maître que se situe sa zone de déve lop pe ment. Vygotski établit deux
conclu sions : Là où l’imita tion est possible, le futur appren tis sage l’est
tout autant. Le seul appren tis sage inté res sant et enri chis sant est
celui qui précède le déve lop pe ment (1997  : 365). En l’occur rence ici,
pour reprendre l’exemple piagé tien, les nurses échouent dans leur
péda gogie par dépas se ment de cette zone proxi male, non par la
nature de leurs méthodes.

4. L’imita tion de schèmes
nouveaux au quatrième stade
La coor di na tion des schèmes d’imita tion a lieu de 8, 9 mois à 12 mois.
Ce stade est divisé en deux parties : la partie I concerne la coor di na‐ 
tion des schèmes visuels aux schèmes  tactilo- kinesthésiques, la
partie  II corres pond à un début d’imita tion des modèles sonores ou
visuels nouveaux.

17

a) Partie I : une imita tion renforcée par
exer cice avec autrui

Afin de mieux saisir la teneur de la combi naison des schèmes, repre‐ 
nons l’exemple de la fille du psycho logue. À 8 mois, Jacque line repro‐ 
duit un son entendu, mais cette fois en obser vant la mâchoire de son
père. À 11 mois elle imite le son et le mouve ment du bâille ment sans
conta gion. Ainsi, l’imita tion s’acquiert et se renforce au fur et à
mesure de son exer cice avec autrui. Elle est le produit d’un appren‐ 
tis sage. C’est le début des explo ra tions recher chant la nouveauté
pour elle- même. Appa raît ici, une apti tude à imiter des sons
nouveaux, l’accom mo da tion peut dès lors précéder l’assi mi la tion.
L’imita tion se déve loppe à ce stade de manière spec ta cu laire, néan ‐
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moins elle n’est pas encore différée ni accom pa gnée de
réelles représentations.

 

1° L’enfant sait prendre des indices afin d’imiter. 2° La petite effectue
des imita tions de trans fert par ressem blance, par exemple va
mordiller ses lèvres quand le modé li sa teur tire la langue. 3° La fillette
sait saisir par «  indices  » intel li gents une situa tion et effec tuer un
trans fert moteur. Selon Piaget, cette dernière commet des « erreurs »
intel li gentes  : elle traduit le fait d’ouvrir et fermer les yeux par une
ouver ture et une ferme ture de la main ou de la bouche. Sa fille assi‐ 
mile donc le mouve ment à un schème analogue, tradui sant ainsi le
visuel en kines thé sique. L’enfant produit un schème équi valent au
schème qui aurait dû être réalisé et ce de manière appro priée. La
prise d’indices appelle des corres pon dances récla mant une pensée.
Les progrès de l’imita tion et les progrès de l’intel li gence vont de pair.

19

b) Partie II : début d’imita tion des
modèles sonores ou visuels nouveaux par
coor di na tion de schèmes et explorations

L’évolu tion de l’intel li gence engendre des progrès. En effet, aupa ra‐ 
vant, l’enfant utili sait dans son imita tion des schèmes simples non- 
coordonnés entre eux. Mais à présent il se montre capable de les
combiner et passe donc d’un schème «  simple, rigide  » à une
«  souplesse  » où l’accom mo da tion commence à se diffé ren cier de
l’assi mi la tion (Piaget, 1976  : 50). L’enfant opère une distinc tion
nouvelle entre sa personne et celle du modèle et se montre capable
d’imiter des gestes nouveaux. Ce saut quali tatif fait dire à
Wallon (1970 : 117) et Guillaume (1968 :  135) 11 qu’il existe une rupture
entre les imita tions circu laires et ce type d’imita tion (davan tage
conforme à la défi ni tion courante du terme). Pour Piaget, il y a au
contraire conti nuité et non disconti nuité. Il existe donc un lien étroit
unis sant l’imita tion de soi- même par réac tion circu laire et l’assi mi la‐ 
tion média tisée par la prise d’indices intel li gem ment coordonnés.

20
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Selon Piaget, ce stade marque un début de distinc tion entre le sujet
et l’objet. La diffé rence partielle entre soi et l’objet provoque une
résis tance qui enclenche l’imita tion (1976 : 54). En consé quence, toute
imita tion réclame une ressem blance et une diffé rence partielles à la
situa tion présentée. Et aucune imita tion n’est possible sans cette
proxi mité entre les schèmes du sujet et ceux de la situa tion proposée.
Or, c’est ce déca lage partiel qui provoque une tension, un « malaise »
pous sant l’enfant à imiter afin d’assi miler cette diffé rence. Cette
distinc tion est nouvelle pour l’indi vidu puisque, souvenons- nous, le
sujet très jeune ne la pratique pas. Le nour risson se confond avec son
envi ron ne ment. Or, cette objec ti va tion déve loppe de nouveaux
schèmes assi mi la teurs. L’enfant obser va teur de l’autre va s’inté resser
à tous les gestes partiel le ment diffé rents d’avec ceux qu’il maîtrise
déjà. Il en résulte un désir imitatif décuplé par l’envie de s’accom‐ 
moder ces mouve ments. Néan moins, comme l’imita tion se produit
toujours à partir de schèmes propres à l’enfant, il en résulte un effet
de tâton ne ment, une sorte d’« explo ra tion des objets nouveaux ». Le
psycho logue évoque à ce propos l’appren tis sage d’un son inconnu –
«  poupou  » – initié par des recom bi nai sons de phonèmes – «  bv  »,
« abou », « bvou », « bou » – pour aboutir à « pou ». En conclu sion, au
lieu de combiner des schèmes afin de repro duire le modèle, l’enfant
part plutôt de celui qui lui semble le plus proche et le décli nera
jusqu’à obtenir une conver gence avec le modèle. Cette notion
d’explo ra tion est donc impor tante à ce stade. Il en résulte deux
écueils : à ce niveau, l’imita tion demeure forte ment liée aux schèmes
de l’enfant (dont il s’éloigne peu). Quant à l’accom mo da tion, cette
dernière demeure globale et peu nuancée.

21

5. L’expé ri men ta tion active par
imita tion du cinquième stade
Au sein de ce nouveau stade, la «  réac tion circu laire tertiaire  »
continue à supplanter les « explo ra tions », comme cela avait déjà été
enclenché au stade précé dent. Autre ment dit, à cette période, le très
jeune enfant se montre capable de coor donner et d’ajuster ses actions
vers un but, celui, par exemple, d’expé ri menter afin de déter miner les
propriétés nouvelles des objets. En l’occur rence, deux phéno mènes
agissent de concert lors d’une imita tion de gestes ou de paroles : l’un
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est une coor di na tion de schèmes usuels, l’autre, une accom mo da tion
tâton nante et progres sive de ces schèmes au modèle. Bien évidem‐ 
ment la coor di na tion du nombre de schèmes, à ce stade, s’est beau‐ 
coup déve loppée. Non seule ment la distinc tion de ces derniers les
uns par rapport aux autres a pris de l’ampleur, mais l’enfant sait
changer de schème afin d’atteindre son but.

Piaget prend l’exemple du fait de se toucher le front. Jacque line
repère visuel le ment où se situe le front de son père, puis essaye de
loca liser le sien. L’enfant part de son œil, se touche l’oreille, les
cheveux pour enfin, atteindre le front. Comment sait- elle qu’il s’agit
du front ? Le psycho logue gage qu’elle prend des indices : les cheveux
sont longs et soyeux par texture, elle ne peut donc se tromper même
si elle ne les voit pas. Ses joues lui four nissent égale ment des analo‐ 
gies. La corres pon dance entre le tactile et le visuel ne fait aucun
doute. L’imita tion devient ainsi une sorte d’accom mo da tion systé ma‐ 
tique. Les schèmes sont revus et modi fiés en fonc tion de l’objet.
L’assi mi la tion se dissocie donc de plus en plus de l’accom mo da tion.
Néan moins, l’imita tion demeure encore étroi te ment liée à la situa tion
quand l’intel li gence incor pore un système d’usages variés. La repré‐ 
sen ta tion est donc étroi te ment atta chée à l’imita tion asso ciée à
l’intel li gence. Effec ti ve ment, qu’est- ce qu’imiter sinon se repré senter
les choses  ? Et qu’est- ce que déve lopper son intel li gence sinon se
construire une image perti nente de la situa tion ? Or le 6  stade voit
juste ment appa raître un large déve lop pe ment des représentations.

23

ème

6. L’imita tion repré sen ta tive du
sixième stade afin de se souvenir
d’un phéno mène ou d’en
comprendre la cause
Au 6  stade, plusieurs fonc tions de l’imita tion vont émerger de
manière plus expli cite. L’imita tion permet alors de s’appro prier un
phéno mène et de saisir intel lec tuel le ment une causa lité. La repré sen‐ 
ta tion est asso ciée au sens large chez Piaget à la pensée (donc à
l’intel li gence) et au sens étroit à une image mentale 12. Reste à déter ‐
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miner, inter roge Piaget, si la repré sen ta tion renforce l’imita tion ou si
l’imita tion génère la représentation.

a) L’imita tion pour s’appro prier
un phénomène

Le psycho logue s’appuie à nouveau, ici, sur des exemples concrets.
Jacque line, à 1 an et 4 mois, voit un petit garçon piquer une colère
dans son parc (obser va tion 52, Piaget, 1976 : 64). Or, le lende main, la
petite fille agit de même en tapant du pied et en criant. À 1 an et 6
mois (obser va tion 53, ibid.), elle imite spon ta né ment la mimique d’un
visage repéré dans un maga zine. Pour Piaget, la colère est le signe
d’une certaine repré sen ta tion de la scène  : il existe des éléments de
pré- représentation soutenus par un déca lage dans le temps. Cette
période marque nombre d’imita tions diffé rées, parfois assez diffi ciles
à recon naître comme le fait de dire « au pas » en pleine rue (obser va‐ 
tion 54, ibid.). Dans le cas du maga zine, cette dernière semble devoir
mimer l’expres sion pour la comprendre. Les cas 52 et 53 semblent
bien emblé ma tiques – et là, c’est nous qui le souli gnons – d’un désir
de comprendre et de s’appro prier une situa tion. Ce type d’imita tion
peut natu rel le ment débou cher sur toutes sortes d’imita tions symbo‐ 
liques effec tuées sous forme de jeu.

