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PRÉFACE
La mémorisation du Coran comme forme de connaissance


par Ali Benmakhlouf


Comment le processus d’apprentissage du texte coranique opère-t-il dans les médersas de la région du Souss, dans le sud-ouest du Maroc ? Les élèves qui fréquentent ces écoles sont principalement des ruraux, à une écrasante majorité des Berbères qui ne maîtrisent pas, voire pas du tout, la langue arabe. Par conséquent, le contexte d’apprentissage est nécessairement bilingue : il y a l’arabe coranique et la langue d’usage au quotidien qu’est l’amazigh. Il faut superposer à ces deux langues l’arabe dialectal, bien distinct de l’arabe classique dans lequel le Coran est écrit et qui est nettement plus pratiqué que l’arabe coranique.

Le travail de Romain Simenel permet la révision de nombreux stéréotypes qui accompagnent d’ordinaire l’apprentissage du texte sacré dans les écoles coraniques. On dit souvent que le Coran est appris par cœur, que les enfants ne comprennent pas ce qu’ils apprennent, que ce serait là un endoctrinement dès le bas-âge, que la région du Sahara serait un désert culturel… L’observation au jour le jour de la manière dont s’effectue cet apprentissage enseigne tout autre chose : la mémoire mobilisée est à forte capacité cognitive ; ce n’est pas une mémoire-réceptacle prête à la dogmatique, elle s’exerce plutôt dans un milieu saturé d’un savoir lié aux zawiyyas (lieux de savoir où des saints sont enterrés). La mémoire mobilisée a des fonctionnalités différentes : celle qui retient (al hafz) n’est pas celle qui se souvient (al dhikr). La première prépare la seconde, qui intervient comme une mémoire « à propos » : elle est rappel, compétence acquise et non un « par cœur » sans signification. Dans sa fonction de rappel, elle va chercher, dans l’esprit, des lieux et des images, en réalité un système d’adresses mentales qui sont autant de codes. Elle devient ainsi une disposition que la répétition stabilise en acquisition.

L’un des stéréotypes les plus en vogue repose sur la conviction que la mémorisation par cœur est un obstacle à la réflexion sur les grandes questions humanistes du texte sacré. En répétant un texte appris, nous serions incapables de l’interpréter. Ne vaudrait que l’argument d’autorité dont usent et abusent les fqihs, ces maîtres qui officient dans les écoles coraniques. On cite volontiers les médersas des Talibans pour discréditer cette forme de mémorisation, sans apporter les distinctions qui s’imposent selon les contextes : apprendre le Coran pour un Berbère ne peut avoir le même réseau de significations que pour un jeune Afghan, dont il est séparé par des milliers de kilomètres et une histoire très différente.

En bon anthropologue, l’auteur a séjourné dans le sud du Maroc et a appris la langue berbère, ainsi que l’arabe. Son travail remet en cause l’idée selon laquelle la mémorisation par cœur n’a qu’une faible légitimité, pour ne pas dire aucune, dans le processus général d’éducation. Une autre idée répandue est que le Coran est principalement un texte que l’on écoute lorsqu’on l’apprend, et non un modèle de formes écrites ou reconnues. Simenel montre, de nombreux exemples à l’appui, que l’opération de déchiffrement est aussi importante que celles de la lecture ou de la mémorisation. Les processus impliqués dans le déchiffrement sont des moyens qui facilitent la mémorisation elle-même.

Le premier acquis constructif du présent travail est ainsi d’intégrer la mémorisation par cœur à un processus d’apprentissage complexe, où l’imagination joue un rôle majeur. Nous pouvons dire qu’il existe un conditionnement biologique de l’imagination du lecteur, ce qui signifie que la mémorisation induit comme une incarnation de l’apprentissage du Coran et exige un recours continu à l’imagination. D’où cela procède-t-il ? Selon l’auteur, de techniques mnémotechniques précises : usage de tablettes de bois, comparaison des lettres avec des plantes ou des animaux, et recours à des outils abstraits tels que figures géométriques et représentations mentales figuratives. Dans un tel contexte, les élèves visualisent constamment l’alphabet : ils reconnaissent les lettres par les formes, et ce faisant apprennent les lettres et les formes, se constituant ainsi des « abécédaires mentaux » faits d’images, de lettres et de formes.