25

b) L’imita tion comme saisie intel lec tuelle
d’une causalité et appa ri tion de l’imita ‐
tion différée

Jacque line accroche par acci dent le décol leté de sa robe en jouant
avec son clown. Après quelques tenta tives afin de repro duire l’accro‐ 
chage à l’aide du pied du clown, la petite place son doigt en crochet
et repro duit l’exacte trajec toire en parve nant à tirer sur sa robe. On
voit ici combien l’acte symbo lisé par le doigt en crochet (repré sen ta‐ 
tion du pied du clown) a pour but de se construire une repré sen ta tion
de la situa tion afin d’en saisir les rela tions de causa lité. Un autre
exemple parti cu liè re ment éloquent est celui de la boîte d’allu mette,
dont l’ouver ture est symbo lisée par la bouche ou la main des enfants.
Laurent en imite le bruit tout en ouvrant et fermant la main (obser va‐ 
tion 58). Il semble vouloir saisir la causa lité globale de l’ouver ture,
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c’est- à-dire en construire la combi naison visuelle, kines thé sique et
audi tive. Ici, Laurent s’appro prie l’objet en jouant et en étant lui- 
même la boîte. La fonc tion repré sen ta tive de l’imita tion est prédo mi‐ 
nante. Il s’agit donc d’une « expé rience mentale ». L’imita tion, cepen‐ 
dant, n’est pas encore inté rieure puisqu’elle est jouée. Cette dernière
est externe et précède l’image.

Nous pouvons à présent répondre à la ques tion posée en intro duc‐ 
tion de cette partie. Effec ti ve ment, les boîtes d’allu mettes montrent
combien l’imita tion va nourrir la repré sen ta tion, puisque les deux
enfants ont eu besoin de « mimer » le mouve ment de la boîte, « d’être
la boîte » afin de se la repré senter. Le psycho logue écrit d’ailleurs à ce
sujet  : « On voit assez, dans ces exemples, combien l’imita tion elle- 
même en vient à jouer le rôle de l’image inté rieure et presque de
l’expé rience mentale » (Piaget, 1976  : 73). En d’autres termes, l’image
déve loppée était au départ externe à l’indi vidu, contenue dans l’objet
même, mais encore inac ces sible à leur enten de ment. Aussi, ce n’est
qu’en «  jouant » la boîte, en la symbo li sant par une imita tion repré‐ 
sen ta tive que cette image mentale s’est construite. L’imita tion repré‐ 
sen ta tive, pour Piaget, précède donc l’image. Autre consé quence,
l’image mentale est liée à l’imita tion repré sen ta tive qui précède. La
subjec ti vité y repré sente une part impor tante. Néan moins, au stade 6,
tout change. Non seule ment l’image mentale se fait interne, mais
précède l’imita tion. Cette auto nomie de l’image est telle que le sujet
imita teur a l’impres sion que ce qu’il fait vient de lui (Piaget, 1976 : 77).
L’idée est impor tante car elle explique pour bonne part la présence
du déni imitatif. En effet, géné ra le ment, le phéno mène imitatif est
soit dénoncé, lorsqu’il est parti cu liè re ment visible, soit nié. Deux
facteurs semblent expli quer ce phéno mène. Le premier est celui de
l’indif fé ren cia tion entre soi et l’autre dont nous avions précé dem ment
parlé. Le second, le fait d’une image mentale qui précède l’imita tion.
Au sixième stade, en effet, l’image mentale atta chée à l’imita tion se
détache complé te ment du modèle initial jusqu’à acquérir une «  vie
propre  » (1976  : 77). Dans ce cas, les personnes ne perçoivent pas
l’imita tion là où elle se trouve pour tant. Selon Piaget, c’est l’acti vité
percep tive, une «  sorte de schème ou copie résumée de l’objet
perçu » qui constitue l’image mentale. Autre ment dit, l’indi vidu visua‐ 
lise la scène, puis produit une image mentale de l’action à effec tuer.
Or, cette produc tion d’une image mentale semble jouer un rôle

27
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d’appro pria tion des gestes exécutés par l’indi vidu. L’enfant effectue
donc une imita tion repré sen ta tive : il ouvre par exemple la main afin
de signi fier une bouche qui s’ouvre, puis s’en fait une image interne à
la manière d’un langage inté rieur. Dans le cas de l’imita tion différée,
l’image mentale précède la copie. Si le concept n’inter vient pas
toujours dans ce type d’imita tion, cette dernière requiert néan moins
bien une « repré sen ta tion » ou « image souvenir ».

Vinter discute cette ques tion de la repré sen ta tion piagé tienne. Selon
la cher cheuse,  l’imita tion ne peut pas générer de repré sen ta tion.
Comment, en effet, imiter en absence de repré sen ta tion du modèle ?
(1985 : 45). Comment imaginer une reprise (c’est- à-dire effec tuer une
isomé trie) sans un préa lable au moins fait de parcelles imagées
?  Vinter 13 réfute la possi bi lité d’une imita tion de schèmes sans la
présence au moins partielle d’images mentales. Wallon, quant à lui,
résout ce problème en déga geant deux types d’intel li gences : l’intel li‐ 
gence des situa tions (celle qui fusionne avec l’objet) et l’intel li gence
des repré sen ta tions et symboles. Les deux ne sont pas de même
nature (Wallon, 1970 : 95). À ses yeux, seule la matu ra tion céré brale
permet l’émer gence d’une imita tion « vraie ».

28

En somme, le stade 6 est celui de l’affran chis se ment de la percep tion
immé diate et des expé riences empi riques (Piaget, 1976  : 63). Les
nouvelles combi nai sons mentales acquises sont  : l’imita tion immé‐ 
diate de modèles complexes inédits et ce sans tâton ne ment  ; l’imita‐ 
tion  d’objets afin de se les repré senter  ; et l’appa ri tion  de l’imita‐ 
tion différée (Piaget, 1976  : 66). En outre, l’accom mo da tion n’est plus
exté rieure et empi rique, mais inté rieure. Une ques tion demeure
néan moins : celle du passage de l’imita tion en acte à l’imita tion intel‐ 
lec tua lisée. En effet, Piaget décon necte l’imita tion plas tique de
l’imita tion intel lec tua lisée. Il s’agit d’une repré sen ta tion en acte, cette
dernière précé dant l’image (mentale). Puis, elle se géné ra lise et
s’épanouit avant de devenir réflé chie. Comment l’une passe- t-elle
alors à l’autre ? Piaget reprend momen ta né ment le déve lop pe ment de
l’intel li gence afin d’étayer son discours. En effet, dans ce cas, l’intel li‐ 
gence sensori- motrice coor donne les mouve ments et les percep tions
jusqu’à déve lopper la perma nence de l’objet.

29
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De même avec l’imita tion, l’acti vité percep tive (en oppo si tion à la
dupli ca tion de l’image) déve loppe une imita tion différée.

30

Selon Piaget, il ne peut donc exister d’oppo si tion entre le repré sen‐ 
tatif et l’espace sensori- moteur 14.

31

Conclusion
L’imita tion constitue pour Piaget un «  véhi cule  » indis pen sable à la
crois sance de l’intel li gence, un outil incon tour nable à l’assi mi la tion du
monde. Aussi, le paral lé lisme réalisé par le psycho logue entre les
stades de l’imita tion et ceux du déve lop pe ment de l’intel li gence n’est- 
il pas un hasard. L’imita tion est une «  acti vité percep tive  » qui
s’acquiert par assi mi la tions et accom mo da tions combi nées de
manière active. Une fois l’accom mo da tion effec tuée, il se produit une
réor ga ni sa tion de l’ensemble, mais égale ment une modi fi ca tion des
préa lables indis pen sables à cette accom mo da tion. Ainsi, les adap ta‐ 
tions percep tives, motrices ou intel li gentes sont toujours liées à des
acti vités anté rieures : si A assi mile b, c’est que b complète la struc ture
de A. Cette thèse est assez convain cante puisqu’elle explique à la fois

32
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les moti va tions imita tives enfan tines (plus vives et systé ma tiques que
celles de l’adulte) et, surtout, pour quoi histo ri que ment l’idée de
trans fert a prédo miné dans l’opinion géné rale liée à l’acte imitatif. On
comprend égale ment pour quoi l’imita tion se trouve inti me ment liée à
l’intel li gence puisqu’elle émane d’un désir d’incor po ra tion des savoirs.
L’imita tion vient élargir et augmenter les «  adap ta tions sensori- 
motrices carac té ri sant la construc tion de l’intel li gence elle- même  »
(Piaget, 1976  : 89). L’enfant incor pore (y compris et surtout dans les
jeux symbo liques imita tifs) des modèles.

Néan moins, comme nous l’avons évoqué tout au long de ce texte,
nombre de cher cheurs ont nuancé la théorie piagé tienne.  La conti‐
nuité fonctionnelle, la vali da tion de l’exis tence d’imita tions néona tales
ou la survenue de phéno mènes biolo giques majeurs (myéli ni sa tion
céré brale) ont opposé à la linéa rité piagé tienne des argu ments
sérieux. Le modèle de l’esca lier est contre ba lancé par d’autres
modèles où les biais cogni tifs, les erreurs de percep tions, les régres‐ 
sions sont prises en compte (Houdé, 2004  : 18). Siegler notam ment
propose un déve lop pe ment cognitif où les stra té gies se cumulent ou
se contre disent (Houdé, 2004 : 19). Selon Houdé, au niveau des stra té‐ 
gies, l’heuris tique (la solu tion rapide et effi cace) s’oppose à l’algo‐ 
rithme récla mant une réponse plus lente accom pa gnée d’inhi bi tions
(Houdé, 2004 : 73). Pour autant la présence imita tive n’est pas remise
en cause (Melt zoff, 1990). Au niveau social, des auteurs aussi divers
que Wallon, Vygotski, Bruner, Bandura ont avancé l’idée d’un déve lop‐ 
pe ment multi fac to riel où le social joue un rôle déter mi nant. Ces
inter ac tions perturbent et modi fient le déve lop pe ment par des méca‐ 
nismes inhi bi teurs ou accélérateurs.