Ces techniques, qui font appel à la reconnaissance, permettent de renforcer les capacités cognitives. Il existe également un jeu d’émulation entre les enfants : qui est capable de reconnaître les lettres le premier et facilement ? Ce jeu fait partie du processus d’apprentissage car il repose sur l’interaction sociale et ludique.

Il convient de préciser que le mot désignant la tablette de bois sur laquelle les élèves griffonnent les lettres s’appelle en tashlhit (c’est-à-dire en langue berbère) taleuht. On pourrait dire que taleuht est une berbérisation du mot arabe leuh (tablette). Cette schématisation berbère facilite la mise en valeur du processus d’apprentissage.

Et c’est alors que l’interprétation, qu’on pensait étrangère à la mémorisation par cœur, intervient : déchiffrer, c’est interpréter. Les élèves sont face à leurs tablettes comme devant des palimpsestes. On pourrait dire qu’ils sont comme des ethnographes naïfs confrontés à des lettres étrangères, tentant de déchiffrer un message qui résiste à la compréhension. Ils surmontent cette résistance en construisant leur propre lecture, leur abécédaire. Il s’agit de ce que Clifford Geertz appelle une « description épaisse » (thick description). Le petit enfant berbère, si étranger à la langue coranique, l’aborde comme l’ethnographe un manuscrit. Celui-ci « essaie de lire (au sens de “construire une lecture de”) un manuscrit étranger, altéré, plein d’ellipses, d’incohérences, de modifications suspectes et de commentaires tendancieux, écrit non pas dans des graphes conventionnels de sons, mais dans des exemples transitoires de comportements façonnés1 ». L’enfant n’aborde donc pas de manière lisse et conventionnelle ce qui lui demande en réalité un effort d’interprétation dans le processus même de mémorisation.

La technique du tajwid, qui met en jeu la psalmodie, la prosodie et l’intonation, complète le processus de connaissance du Coran par cœur car les élèves répètent plusieurs fois le même verset selon des tonalités différentes jusqu’à obtenir l’accord du maître. Dans tout ce processus, l’interaction (récitation dialoguée, interjections) entre le maître et les élèves est en jeu. Qui dit interaction, dit mise en jeu dans le processus d’enseignement d’une formation de l’esprit non réductible à une simple mémorisation, qui serait insignifiante.

L’apprentissage au msid (école coranique) a eu, dans l’histoire du sud marocain, des incidences socio-ethniques importantes2. Des descendants d’esclaves ainsi que des enfants noirs, au début du XXe siècle, ont acquis un statut social grâce à cet apprentissage qui fut réellement un rite de passage avec le moment de délivrance du diplôme que l’on appelle « le mariage coranique » : les enfants revêtent des robes d’un blanc immaculé et leurs parents sont invités à la cérémonie qui leur délivre le fameux sésame.

La tablette et la craie font partie de ce que l’on peut appeler, avec Jack Goody « les technologies de l’intellect »3, c’est-à-dire l’ensemble d’outils et de méthodes qui aident aussi bien à élaborer qu’à faciliter un raisonnement. Le Coran joue le rôle de « manuel sensible d’intelligence », nous dit Romain Simenel. La tablette individuelle est une mémoire extériorisée, mais tout à fait transitoire : l’enfant ne cesse d’effacer ce qu’il a écrit pour faire place à d’autres signes. On assiste à une interaction et à une interface entre l’oral et l’écrit. Ce rôle transitoire de la tablette impose le par cœur : il faut bien que les signes écrits soient stockés quelque part. La tablette est donc un auxiliaire mais non un substitut de la mémoire. On n’écrit pas pour se passer de l’oral mais pour fixer de manière transitoire ce que la mémoire pourra réciter oralement de manière pérenne. Pour être extériorisé un moment sur la tablette, le savoir n’en est pas moins incorporé de manière durable dans la mémoire. Le défi de la récitation récurrente est ainsi celui de porter de manière continue le texte dans son corps.