33

Le mérite de Piaget reste de présenter une genèse de l’imita tion
complète. Baldwin l’avait certes précédé, mais non de manière aussi
déve loppée (1897 – 2006). Ainsi donc l’imita tion, suivant tous ces
cher cheurs, joue non pas un, mais deux rôles clés : le premier corres‐ 
pond natu rel le ment aux phéno mènes d’appren tis sage, le second, tout
aussi primor dial, est lié à la régu la tion des échanges lors des rela tions
sociales (Winny kamen : 325).
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ANNEXE

Glossaire
« L’accommodation est une notion fonc tion nelle. Elle désigne toute
modi fi ca tion des schèmes d’assi mi la tion sous l’influence des objets ou
situa tions exté rieures auxquelles ils s’appliquent. Elle exprime la néces sité
pour tout schème d’assi mi la tion, de s’adapter aux parti cu la rités de l’objet
qu’il assi mile » (Legendre- Bergeron, 1980 : 25).

« L’assimilation désigne l’inté gra tion ou incor po ra tion par le schème de
données qui lui sont exté rieures, c’est- à-dire son appli ca tion à des objets ou
situa tions du milieu ; par exemple : saisir un objet – classer des objets –
sérier des baguettes – établir la propor tion en jus dans un mélange
composé de jus et d’eau, etc. » (Legendre- Bergeron, 1980 : 37).

« Le schème désigne les coor di na tions d’actions impli quées dans l’acte de
préhen sion (niveau sensori- moteur), dans les acti vités opéra toires que sont
la clas si fi ca tion, la séria tion, la forma tion des proportions, etc. » (Legendre- 
Bergeron, 1980 : 37).

Les réac tions circulaires : il s’agit d’une expres sion nova trice initiée par
Baldwin lui- même. Selon lui, « toute imita tion est une réac tion sensori- 
motrice carac té risée par ce seul fait qu’elle imite » (Baldwin, 1897 : 238). Cela
se produit sous la forme d’une réac tion circu laire. L’imita tion a pour effet de
trans former le cerveau en instru ment de répé ti tion (239). Cette réac tion
sugges tive est bien le produit de la conscience. Elle apporte un progrès et
suppose un modèle.

NOTES

1  Piaget utilise le terme de stade tout au long de son texte de 1945 réédité
en 1976  ; pour autant, les six stades de l’imita tion corres pondent au stade
sensori- moteur de l’intel li gence (0 à 2 ans) et donc aux 6 sous- stades de ce
premier stade.

2  Les mots suivis d’une étoile sont définis dans un bref glos saire final.
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3  Piaget ne mentionne pas expli ci te ment d’âge (puisque les stades varient
d’un enfant à l’autre). Les âges donnés corres pondent donc aux obser va tions
effec tuées par Piaget sur ses propres enfants. Elles ont valeur indi ca tive
pour le lecteur.

4  Nous ne sommes pas sans connaitre l’impor tance des critiques appor‐ 
tées à la théorie piagé tienne, mais elles dépassent la recons truc tion
proposée dans cet article ; si nous ne nous inter di sons pas de les discuter,
elles seront le plus souvent simple ment signa lées en note pour permettre
au lecteur d’appro fondir sa compré hen sion. En l’occur rence, les étapes de
déve lop pe ment ont été large ment criti quées : parti cu liè re ment le « modèle
de l’esca lier », linéaire et cumu latif (Houdé, 2004 : 14). Les neuros ciences ont
notam ment démontré la présence précoce d’infé rences déduc tives chez le
nour risson (Houdé, 2004 : 108).

5  Houdé souligne le fait que chez Melt zoff la présence du like me (comme
moi) est décrite dès les premiers jours (Houdé, 2004  : 115  ; Nadel, Decety,
2002  : 33 – 57). Selon lui, cette compé tence initiale constitue l’élément
essen tiel permet tant au nour risson d’établir une corres pon dance entre soi
(par la vision) et l’autre (par l’imita tion et la produc tion de sensa tions
internes liées aux mouve ments effectués).

6  Wallon fait réfé rence  à la construc tion du réel chez  l’enfant, de Piaget,
paru en 1923 (Wallon, 1970 [1942]  : 24). Vygotski y fera égale ment longue‐ 
ment réfé rence au sein de Pensée et langage.

7  Plus récem ment, Houdé évoque l’exis tence d’un déve lop pe ment
psychique chao tique et surpre nant. Selon lui, Piaget ne prend pas en
compte les erreurs tardives et les capa cités précoces. Les stra té gies cogni‐ 
tives sont complexes, elles se super posent, se contre disent, lais sant place à
une compé ti tion où le rôle de l’émotion et de l’inhi bi tion sont essen tiels
(Houdé, 2004 : 124). Siegler évoque, de son côté, la diver sité des stra té gies
usitées par l’enfant. Ce dernier s’adapte à la situa tion et procède par
« vagues qui se chevauchent » (Siegler, 2010 : 108-109, Houdé, 2004 : 72).

8  Ce manque de prise en compte des aspects sociaux fait partie des
critiques les plus récur rentes formu lées à l’encontre des travaux piagé tiens.
Selon Wallon la théorie piagé tienne évacue la ques tion des rela tions sociales
et de l’affec ti vité. Très récem ment les neuros ciences ont démontré les liens
irré duc tibles unis sant émotion et raison (Houdé, 2004 : 124). Bruner évoque,
quant à lui, la présence d’étayages sociaux primor diaux dans l’appren tis sage.
Par exemple, le petit singe privé du modèle maternel se montrera inca pable
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de chasser des termites passé 3 ans. Il lui manquera l’obser va tion de
modèles (Bruner, 2002 : 43). L’influence du mode lage a égale ment été
sérieu se ment étudiée. Selon Bandura, la qualité du modèle (compé tence,
proxi mité) affecte posi ti ve ment ou néga ti ve ment la réus site future (2019 :
165-166). Dans le chapitre 3, le psycho logue établit les « Sources de l’effi ca‐ 
cité person nelle ». Un sujet (un agent) peut agir sur ses compé tences en
choi sis sant des modèles perfor mants (2007 : 137). Ici, le sujet n’a pas choisi le
modèle. Pour autant, ce dernier est bien présent. Au sein du chapitre 5,
Bandura souligne combien les familles au lien positif fort stimulent les
compé tences des enfants (2007 : 294). La posi tion pater nelle piagé tienne,
loin d’être anodine, s‘avère donc chargée tant émotion nel le ment qu’intel lec‐ 
tuel le ment. Or Piaget n’en fait aucu ne ment mention.

9  Pour Vygotski, indique Lucien Sève, le langage est d’emblée social
(Vygotski, 1997 : 21). Connais sant fort bien les travaux piagé tiens et les ayant
expé ri mentés, le psycho logue n’hésite pas à écrire  : «  Nous avons ensuite
examiné les faits qui fondent cette concep tion, cette théorie du langage
égocen trique, lequel est pour Piaget la mani fes ta tion directe et l’indice d’un
égocen trisme enfantin. Nous avons dû à nouveau conclure, en nous
appuyant sur l’analyse du déve lop pe ment du langage de l’enfant, que la
repré sen ta tion du langage égocen trique de la pensée enfan tine n’est
confirmée en fait ni sur le plan de la fonc tion ni sur le plan de la struc ture.
[…] Ainsi la base empi rique de la concep tion de Piaget est elle- même
ébranlée et avec elle l’ensemble de la concep tion » (Vygotski, 1997 : 118).

10  « Ainsi l’appren tis sage scolaire est en quelque sorte une super struc ture de
la maturation » (1997 : 334).

11  Wallon et de Guillaume distinguent l’imita tion précoce (s’imiter soi- 
même par réac tion circu laire ou repro duire la mimique d’autrui) de l’imita‐ 
tion « vraie » : tardive et liée à la cogni tion. « L’imita tion n’est complète que
lorsqu’elle s’accom pagne de la conscience d’imiter », écrit Guillaume (1968
: 135)

12  « Au sens large, la repré sen ta tion se confond avec la pensée, c’est- à-dire
avec toute l’intel li gence ne s’appuyant plus simple ment sur les percep tions
et les mouve ments (intel li gence senso ri mo trice), mais bien sûr un système
de concepts ou de schèmes mentaux. Au sens étroit, elle se réduit à l’image
mentale ou au souvenir- imagine, c’est- à-dire à l’évoca tion symbo lique des
réalités absentes » (Piaget, 1978 : 68).

13  Pour Vinter, expli quer le déve lop pe ment de l’intel li gence selon des
moda lités sensori- motrices engendre une concep tion des processus en
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termes de schèmes d’actions accom pa gnés d’assi mi la tions et d’accom mo da‐ 
tions. (Vinter, 1985 : 45).

14  Pour autant, la repré sen ta tion se modifie émotion nel le ment. Brever et
Mehler ont démontré qu’une tâche de dénom bre ment de jetons non réussie
selon la chro no logie de Piaget à 2 ans pouvait l’être à condi tion de
remplacer les jetons par des bonbons (Houdé, 2004 : 62 – 63).

RÉSUMÉS

Français
Piaget, dans son  ouvrage, La forma tion du symbole chez  l’enfant retrace la
genèse de l’imita tion en six stades. Au sein de ces étapes, l’influence de
l’imita tion sur les processus déve lop pe men taux appa raît clai re ment. Non
seule ment cette dernière favo rise l’évolu tion motrice et cogni tive de l’indi‐ 
vidu, mais faci lite son éman ci pa tion. Cette imita tion biolo gique détient
égale ment des propriétés utiles à l’appren tis sage comme celles d’explo ra‐ 
tion, de perfec tion ne ment, d’expé ri men ta tion et de repré sen ta tion du
monde. Néan moins, si l’imita tion éman cipe et trans forme l’indi vidu (comme
de nombreux cher cheurs s’accordent à le dire), Piaget ne fait guère mention
du rôle joué par l’imita tion dans la régu la tion des échanges au sein des rela‐ 
tions sociales, souligne Winny kamen (1990 : 325). Or ce manque de prise en
compte des rela tions inter in di vi duelles sera l’un des argu ments les plus
récur rents opposé à la théorie stadiste jugée trop restric tive (Wallon, 1970)
et unidi men sion nelle (Lautrey, 1991). Néan moins, si la théorie Piagé tienne se
trouve discutée, elle n’en demeure pas moins passion nante par la préci sion
de ses obser va tions et la richesse de ses inter pré ta tions. Piaget a ainsi dura‐ 
ble ment marqué l’histoire des sciences. La genèse de l’imita tion qu’il
propose s’avère à ce titre digne d’être large ment connue et diffusée.