Le Coran n’est pas le seul texte qui se prête à l’apprentissage par cœur. Dans la culture arabo-musulmane, la poésie a longtemps joué le rôle d’un paradigme de transmission de la connaissance : on écrit une version poétique d’un texte savant pour en retenir l’essentiel. C’est ainsi que le Canon d’Avicenne donna lieu à un poème médical qui fut appris par cœur par les praticiens et qui à son tour donna lieu à des commentaires savants. Loin d’être tournée vers le passé, la mémorisation fut pendant longtemps le futur du savoir : sa transmission.

A. B.







1. Clifford Geertz, « Thick Description: Toward an Interpretive Theory of Culture », Part 1, in The Interpretation of Cultures, New York, Basic Books, 1973, p. 10.

2. Voir le travail d’Aomar Boum, « The Life of a Tablet ». In Islam Through Objects, Anna Bigelow (ed.), Londres, Bloomsbury Academic, 2021, p. 143-158.

3. Jack Goody, entretien, par Stany Grelet, Éric Guichard et Aude Lalande, in Vacarmes, automne 2009, no 49.



Entrée en matière


Une question vient souvent à l’esprit quand on regarde des images d’enfants musulmans récitant le Coran : comment arrivent-ils à mémoriser une somme aussi importante de versets écrits dans une langue classique, l’arabe coranique, qui leur est méconnue ? La réponse à cette question est plurielle car il existe différentes manières de mémoriser le texte coranique selon les aires culturelles de l’islam, mais qui toutes convergent vers le même objectif : la récitation idéale du Coran, que l’on considère la plus similaire à celle réalisée par le prophète Mohammed. La pluralité des méthodes de mémorisation du Coran dans les terres d’Islam, des plus rigoristes aux plus créatives, pose cependant la question des différentes sensibilités au texte qu’elle motive. Ce livre interroge donc le rapport entre mémorisation du texte coranique et transmission des habiletés à le psalmodier, à l’écrire, à l’interpréter et à le vivre, dans une tradition pédagogique et culturelle particulière, celle en vigueur dans le Souss, région majoritairement berbérophone délimitée à l’ouest par la côte Atlantique, au nord par le Haut-Atlas, et au sud et à l’est par le Sahara.

Le défi anthropologique est ainsi d’établir un lien entre la vie des idées et des pratiques religieuses, en l’occurrence celles spécifiques à l’islam soufi du Souss, et la reproduction et l’évolution des techniques d’apprentissage et de mémorisation, ici du Coran, à partir d’une étude ethnographique des centres d’enseignement religieux au Maroc. La question centrale sera de savoir comment une pédagogie de mémorisation d’un texte religieux participe de la transmission des modes d’expression d’une voie spirituelle et savante particulière, et notamment du rapport spécifique entre image, oralité et écriture qui la caractérise.

Les idées religieuses constituent un domaine privilégié pour une telle démarche, en particulier celles qui accompagnent la transmission d’un texte sacré car leur diffusion est intimement liée à la mémorisation du support écrit. L’affaire devient encore plus complexe quand ce texte est censé émaner de la parole de Dieu, comme c’est le cas des textes fondateurs des religions monothéistes. Après tout, on peut légitimement se poser la question de savoir comment une révélation peut être transmise et mémorisée. Outre la transmission de son contenu qui pose un certain nombre de problèmes techniques, c’est la transmission de sa forme, à savoir la manière dont elle a été révélée, en l’occurrence par l’action divine d’un prophète, qui est problématique. Comment transmettre la dimension révélatrice du contenu alors que celle-ci n’a pu être vécue que par un prophète ?

C’est ce type de questionnement auquel invite François Déroche quand il écrit, à propos de la révélation coranique, qu’« à tout prendre, la question bien réelle que posait la mise par écrit ne fut donc pas tant celle de la légitimité de l’opération que celle des techniques à mettre en œuvre, puis de l’utilisation à faire de ce livre ». En un mot, il « restait à inventer une tradition », et à la transmettre1. Or dans le cas du Coran comme dans celui de bien d’autres textes révélés, ce n’est pas une mais plusieurs traditions du livre qui ont vu le jour à la suite de la révélation, chacune étant caractérisée par une manière de le mémoriser. Il est ainsi légitime de poser la question de savoir si l’invention d’une tradition de transmission du texte sacré peut être engendrée par sa manière d’être mémorisé. Et si la mémorisation du Coran ne se limitait pas à la fonction d’enregistrer le texte lui-même, mais englobait la manière de le réciter, de l’écrire et de l’interpréter ?

Précisons que dans les médersas du Souss, il s’agit davantage d’un apprentissage mnémonique que d’une mémorisation du Coran à proprement parler, car l’objectif premier est bien d’apprendre à l’élève à mémoriser d’une certaine manière en associant avec astuce des signes graphiques à des images et à des paroles. Dès lors, l’ambition principale de cet ouvrage est d’interroger la portée heuristique du processus mnémotechnique en y décelant la forme spécifique de la relation qui s’y établit entre image, oralité, et écriture, et qui constitue le support de l’apprentissage simultané des diverses formes d’expression de la pensée soufie et savante du sud-ouest marocain. En d’autres termes, il s’agit d’identifier ce qui, dans les processus mnémotechniques propres à l’enseignement du Coran dans les médersas du Souss, assure depuis des siècles la reproduction de quelques traits saillants du rapport au texte et au livre propre à l’islam savant soufi maghrébin. Mise à l’épreuve d’une continuelle comparaison avec les recherches en la matière sur d’autres aires culturelles du monde musulman, cette investigation ethnographique a pour vocation de comprendre en quoi les différentes traditions de mémorisation du Coran participent à reproduire les différents courants de pensée en islam.

L’introduction pose le cadre de la thèse défendue en présentant les différentes dimensions contextuelles du rôle de la mémoire dans l’apprentissage coranique : dialectique entre révélation et mémoire, oralité et écriture, mnémotechnique et esprit, sans oublier l’histoire de l’usage de la tablette. Un premier chapitre est consacré à la conception de la révélation coranique partagée dans le sud-ouest marocain et à la représentation de l’accès au savoir religieux véhiculée dans la tradition orale. Ce chapitre est aussi l’occasion d’identifier la place qu’occupent les centres d’enseignement du Coran dans le tissu des relations sociales, symboliques et politiques de ces régions. Un second chapitre s’attelle à décrire la manière dont les jeunes enfants apprennent à mémoriser les premiers rudiments du Coran et à déchiffrer les lettres arabes à partir du support que constitue la tablette. L’accent est mis sur le rôle joué par la figuration mentale et la prosodie dans la mémorisation et le déchiffrement du texte. Dans ce cadre, la répétition devient improvisation et amène à la conscience de l’apprentissage.

Le codage mnémonique et les techniques de récitation du texte coranique sont l’objet du chapitre 3, qui analyse la mnémotechnie du Coran en mettant en évidence sa dimension synesthésique alliant prosodie (l’art du chant), versification (l’art du verbe), commentaire (l’art de l’esprit) et calligraphie (l’art de la lettre). Cette dimension multisensorielle de la mnémotechnie est célébrée rituellement par la réalisation d’une tablette de clôture de la mémorisation du Coran témoignant de la capacité d’apprendre à apprendre. Le chapitre 4 s’interroge sur la continuité du processus de la mémorisation des textes coraniques dans la manière dont les étudiants qui décident de s’engager dans l’étude des sciences islamiques dans les médersas abordent les manuscrits. Qu’il s’agisse de la maîtrise de l’usage du commentaire, de celui de la calligraphie ou de la pratique des récitations saccadées, elle résulte toujours d’un effet de la propédeutique cumulant des capacités développées dès la première récitation des lettres arabes. Enfin, dans le chapitre 5, il est question de la réforme nationale de l’enseignement du Coran au Maroc et de la manière dont deux visions de la mémorisation, celle de l’État et celle des centres d’enseignement traditionnels, se confrontent tout en s’hybridant.

Aussi surprenant que cela puisse paraître, tant la religion de l’islam est prétendue proche du texte sacré, ce qui est important dans le Coran, tel qu’il est enseigné dans ces régions, n’est pas tant le contenu que la manière de l’apprendre. Dans les médersas du Souss, le Coran est vécu comme le support d’une méthode d’apprentissage de la récitation, de la lecture et de l’écriture qui sollicite autant l’imagination que la réflexion. Dans un tel contexte pédagogique, le Coran joue le rôle de manuel sensible d’intelligence plus que d’une machina memorialis.