English
In his book Play, Dreams and Imit a tion in Child hood, Jean Piaget traces the
gene a logy of imit a tion in six stages. Within these stages, the influ ence of
imit a tion on devel op mental processes appears clearly. Not only does it
favour the motor and cognitive evol u tion of the indi vidual, but it also facil it‐ 
ates their eman cip a tion. This “natural” imit a tion also has prop er ties that are
useful for learning, such as explor a tion, improve ment, exper i ment a tion and
repres ent a tion of the world. However, even though imit a tion eman cip ates
and trans forms the indi vidual, Piaget hardly mentions the role played by
imit a tion in the regu la tion of exchanges within social rela tions
(Winnycamen: 325). This lack of consid er a tion of inter- individual rela tions
will be one of the most recur rent argu ments opposed to the Piage tian
stadist, which is considered as too restrictive (Wallon, 1970) and unidi men‐ 
sional (Lautrey, 1991). Never the less, although Piaget’s theory is debated, it is
fascin ating for the preci sion of its obser va tions and the rich ness of its inter ‐
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pret a tions. So, Piaget left a lasting mark on the history of science. Piaget’s
gene a logy of imit a tion is there fore worthy of being more widely known
and spread.

INDEX

Mots-clés
Imitation, développement, apprentissage, pédagogie, Piaget, cognition,
théorie stadiste

Keywords
Imitation, development, learning, pedagogy, Piaget, cognition, stage theory
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« Faire imiter » : le problème de l’imitation
chez Jean-Jacques Rousseau
Nassim El Kabli

PLAN

Introduction
Première partie – Les raisons d’une condamnation
Deuxième partie – Imprégnation et imitation : le dilemme du gouverneur
Troisième partie : Du bon usage de l’imitation

TEXTE

Introduction
Il y a quelque chose de para doxal à parler de l’imita tion chez Rous‐ 
seau, lui le philo sophe de l’authen ti cité qui récuse tout modèle, toute
figure étran gère suscep tible de contra rier le mouve ment singu lier qui
carac té rise chaque indi vidu. D’un point de vue onto lo gique, l’imita‐ 
tion est néga tion de ce qui est premier et original. D’un point de vue
moral, l’imita tion nous détourne du régime authen tique de l’être pour
nous tourner vers le règne du faux- semblant et des appa rences. Pour
être en partie vraie, cette condam na tion demande toute fois à être
nuancée. Comme souvent chez Rous seau, ce qui fait l’objet d’une
critique va être réin vesti dans la pers pec tive d’une réha bi li ta tion. Si
Rous seau est un penseur de la rupture, il est tout autant, voire plus
encore, un penseur de la refon da tion. Ce qui est nié n’est pas défi ni ti‐ 
ve ment rejeté et balayé, mais va être réem ployé à des fins meilleures.
À ce titre, l’imita tion figure bien parmi ces concepts problé ma tiques
auxquels Rous seau redonne un second souffle après les avoir, dans un
premier temps, condamnés et délégitimés.

1

Notre propos ne vise pas ici à rendre compte du processus inverse
que l’on rencontre aussi dans l’œuvre de Rous seau et qui consiste à
analyser la genèse et le devenir d’une faculté ou d’une tendance du
point de vue de sa dégra da tion, comme ce peut être le cas par
exemple de l’amour de soi, senti ment naturel, qui mue en amour- 
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propre lorsque les hommes en arrivent à vivre en société. Il ne s’agira
donc pas de confronter deux ordres, l’état de nature et l’état de
société, en partant du premier pour arriver au second en vue de
montrer comment le passage de l’un à l’autre aboutit à la déna tu ra‐ 
tion de l’homme et à sa dégé né res cence. Le point de départ de notre
réflexion nous inscrit d’emblée dans l’espace social et dans le jeu des
inter ac tions entre les hommes en inter ro geant une pratique (l’imita‐ 
tion) qui, en soi, est condam nable, mais qui, sous certaines condi‐ 
tions, peut s’avérer légi time. Cet article vise à mettre au jour le
processus de réha bi li ta tion à l’œuvre dans l’usage complexe que
Rous seau fait du concept d’imita tion ; en parti cu lier dans son ouvrage
consacré à l’éducation, Émile ou de l’éducation, paru en 1762.

On commen cera par détailler les raisons critiques qui conduisent
Rous seau à rejeter l’imita tion. Puis nous verrons en quoi l’imita tion
est inévi table et à quelles condi tions il est possible de faire de cette
néces sité vertu. Notre dernier moment nous conduira enfin à déter‐ 
miner le bon usage de l’imita tion par l’examen de cas concrets.

3

Première partie – Les raisons
d’une condamnation
Chez Rous seau, la condam na tion de l’imita tion dans le processus de
déve lop pe ment de l’enfant s’explique par la fina lité que vise toute
éduca tion natu relle. L’enfant doit devenir lui- même en se confor mant
à sa nature singu lière. Être soi, c’est accorder et régler sa volonté sur
ses capa cités. Tout le programme éducatif du jeune Émile consiste
préci sé ment à préserver l’enfant de tout ce qui pour rait altérer sa
nature. C’est la raison pour laquelle Émile sera élevé à la campagne et
à l’écart de la ville. La ville constitue pour Rous seau le lieu de défor‐ 
ma tion de soi, en ce que le spec tacle du jeu social incite chacun à
sortir de lui- même et à se présenter autre qu’il est, dans le but de
plaire aux autres. Cette oppo si tion campagne/ville recouvre une
série d’autres oppo si tions  : être/paraître, amour de soi/amour- 
propre, être à sa place/se trans porter hors de soi.

4

Dans ces couples d’oppo si tion, l’imita tion, en premier lieu, favo ri se‐ 
rait plutôt les axes concep tuels marqués néga ti ve ment. D’abord,
l’imita tion est du côté du paraître, le geste mimé tique est tout exté ‐
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rieur et n’est pas motivé par une inten tion na lité morale guidée par
une volonté singu lière et authen tique. Ensuite, le geste mimé tique
est, par défi ni tion, trans port hors de soi puisqu’il nous amène à
mimer ce que fait un autre que soi. Rous seau l’affirme expli ci te ment :

Le fonde ment de l’imita tion parmi nous vient du désir de se
trans porter toujours hors de soi (Rous seau [1762], 1995 : 340).

Enfin, le geste mimé tique semble être animé par le désir de plaire et
d’être regardé (ce qui définit l’amour- propre) plutôt qu’il n’est
l’expres sion de l’amour de soi, ce senti ment naturel et inné qui nous
incline à tendre vers le bien et vers ce qui est conforme à notre
nature. Pire, le désir d’imiter l’autre peut conduire à la néga tion
même du sujet imitant qui, en aspi rant à être un autre, finit par ne
plus être qui il est. C’est en ce sens que le gouver neur (c’est- à-dire
l’éduca teur) tiendra à distance l’usage de l’instruc tion de l’histoire et
des grandes figures qui la traverse :

6

Je vois à la manière dont on fait lire l’histoire aux jeunes gens qu’on
les trans forme, pour ainsi dire, dans tous les person nages qu’ils
voyent ; qu’on s’efforce de les faire devenir, tantôt Ciceron, tantôt
Trajan, tantôt Alexandre, de les décou rager lorsqu’ils rentrent en
eux- mêmes, de donner à chacun le regret de n’être que soi. Cette
méthode a certains avan tages dont je ne discon viens pas ; mais quant
à mon Emile, s’il arrive une seule fois dans ces paral léles qu’il aime
mieux être un autre que lui, cet autre fut- il Socrate, fut- il Caton, tout
est manqué ; celui qui commence à se rendre étranger à lui- même ne
tarde pas à s’oublier tout- à-fait (Rous seau [1762], 1969 : 534-535) 1.

Comme l’illus trent très bien les exemples de Socrate ou de Caton, le
problème ne tient pas à la nature de l’objet de fixa tion mimé tique,
mais à sa logique et à sa struc ture même. Autre ment dit, le problème
n’est pas d’imiter de mauvais exemples au détri ment d’exemples qui
seraient bons, mais, plus fonda men ta le ment, c’est le processus mimé‐ 
tique lui- même qui contre vient à l’ordre singu lier de notre nature.

7

Si l’inten tion mimé tique est favo risée par l’amour- propre, c’est qu’il
arrive que notre désir d’agir ne soit pas, en réalité, motivé par une
véri table incli na tion natu relle, mais qu’il le soit parce que nous nous
imagi nons qu’en faisant ceci ou cela, nous serons estimés des autres.
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L’action que l’on imite complexifie les rapports et contribue à les
fausser. Agir confor mé ment à sa nature, c’est agir dans la pers pec tive
de ce qui est bon pour soi, c’est entre tenir un rapport naturel entre
soi et le monde. Cela repose sur un équi libre entre nos besoins et nos
désirs. Nous ne devons faire que ce que nous sommes en mesure de
faire ou de nous procurer en fonc tion de nos propres forces. C’est ce
que Florent Guénard (2004), dans son ouvrage Rous seau et le travail
de la  convenance, appelle le prin cipe de conve nance. Sur le plan
anthro po lo gique de l’éduca tion, deux modèles s’opposent. D’un côté,
un modèle naturel et idéal selon lequel l’arti fice permet de préserver
la nature de l’enfant. D’un autre côté, un modèle déna tu rant qui fait
de l’acti vité éduca tive un prin cipe de défor ma tion. Il faut en consé‐ 
quence distin guer deux types d’imita tion : une imita tion de la nature,
qui est à recher cher et une imita tion de l’homme, qui est à pros crire.
Florent Guénard écrit ainsi :

C’est dire que l’arti fice n’est bon et ne se justifie que s’il imite la
nature, c’est- à-dire s’il imite son mode de production- 
natura naturans davan tage que natura naturata. Il faut retrouver le
mouve ment de la nature, qui fait convenir, celui que l’art commencé
a déformé et que l’art perfec tionné doit suivre. Voilà pour quoi l’ordre
des conve nances est un modèle à imiter. Rous seau, dans son œuvre
en général et dans l’Émile tout parti cu liè re ment, valo rise l’imita tion
de la nature et critique l’imita tion de l’homme par l’homme.
(Guénard, 2004 : 41)

Si Rous seau condamne l’imita tion de l’homme par l’homme, c’est
d’abord parce que l’imita tion entre tient un rapport étroit avec
l’imagi na tion, ainsi qu’avec l’art. L’imagi na tion, dans son usage social,
consiste d’abord à nous projeter hors de nous- mêmes pour nous jeter
dans le regard des autres. Cet usage est à l’œuvre dans l’amour- 
propre, tel qu’il se déploie dans ce que Rous seau appelle le régime de
l’opinion, d’après lequel nous jugeons des choses à partir de ce que les
autres en disent.

9

Perce voir l’action de l’autre, ce n’est pas s’en tenir à l’exécu tion d’un
geste ou d’une action, c’est projeter en elle les effets qu’elle peut
produire sur les autres. Dans ces condi tions, le rapport n’est plus un
rapport à deux termes (équi libre entre soi et le monde)  ; c’est un
rapport qui se démul ti plie : l’action imita tive engage à la fois le sujet
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qui imite, celui qui est imité et les effets que l’on croit produire sur
les autres (volonté d’impres sionner, d’être bien  vu, etc.). Rous seau
prend des exemples très précis et très concrets. Dans le livre III
de l’Émile, il s’attache notam ment à montrer le rôle néfaste de l’imita‐ 
tion – plus exac te ment du désir d’imita tion – dans le choix du métier
que l’enfant fera.

En faisant passer en revue devant un enfant les produc tions de la
nature et de l’art, en irri tant sa curio sité, et, le suivant où elle le
porte, on a l’avan tage d’étudier ses goûts, ses incli na tions, ses
penchants, et de voir briller la première étin celle de son génie, s’il en
a quelqu’un qui soit bien décidé. Mais une erreur commune et dont il
faut vous préserver, c’est d’attri buer à l’ardeur du talent l’effet de
l’occa sion, et de prendre pour une incli na tion marquée vers tel ou tel
art l’esprit imitatif commun à l’homme et au singe, et qui porte
machi na le ment l’un et l’autre à vouloir faire tout ce qu’il voit faire,
sans trop savoir à quoi cela est bon. Le monde est plein d’arti sans et
surtout d’artistes, qui n’ont point le talent naturel de l’art qu’ils
exercent, et dans lequel on les a poussés dès leur bas âge, soit
déter miné par d’autres conve nances, soit trompé par un zèle
appa rent qui les eût portés de même vers tout autre art, s’ils l’avaient
vu prati quer aussitôt. Tel entend un tambour et se croit général ; tel
voit bâtir et veut être archi tecte. Chacun est tenté du métier qu’il
voit faire, quand il le croit estimé (Rous seau [1762], 1969 : 474).

D’abord, Rous seau commence par l’expo si tion d’une méthode éduca‐ 
tive dont la fina lité consiste à iden ti fier les talents natu rels de
l’enfant. Cette méthode procède selon un modèle empi rique fondé
sur l’obser va tion. Il s’agit de montrer à l’enfant les produc tions de la
nature et de l’art. Partant de là, le gouver neur pourra déter miner ce
qui est conforme au goût naturel de l’enfant. Si l’enfant est natu rel le‐ 
ment doté d’un don parti cu lier,  (s’il en a quelqu’un qui soit
bien  décidé), ce qu’il appelle le génie, alors le gouver neur pourra
perce voir la première étin celle de son génie. On remar quera que ce
premier contact est d’abord passif. Rous seau ne décrit pas ici une
situa tion où un enfant entre pren drait telle ou telle action (dessiner,
jardiner, construire un  meuble, etc.). Dès lors, comment concrè te‐ 
ment perce voir cette étin celle de génie  ? Par l’enthou siasme qui
animera l’enfant. La première étin celle de génie ne se donne pas à
voir dans l’accom plis se ment d’un geste, mais dans l’enthou siasme que
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mani fes tera l’enfant à la vue d’une produc tion qui lui est présentée.
Avec cette méthode, le gouver neur étudie « les goûts, les incli na tions
et les penchants ». Nous ne nous situons pas ici dans le registre de
l’action à propre ment parler  : il ne s’agit pas d’étudier les capa cités
tech niques de l’enfant, mais son appé tence et tout ce qui excite son
intérêt. Pour Rous seau, le génie s’entre voit déjà dans le mouve ment
ou l’élan qui pousse l’enfant à être attiré par telle ou telle chose. Dans
le désir s’exprime de façon embryon naire le génie naturel. Le désir ou
le penchant sont l’expres sion natu relle et singu lière d’un indi vidu ; ce
penchant n’est pas privé et incom mu ni cable  ; autrui, notam ment le
gouver neur, a accès à cette vérité intime et subjec tive à travers
l’obser va tion du compor te ment de l’enfant.

Néan moins, l’intérêt que l’enfant va témoi gner pour telle chose ou
telle acti vité  («  incli na tion marquée ») peut n’être, en réalité, que la
traduc tion d’un désir mimé tique. Tout l’art du gouver neur va
consister à démêler ce qui relève d’une impul sion profonde et
authen tique liée à la nature de l’enfant et ce qui relève de «  l’esprit
imitatif », c’est- à-dire d’un désir de faire comme l’autre sans consi dé‐ 
ra tion pour ce qui est bon pour soi. Rous seau définit l’esprit imitatif
et nous en donne deux déter mi na tions. D’une part, l’esprit imitatif est
commun à l’homme et au singe. Cette compa raison reviendra
dans  l’Émile. Si l’imita tion fait l’objet d’une condam na tion, elle n’en
demeure pas moins fondée ; nous y revien drons, sur une assise natu‐ 
relle. Tel est le para doxe de l’imita tion : c’est un désir naturel qui nous
pousse à nous écarter et à nous éloi gner de notre nature propre.
D’autre part, l’esprit imitatif nous incline à agir machi na le ment et à
vouloir repro duire ce que l’on voit sans savoir en quoi l’action est
béné fique. Le geste mimé tique réduit l’action à sa causa lité maté rielle
et à sa causa lité effi ciente, il néglige sa causa lité finale, c’est- à-dire ce
pour quoi l’action est faite. Plus exac te ment, ce n’est pas tant que la
personne qui imite néglige cette causa lité finale, c’est plutôt qu’elle
en déplace le centre de gravité. L’action n’est pas voulue en vue du
bien qu’elle doit provo quer, mais en vue des effets que nous pensons
qu’elle produira sur les autres. C’est le sens de la dernière propo si tion
– capi tale – de notre passage : « Chacun est tenté du métier qu’il voit
faire, quand il le croit estimé.  » Croire qu’une chose est estimée
renforce son pouvoir d’attrac tion et met en branle le désir d’imita‐ 
tion. Par consé quent, le désir d’imita tion est ici favo risé par le jeu de
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l’imagi na tion qui nous amène à déter miner la valeur d’une action sur
la base de la repré sen ta tion que nous nous faisons, non pas de
l’action elle- même, mais des repré sen ta tions des autres. Autre ment
dit, si l’imita tion est repro duc tion machi nale de ce que l’on observe
dans le monde, notam ment chez l’autre, le désir d’imita tion est, quant
à lui, repré sen ta tion de la repré sen ta tion que nous prêtons
aux autres.

 

De même, le désir d’imiter chez l’homme n’est pas motivé par le désir
de repro duire ce qui est bon, juste ou beau et qu’un autre que soi
ferait et nous donne rait à voir. À la diffé rence du singe, qui célèbre
par le jeu mimé tique ce qu’il estime être « meilleur que lui » (340), le
processus mimé tique chez l’homme vise, le plus souvent, à dégrader
inten tion nel le ment le beau pour «  le  rendre ridi cule  » ou bien à
repro duire ce qui n’est pas digne d’être imité (« on voit dans le choix
des objets le faux gout des imita teurs »).

13

Le singe imite l’homme qu’il craint, et n’imite pas les animaux qu’il
méprise ; il juge bon ce que fait un être meilleur que lui. Parmi nous,
au contraire, nos Arle quins de toute espèce imitent le beau pour le
dégrader, pour le rendre ridi cule. Ils cherchent dans le senti ment de
leur bassesse à s’égaler ce qui vaut mieux qu’eux, ou s’ils s’efforcent
d’imiter ce qu’ils admirent on voit dans le choix des objets le faux
gout des imita teurs ; ils veulent bien plus en imposer aux autres ou
faire applaudir leur talent que se rendre meilleurs ou plus sages
(Rous seau [1762], 1969 : 340).

Commen tant ce passage, Nanine Char bonnel écrit :14

Voilà le bon exemple que le singe nous donne : ne jamais imiter que
des êtres qui ne sont pas de la même espèce que nous. Comme l’homme
sauvage imitant les façons de faire des animaux mieux doués que lui,
par la nature, d’un instinct arti sanal, le singe, lui aussi, imite
seule ment des compor te ments, et encore jamais ceux de ses
congé nères (2006 : 35).

Nous ne parta geons pas cette lecture. Ce qui distingue ici le singe
imita teur de l’homme imita teur, c’est surtout ce fait para doxal que le
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premier a une capa cité de juger qui est supé rieur au second. Aussi,
Rous seau n’indique pas que le singe n’imite jamais d’autre singe. Rien
ne dit qu’il ne pour rait pas imiter un être de la même espèce que lui
qu’il juge rait meilleur 2.

 

Ce qui carac té rise à chaque fois l’imita tion, c’est un processus de
dédou ble ment. Par essence, l’imita tion est dédou ble ment d’une
action première et authen tique que le geste mimé tique vient repro‐ 
duire. En outre, ce dédou ble ment n’est pas seule ment poïé tique
puisqu’il concerne aussi les processus de repré sen ta tion commandés
par l’imagi na tion, faculté de dédou ble ment de la réalité. Voilà pour‐ 
quoi l’imita tion fait l’objet d’une condam na tion chez Rous seau. Elle
mine la natu ra lité du sujet et l’éloigne de son authen ti cité. L’imita tion
encou rage les faux- semblants, elle préfère les appa rences à la réalité.
Cette condam na tion morale de l’imita tion, appuyée sur son régime
onto lo gique fondé sur une logique du dédou ble ment, éclaire les
raisons pour lesquelles Rous seau condam nera de manière radi cale le
théâtre. Dans la Lettre à d’Alembert, il définit le jeu de l’acteur comme
un art de la trom perie. Le comé dien fait mine de ressentir des senti‐ 
ments qu’il n’éprouve pas. Il joue à être un autre. L’imita tion est ici
syno nyme de contre façon. Rous seau lui- même définit d’ailleurs le
talent du comé dien comme art de se contre faire :

16

Qu’est- ce que le talent du Comé dien ? L’art de se contre faire, de
revêtir un autre carac tere que le sien, de paroître diffé rent de ce
qu’on est, de se passionner de sang- froid, de dire autre chose que ce
qu’on pense aussi natu rel le ment que si l’on le pensoit réel le ment, et
d’oublier enfin sa propre place à force de prendre celle d’autrui
(Rous seau [1758], 1995 : 72-73).

La condam na tion de l’imita tion chez Rous seau est essen tiel le ment
d’ordre moral. Imiter, c’est sortir de son ordre naturel et des rapports
de conve nances qui lient le sujet au monde. C’est mutiler son moi au
profit de rapports arti fi cieux fondés sur les appa rences et le désir
de plaire.

17

Pour autant, l’imita tion n’est pas rejetée sans autre forme de procès
car, bien orientée, elle peut contri buer à l’éduca tion (y compris dans
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le domaine des arts) ; elle fait à ce titre l’objet d’une forme de réha bi li‐ 
ta tion. À quelles condi tions l’imita tion est- elle légi time ? C’est à cette
ques tion que notre deuxième partie est consacrée.

Deuxième partie – Impré gna tion
et imita tion : le dilemme
du gouverneur
Tout le problème est d’arti culer la condam na tion de l’imita tion et sa
néces saire légi ti ma tion. Comment l’imita tion est- elle à la fois rejetée
en son prin cipe et investie dans la pratique péda go gique ?

19

Comme nous l’avons vu dans notre première partie, l’imita tion repose
sur un fonde ment naturel. Il y a un désir d’imiter qui est inscrit dans
notre nature. La solu tion va donc consister à orienter les objets de
fixa tion mimé tique en empê chant l’enfant d’être confronté à des
sujets ou des actions qui ne sont pas dignes d’être imités et en le
mettant en rapport avec ce qui serait conforme à sa nature. La solu‐ 
tion para doxale à ce problème lui- même para doxal peut se formuler
de la façon suivante : imiter n’est légi time qu’à la condi tion que ce qui
est imité ne contrarie pas l’ordre naturel de celui qui imite.

20

Plus encore, et nous allons le voir à partir de l’analyse d’une expé‐ 
rience morale parti cu lière, celle du don et de la charité, le risque de
l’imita tion est qu’elle prenne le dessus sur la nature morale de l’indi‐ 
vidu. Le problème n’est plus ici que l’imita tion ne soit pas en accord
avec le sujet et ce qui convient à sa nature. Le problème est que
l’imita tion risque d’étouffer la mora lité du sujet en le condui sant à
terme à n’accom plir des actions que par pur méca nisme et non par
sincé rité. La ques tion du don éclaire ce point.

21

Pour pouvoir donner, il faut posséder ; pour que ce don ait une véri‐ 
table valeur morale, il faut que ce dont on se sépare en donnant ait
une valeur pour celui qui donne. Ce qui fait la valeur du don, c’est le
fait de donner à quelqu’un quelque chose qui nous est cher. Ce ne
peut pas être l’argent pour l’enfant, parce que l’enfant n’a pas
conscience de la valeur de l’argent : « Un enfant donneroit plutôt cent
louis qu’un gâteau. » (1762, 338). Dès lors, exiger de l’enfant des actes
de charité (donner « des pièces de métal qu’il a dans sa poche et qui
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ne lui servent qu’à cela », 338), c’est le forcer à accom plir des actes
qui n’ont pas de signi fi ca tion morale pour lui. Pour parler comme
Kant, l’enfant qui «  fait la charité » de cette façon agit « confor mé‐ 
ment au devoir », mais non « par devoir ».

Si l’imita tion en matière d’action morale constitue un risque pour la
mora lité elle- même, comment éduquer l’enfant à la mora lité ? Rous‐ 
seau y répond de la manière suivante :

23

Maîtres, laissez les sima grées, soyez vertueux et bons ; que vos
exemples se gravent dans la mémoire de vos élèves, en atten dant
qu’ils puissent entrer dans leurs cœurs. Au lieu de me hâter d’exiger
du mien des actes de charité, j’aime mieux les faire en sa présence, et
lui ôter même le moyen de m’imiter en cela, comme un honneur qui
n’est pas de son âge ; car il importe qu’il ne s’accou tume pas à
regarder les devoirs des hommes seule ment comme des devoirs
d’enfans (Rous seau [1762], 1969, 339).

À une méthode d’éduca tion morale par imita tion, qui incite l’enfant à
repro duire méca ni que ment des gestes, Rous seau substitue une
méthode par impré gna tion  : « Que vos exemples se gravent dans la
mémoire de vos élèves en atten dant qu’ils puissent entrer dans leurs
cœurs ».

24

 

Dans le domaine de la morale, il faut éviter de faire imiter aux enfants
des actions comme l’aumône ou la charité, dont ils ne peuvent pas
sentir la valeur et les bien faits. Pour contri buer à la forma tion morale
de l’enfant, il faut que l’éduca teur (le gouver neur chez Rous seau)
donne à voir des actions morales que l’enfant va progres si ve ment
inté rio riser. Dès lors, le gouver neur doit s’abstenir de pres crire à
l’enfant de faire ce qu’il n’est pas en âge d’accom plir (ne pas exiger de
l’enfant des actes de charité) tout en répri mant chez lui le désir
d’imiter en rendant impos sible son actua li sa tion («  lui ôter même le
moyen de m’imiter »).

25

La méthode par impré gna tion tient compte de l’évolu tion cogni tive et
des capa cités de l’enfant. Si l’enfant a de la mémoire, sa conscience
morale n’est, à cet âge, pas encore déve loppée  : l’enfant n’est pas en
mesure de faire posi ti ve ment le bien. Ce n’est pas que l’enfant soit
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immoral ; mais, à ce stade, sa mora lité se limite à ne pas faire le mal.
Souvenons- nous que, pour Rous seau, l’essen tiel de l’éduca tion repose
sur ce qu’il appelle l’éduca tion  négative 3. Dans le domaine de la
morale, il ne faut rien ensei gner aux enfants, pas de préceptes qu’ils
ne peuvent pas comprendre :

[…] la seule leçon de morale qui convienne à l’enfance et la plus
impor tante à tout âge est de ne jamais faire de mal à personne
(Rous seau [1762], 1969, 340).

Faut- il donc pros crire, en matière d’éduca tion morale, toute méthode
par imita tion ? À première vue, la réponse semble posi tive. En réalité,
les choses ne sont pas si simples. Comme nous l’avons vu, Rous seau
n’ignore pas que l’imita tion et le désir d’imita tion sont natu rels. Par
consé quent, si la méthode par impré gna tion est privi lé giée (dans le
domaine de la morale), la méthode par imita tion n’est pour tant pas
complè te ment exclue :

27

Je sais que toutes ces vertus par imita tion sont des vertus de singe,
et que nulle bonne action n’est mora le ment bonne que quand on l’a
fait comme telle et non parce que d’autres la font. Mais dans un âge
où le cœur ne sent rien encore, il faut bien faire imiter aux enfants
les actes dont on veut leur donner l’habi tude en atten dant qu’ils les
puissent faire par discer ne ment et par amour du bien. L’homme est
imita teur, l’animal l’est ; le goût de l’imita tion est dans la nature bien
ordonnée, mais il dégé nère en vice dans la société (Rous seau [1762],
1969 : 339).

La réha bi li ta tion de l’imita tion dans l’éduca tion morale de l’enfant
s’explique par la prise en compte d’une donnée natu relle  : le désir
d’imiter relève d’une tendance natu relle, commune aux hommes et
aux animaux, en tous les cas aux singes. Dès lors, le risque serait de
laisser cette tendance natu relle livrée à elle- même. L’enfant serait
alors amené à prendre pour objet d’imita tion ce qui n’est pas digne de
l’être, faute d’être capable de discerner le bien et d’agir «  par
amour  du bien  ». D’où la condam na tion des villes où le spec tacle
urbain se définit par son carac tère verti gi neux en offrant mille prises
à l’enfant qui finissent par le perdre. L’amour du bien requiert une
progres si vité dans le temps et le déve lop pe ment des connais sances
des rapports. Cet amour du bien est un amour spon tané (c’est ce qui
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fait sa valeur) qui n’est pour tant pas instinctif ou primitif. Le spon‐ 
tané, en ce sens, se cultive et se travaille – tel est le para doxe. La
solu tion que va apporter le gouver neur est de consentir à faire imiter
à l’enfant des actes de charité plutôt que de laisser libre cours à sa
tendance natu relle à vouloir imiter. Autre ment dit, si l’enfant veut
imiter, alors autant orienter sa tendance et son incli na tion. Nous
avons signalé plus haut un passage du livre IV de l’Émile dans lequel
Rous seau condamne aussi bien les bons que les mauvais exemples
(« s’il arrive une seule fois dans ces paral léles qu’il aime mieux être un
autre que lui, cet autre fut- il Socrate, fut- il Caton, tout est manqué »).
Or, nous venons de voir que l’imita tion de certains actes moraux
jugés bons était parfois néces saire («  il faut bien faire imiter aux
enfans les actes dont on veut leur donner l’habi tude  »). Il n’y a ici
aucune contra dic tion. D’une part, l’imita tion ne porte pas sur le
même objet ou le même contenu : d’un côté, ce qui est imité, ce sont
des hommes  ; d’un autre côté, ce qui est imité, ce sont des actes.
D’autre part, et ce point est capital, le processus mimé tique inter vient
dans ces situa tions à des âges diffé rents. Dans la situa tion mimé tique
qui consiste à faire imiter à l’enfant des actes mora le ment bons, ce
dernier n’est pas encore un être moral ou un moi relatif engagé dans
des rela tions avec les autres. L’enfant, mu par le seul amour de soi, ne
regarde que lui. En revanche, dans le livre IV, l’enfant, devenu adoles‐ 
cent, commence à faire l’expé rience d’autrui, notam ment à partir de
l’éveil des passions sexuelles. C’est à compter de ce moment précis
que l’amour de soi peut se pervertir en amour- propre et amener
Émile à n’être plus lui- même.

Mon Emile n’ayant jusqu’à présent regardé que lui- même, le premier
regard qu’il jette sur ses semblables le porte à se comparer à eux ; et
le premier senti ment qu’excite en lui cette compa raison, est de
désirer la premiere place. Voilà le point où l’amour de soi se change
en amour- propre, et où commencent à naître toutes les passions qui
tiennent à celles- là (Rous seau [1762], 1969 : 523).

Ainsi, l’imita tion n’est- elle légi time qu’à un stade pré- moral et à « un
âge où le cœur ne sent rien encore » (339). Cela se comprend aisé‐ 
ment si l’on se souvient que ce qui est condam nable, pour Rous seau,
c’est l’imita tion de l’homme par l’homme. Or, tant que l’enfant n’est
pas encore un être moral, ce n’est jamais l’autre qu’il imite, mais

29



Mosaïque, 17 | 2022

13

unique ment ce que l’autre fait – ce n’est pas la même chose. Imiter
l’action d’autrui n’est pas imiter autrui. Vouloir imiter l’autre n’est, du
reste, jamais s’en tenir à un rapport mimé tique à deux termes (le sujet
qui imite et le sujet qui est imité). Non seule ment, nous l’avons
signalé, l’imita tion est trans port hors de soi et nous conduit à quitter
notre place natu relle, mais, de surcroît, ce mouve ment hors de soi est
la traduc tion d’un désir social que nourrit notre vanité et notre désir
d’accéder à «  la première place  » 4. L’imita tion de l’homme par
l’homme implique donc un rapport social complexe qui excède la
seule logique d’iden ti fi ca tion à un tiers en nous proje tant dans l’ordre
social dans son ensemble.

Rous seau réha bi lite donc l’imita tion – sous une certaine forme – dans
l’éduca tion morale ; mais il faut ajouter que, si l’éduca tion d’Émile est
réussie, un tel désir d’imita tion ne devrait pas prendre forme. La
méthode par imita tion n’est envi sa geable alors qu’en un second
temps, après la méthode par impré gna tion, et au cas où le désir
d’imiter se ferait sentir de manière pressante.

30

Si je réussi dans mon entre prise, Émile n’aura surement pas ce désir.
Il faut donc nous passer du bien appa rent qu’il peut produire
(Rous seau [1762], 1969 : 340).

Troi sième partie : Du bon usage
de l’imitation
Nous venons de voir que l’imita tion était parfois néces saire lorsque le
désir d’imiter – naturel – pouvait l’emporter. Mais il est d’autres cas
dans lesquels l’imita tion sert direc te ment (et non de façon seconde et
substi tu tive) d’outil péda go gique et contribue posi ti ve ment au déve‐ 
lop pe ment de l’enfant. C’est notam ment le cas dans l’appren tis sage
du dessin.

31

On ne sauroit apprendre à bien juger de l’étendue et de la gran deur
des corps, qu’on n’apprenne à connaître aussi leurs figures et même à
les imiter ; car au fond cette imita tion ne tient abso lu ment qu’aux lois
de la pers pec tive ; et l’on ne peut estimer l’étendue sur ses
appa rences, qu’on n’ait quelque senti ment de ces lois. Les enfants,
grands imita teurs, essayent tous de dessiner : je voudrois que le mien
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cultivât cet art, non préci sé ment pour l’art même, mais pour se
rendre l’oeil juste et la main flexible ; et, en général, il importe fort
peu qu’il sache tel ou tel exer cice, pourvu qu’il acquière la
pers pi ca cité du sens et la bonne habi tude du corps qu’on gagne par
cet exer cice. Je me garderai donc bien de lui donner un maître à
dessiner, qui ne lui donne roit à imiter que des imita tions, et ne le
ferait dessiner que sur des dessins : je veux qu’il n’ait d’autre maître
que la nature, ni d’autre modèle que les objets. Je veux qu’il ait sous
les yeux l’original même et non pas le papier qui le repré sente, qu’il
crayonne une maison sur une maison, un arbre sur un arbre, un
homme sur un homme, afin qu’il s’accou tume à bien observer les et
leurs appa rences, et non pas à prendre des imita tions fausses et
conven tion nelles pour de véri tables imita tions. Je le détour nerai
même de rien tracer de mémoire en l’absence des objets, jusqu’à ce
que, par des obser va tions fréquentes, leurs figures exactes
s’impriment bien dans son imagi na tion ; de peur que, substi tuant à la
vérité des choses des figures bizarres et fantas tiques, il ne perde la
connais sance des propor tions et le goût des beautés de la nature
(Rous seau [1762], 1969 : 397).

L’art du dessin est l’art de l’imita tion par excel lence  : il va servir
d’instru ment de perfec tion ne ment des facultés sensibles et corpo‐ 
relles de l’enfant. L’imita tion a une fonc tion que l’on pour rait quali fier
d’ortho- organique. Avec l’imita tion, l’enfant exerce ses organes,
notam ment l’œil et la main, instru ment (organon) des sens que sont la
vue et le toucher. L’objectif est de lui apprendre à «  bien juger de
l’étendue et de la gran deur des corps  ». Le dessin, art de l’espace  à
deux dimen sions, n’a pas de fonc tion esthé tique (au sens tech nique
cette fois) de recherche du beau, mais vise préci sé ment à fami lia riser
l’enfant avec le monde exté rieur, avec l’espace  à trois dimen sions.
C’est pour quoi Rous seau écarte l’idée de recruter un profes seur de
dessin (« maître à dessiner »). L’imita tion doit prendre forme dans un
rapport direct avec les objets de la nature. L’enfant ne doit pas imiter
une imitation.

32

Il faut donc distin guer une imita tion au premier degré et une imita‐ 
tion de second degré. La première vise à maîtriser les rapports de
propor tions par l’exer cice de nos organes (mains, yeux) tandis que la
seconde ne vise qu’à cultiver les appa rences. À cet égard, la bonne
imita tion – au premier degré – doit se faire en situa tion réelle et
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présente. La mémoire ne doit pas inter venir et l’enfant doit s’exercer
par l’observation.

Un deuxième cas, beau coup plus déve loppé dans l’œuvre de Rous‐ 
seau, enri chit encore la problé ma tique de l’imita tion  : c’est la
musique. Rous seau, comme tout son siècle, pense les arts sous le
concept d’imita tion,  la mimesis. Dans l’article «  Imita tion  »  du
Diction naire de musique, Rous seau évoque l’Abbé Batteux (1713-1780),
célèbre auteur du traité Des Beaux- Arts réduits à un même principe  ;
ce prin cipe étant préci sé ment l’imita tion. «  C’est à ce prin cipe
commun que se rapporte tous les Beaux- Arts, comme l’a montré M. le
Batteux  », écrit Rous seau ([1754], 1995  : 860), qui approuve donc la
thèse de Batteux  : tous les arts reposent sur l’imita tion, qui est leur
« prin cipe commun ». Quand nous pensons aujourd’hui à  la mimesis
en art, nous songeons d’abord à la pein ture, à la sculp ture, au théâtre,
aux arts figu ra tifs ou repré sen ta tifs. Mais Rous seau pense d’abord à la
musique, pour deux ordres de raisons. D’une part, l’idée d’une
musique mimé tique est sans doute beau coup plus répandue au  18
siècle qu’aujourd’hui  ; et, d’autre part, la musique est l’art que Rous‐ 
seau connaît le mieux, il le pratique (Le Devin du village) et il en fait la
théorie dans diffé rents textes.  L’Essai sur l’origine des  langues est
d’ailleurs sous- titré  «  où il est parlé de la mélodie et de l’imita‐ 
tion musicale ».

34

e

Dans son Diction naire de musique, Rous seau distingue deux sens du
mot «  imita tion » quand on l’applique à la musique  : un sens spéci‐ 
fique et un sens général. Son intérêt se porte sur le sens général, mais
il faut dire quelques mots du sens tech nique :

35

Imita tion, dans son sens tech nique, est l’emploi d’un même chant, ou
d’un chant semblable, dans plusieurs parties qui le font entendre
l’une après l’autre. […] L’imita tion est toujours bien prise, même en
chan geant plusieurs notes ; pourvu que ce même chant se
recon naisse toujours […] (Rous seau, [1754], 1995 : 861).

Il y a imita tion dans la musique dès qu’un chant (une mélodie, un
thème) est repris par diffé rentes voix. Un canon comme «  Frère
Jacques  » en donne un exemple évident  : les diffé rentes voix
reprennent à tour de rôle le même thème, à l’iden tique. Mais, très
souvent, le thème est repris en étant plus ou moins trans formé : on le
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raccourcit ou on le rallonge, on ajoute ou en enlève des notes. Il y a
imita tion, précise Rous seau, tant qu’on peut «  recon naître  » la
mélodie («  pourvu que ce même chant se recon naisse toujours  »).
L’imita tion n’est pas ici imita tion par la musique d’un objet exté rieur
ou d’un senti ment, mais elle est imita tion de la musique par la
musique. Rous seau souligne que l’imita tion musi cale ainsi comprise
est très commune, facile à mettre en œuvre et que le compo si teur ne
doit pas en abuser. En voici un exemple tiré du Chant des Oyseaulx de
Clément Jane quin (1485-1558). Le motif qui suit se retrouve succes si‐ 
ve ment aux diffé rentes voix (mesures 53 et suivantes) :

Le deuxième sens de l’imita tion en musique est celui qui inté resse le
plus Rous seau  : la musique peut imiter des objets exté rieurs ou des
senti ments. On peut prendre pour exemple l’imita tion du coucou par
Clément Jane quin, toujours dans le Chant des Oyseaulx (mesures 170
et suivantes) :

37
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Dans le contexte du  18  siècle, on songe natu rel le ment  aux
Quatre Saisons de Vivaldi, ou à l’imita tion par Rameau du coas se ment
des grenouilles (dans sa comédie  lyrique Platée, 1745) dont Rous seau
se moquera dans le chapitre 14 de l’Essai sur l’origine des langues. Ce
texte éclaire en profon deur ce que Rous seau entend par imita tion
musi cale :

38 e

Il faut toujours dans toute imita tion qu’une espèce de discours
supplée à la voix de la nature. Le musi cien qui veut rendre du bruit
par du bruit se trompe ; il ne connoit ni le foible ni le fort de son art ;
il en juge sans goût, sans lumières ; apprenez- lui qu’il doit rendre du
bruit par du chant, que s’il faisoit croasser des grenouilles il faudroit
qu’il les fit chanter, car il ne suffit pas qu’il imite, il faut qu’il touche et
qu’il plaise, sans quoi sa maus sade imita tion n’est rien, et ne donnant
d’inté rest à personne, elle ne fait nulle impres sion (Rous seau [1754],
1995 : 417).

Rous seau confond le « coas se ment » des grenouilles avec le « croas‐ 
se ment » des corbeaux, mais c’est un détail. L’erreur de Rameau est
de prati quer une imita tion servile, une imita tion sans la trans po si tion
esthé tique indis pen sable. Imiter n’est pas copier  : le musi cien pour
Rous seau ne doit pas « rendre du bruit par du bruit », mais « rendre
du bruit par du chant  ». L’imita tion artis tique doit non seule ment
imiter, mais «  toucher et plaire  »  : l’imita tion réussie est celle qui
dépasse sa dimen sion stric te ment mimé tique. Pour ainsi dire, l’imita‐ 
tion en art se dépasse elle- même.

39
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Ainsi s’explique la puis sance de l’imita tion musi cale selon Rous seau.
L’origi na lité de Rous seau est qu’il extrait le concept d’imita tion de son
ancrage pictural usuel. La musique a le pouvoir de «  peindre les
choses  » comme il l’écrit au chapitre XVI  de l’Essai sur l’origine  des
langues. Cette pein ture n’est pas une repré sen ta tion figurée de telle
ou telle chose (la mer, les flammes d’un incendie, les ruis seaux qui
coulent, la pluie qui tombe et les torrents qui gros sissent pour citer
ces exemples que l’on trouve au dernier para graphe du chapitre XVI) ;
l’imita tion du coucou ou du coas se ment des grenouilles est une
imita tion rudi men taire. La véri table imita tion musi cale est beau coup
plus subtile et beau coup plus puis sante. Un texte décisif du Diction‐ 
naire de Musique en témoigne :

40

La Pein ture, qui n’offre point ses tableaux à l’imagi na tion, mais au
sens et à un seul sens, ne peint que les objets soumis à la vue. La
Musique semble roit avoir les mêmes bornes par rapport à l’ouïe;
cepen dant elle peint tout, même les objets, qui ne sont que visibles :
par un pres tige presque incon ce vable, elle semble mettre l’oeil dans
l’oreille, et la plus grande merveille d’un Art qui n’agit que par le
mouve ment, est d’en pouvoir former jusqu’à l’image du repos. La nuit,
le sommeil, la soli tude et le silence entrent dans le nombre des
grands tableaux de la Musique. On sait que le bruit peut produire
l’effet du silence, et le silence l’effet du bruit ; comme quand on
s’endort à une lecture égale et mono tone, et qu’on s’éveille à l’instant
qu’elle cessé. Mais la Musique agit plus inti me ment sur nous en
exci tant, par un sens, des affec tions semblables à celles qu’on peut
exciter par un autre ; et, comme le rapport ne peut être sensible que
l’impres sion ne soit forte, la Pein ture dénuée de cette force ne peut
rendre à la Musique les Imita tions que celle- ci tire d’elle. Que toute
la Nature soit endormie, celui qui la contemple ne dort pas, et l’art du
Musi cien consiste à substi tuer à l’image insen sible de l’objet celle des
mouve mens que sa présence excite dans le coeur du Contem pla teur.
Non- seulement il agitera la Mer, animera la flamme d’un incendie,
fera couler les ruis seaux, tomber la pluie et grossir les torrens; mais il
peindra l’horreur d’un désert affreux, rembru nira les murs d’une
prison souter raine, calmera la tempête, rendra l’air tran quille et
serein, et, répandra, de l’Orchestre, une fraî cheur nouvelle sur les
bocages. Il ne repré sen tera pas direc te ment ces choses ; mais il
exci tera dans l’ame les mêmes mouve mens qu’on éprouve en les
voyant (Rous seau [1754], 1995 : 860-861).
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Rous seau tient beau coup à ces idées puisqu’on les retrouve expri‐ 
mées de façon prati que ment iden tique au chapitre XVI de l’Essai sur
l’origine des langues 5. L’idée centrale est que la musique ne peint pas
direc te ment l’objet, qu’il soit sonore (pluie, torrents, ruis seaux,
tempête) ou inso nore (fraî cheur, désert, mur d’une prison, silence de
la nuit)  ; le musi cien «  substitue à l’image insen sible de l’objet celle
des mouve ments que sa présence excite dans le cœur du contem pla‐ 
teur »  ; et plus loin « [le musi cien] ne repré sen tera pas direc te ment
ces choses, mais il exci tera dans l’âme les mêmes mouve ments qu’on
éprouve en les voyant ».

41

On voit que le concept d’imita tion ainsi compris déborde très large‐ 
ment la notion usuelle de mimésis, qui ne peut plus s’inter préter ici
comme ressem blance entre l’imité et l’imitant. La musique imite si
elle est capable de susciter dans l’âme de l’audi teur les mêmes
«  mouve ments  » (les mêmes émotions, passions, affects) que ceux
suscités par l’expé rience directe de l’objet imité.

42

On notera enfin que le concept d’imita tion est presque entiè re ment
absent du passage de l’Émile que l’on appelle couram ment « la leçon
de musique  »  (Émile, livre II, Pléiade, t.  IV  : 401-407, et manus crit
Favre, Pléiade, t. IV  : 146-152). Il ne s’agit nulle ment, dans  l’Émile,
d’apprendre à l’enfant à imiter, mais de lui apprendre à exercer ses
organes, son oreille, sa voix, il s’agit de lui apprendre à chanter et à
jouer d’un instru ment  : «  De même, dans le chant, rendez sa voix
juste, égale, flexible, sonore  ; son oreille sensible à la mesure et à
l'har monie, mais rien de plus. La musique imita tive et théâ trale n'est
pas de son âge  » (Rous seau [1762], 1969  : 405). La capa cité à imiter
(musi ca le ment) suppose donc l’acqui si tion préa lable de compé tences
premières, qui sont celles dont il est ques tion dans l’Émile.

43

 

Concluons en quelques mots. Nous avons voulu non seule ment
décrire, mais aussi justi fier le grand mouve ment parcouru par la
pensée rous seauiste de l’imita tion. Celui- ci part de la critique radi‐ 
cale de l’imita tion, «  simiesque  » et inau then tique, trom peuse et
immo rale, pour aboutir à l’éloge de l’imita tion en musique, qui est
symbo li sa tion et éveil des passions de l’âme. Ce grand mouve ment ne
nous fait pas exac te ment passer d’une dimen sion de l’expé rience
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humaine à une autre, de la vie morale à la vie artis tique. Cela nous fait
passer de l’exté rio rité à l’inté rio rité. Comme soumis sion à l’exté rieur,
au régime de l’opinion, à l’amour- propre et aux regards des autres,
l’imita tion est condam nable et n’est pas rache table. Mais comme
mouve ment de l’inté rio rité, de la passion et de l’énergie accen tuelle,
l’imita tion est au cœur de la mélodie et des «  effets moraux  », du
« pouvoir sur le cœur humain », dont la musique est capable (Rous‐ 
seau [1754], 1995  : 885). Nulle contra dic tion dans ce double geste de
condam na tion et de légi ti ma tion, qui témoigne au contraire de la
cohé rence dyna mique de la pensée de Rousseau.
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NOTES

1  Ce passage est extrait du livre IV, soit au moment où Émile, jeune adoles‐ 
cent, devient un être moral. La préci sion est impor tante. Nous y revien‐ 
drons dans le deuxième moment de cette étude.

2  Sur ce point et, plus géné ra le ment, sur l’analyse de ce passage, voir mon
livre : El Kabli, 2021 : 186-188.

3  « La premiére éduca tion doit donc être pure ment néga tive. Elle consiste,
non point à ensei gner la vertu ni la vérité, mais à garantir le cœur du vice et
l’esprit de l’erreur » (Rous seau [1762], 1969 : 323).

4  Pour une étude appro fondie de ce thème de la place, voir le livre de
Johanna Lenne- Cornuez, Être à sa place. La forma tion du sujet dans la philo‐ 
so phie morale de Rousseau, Paris, Clas sique Garnier, 2021.

5  « Mais la musique agit plus inti me ment sur nous en exci tant, par un sens,
des affec tions semblables à celles qu’on peut exciter par un autre  ; et,
comme le rapport ne peut être sensible que l’impres sion ne soit forte, la
Pein ture dénuée de cette force ne peut rendre à la Musique les Imita tions
que celle- ci tire d’elle. Que toute la Nature soit endormie, celui qui la
contemple ne dort pas, et l’art du musi cien consiste à substi tuer à l’image
insen sible de l’objet celle des mouve mens que sa présence excite dans le
cœur du Contem pla teur. Non seule ment il agitera la mer, animera la flamme
d’un incendie, fera couler les ruis seaux, tomber la pluie et grossir les
torrens ; mais il peindra l’horreur d’un désert affreux, rembru nira les murs
d’une prison souter raine, calmera la tempête, rendra l’air tran quille et
serein, et répandra de l’Orchestre une fraî cheur nouvelle sur les boccages. Il
ne repré sen tera pas direc te ment ces choses, mais il exci tera les mêmes
senti ments qu’on éprouve en les voyant » (Rous seau [1754], 1969 : 421-422).

RÉSUMÉS

Français
L’imita tion occupe une place singu lière dans la pensée de Jean- Jacques
Rous seau. Plus exac te ment, sa singu la rité tient préci sé ment au fait qu’elle
n’occupe  pas une place, mais plusieurs. Si l’imita tion fait l’objet d’une
condam na tion morale, Rous seau n’en rejette pas complè te ment l’usage aussi
bien sur le plan péda go gique (l’éduca tion du jeune Émile) que sur le plan
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esthé tique et artis tique où l’imita tion va être repensée à nouveau frais, en
parti cu lier dans la pratique du dessin et dans la musique.

English
Imit a tion has a partic ular place in the Jean- Jacques Rousseau’s thought.
More exactly, his partic u larity is explained by the fact that imit a tion has not
only one place but many. If imit a tion is morally repre hens ible, on the other
hand, its use is allowed, under certain condi tions. The educa tion of young
Emile and the prac tice of arts, specially drawing and music, lead us to think
that imit a tion is some times necessary.
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