1. F. Déroche, La Voix et le Calame. Les chemins de la canonisation du Coran, Paris, Collège de France/Fayard, 2016, p. 39.




INTRODUCTION
Le cadre historique,
politique et philosophique de la mnémotechnique coranique



Le son de la récitation d’une centaine d’étudiants résonne dans toute la vallée en terrasses au cœur de laquelle se niche la médersa de Boumeroine. Plus nous approchons1, plus la prosodie chantante se distingue d’un brouhaha à l’écho multiplié par les parois rocheuses en surplomb et plus l’éclat de la blancheur de la médersa se dissipe et laisse entrevoir son antre. Le maître est là, debout dans un coin de la pièce principale, son bâton levé marquant le rythme de la récitation de gestes rappelant ceux d’un chef d’orchestre. Il porte une djellaba dont la capuche pointée vers le ciel lui donne une allure charismatique et mystérieuse. Suivant la cadence indiquée par le mouvement du bâton, les dos des jeunes ou moins jeunes élèves se mettent à basculer dans un va-et-vient d’arrière en avant, face à une tablette en bois sur laquelle est inscrit un passage du Coran. Le regard de certains est focalisé sur la ligne d’encre, celui d’autres élèves subitement se pose sur un passage précis du texte écrit qui leur échappe : ils récitent tout en lisant, mais surtout ils mémorisent. Cette scène est commune dans le Souss, réputé dans tout le Maghreb pour la production de clercs et de maîtres soufis. Les populations qui y vivent sont majoritairement berbérophones et constituées en tribus, en factions, en lignages2.

Dès l’âge de cinq ans, la plupart des garçons et parfois des filles sont envoyés plusieurs fois par semaine à la médersa pour apprendre le Coran et l’écriture arabe. L’enseignement traditionnel du Coran concerne toujours aujourd’hui des dizaines de milliers d’enfants du Maroc, particulièrement du sud. Il y a encore peu de temps, certaines médersas du Souss, comme celle d’Igherm, accueillaient jusqu’à 500 ou 600 élèves. Le terme d’école coranique pour traduire médersa est inadéquat et réducteur, « premièrement parce qu’il ne s’agit nullement d’une école proprement dite, et secondement parce que l’apprentissage du Coran n’est pas exclusif3 ». Outre la mémorisation du Coran mais aussi de poésies sur le prophète Mohammed, de nombreuses disciplines sont enseignées dans les médersas qui accueillent des élèves de cinq à vingt ans, voire plus.

Dans la plupart des régions de l’Afrique du Nord et de l’Ouest, le terme de médersa s’applique aux institutions où sont enseignées les sciences traditionnelles comme le fiqh (droit) ou le hadith (textes sur la vie du Prophète), alors que l’école coranique est appelée kuttâb ou mahdara (en milieu saharien4). Tel qu’il est employé de manière spécifique dans le Souss, le terme médersa est lui-même trompeur, car il cache une diversité d’institutions allant d’une petite salle de la mosquée, où l’imam enseigne les rudiments du Coran à des enfants, à des universités religieuses, en passant par des médersas alliant les deux types. Dans ces dernières, le soufisme est enseigné en parallèle des sciences islamiques traditionnelles. Il est donc plus juste d’employer le terme de « centre d’enseignement religieux » pour caractériser la médersa.

Au Maghreb, et de manière particulièrement saillante dans le sud-ouest marocain, la tradition du texte coranique et la manière de le mémoriser sont intimement liées à la pratique soufie. Le soufisme, tassawuf5, est une voie (tariqa) ésotérique et initiatique de l’islam, qui s’est répandue sous diverses formes dans la plupart des régions du monde musulman au fil des siècles. Le soufisme est généralement défini comme la mystique musulmane, à savoir « une méthode systématique d’union intime, expérimentale, avec Dieu6 ». À l’inverse du wahhabisme ou d’autres dogmes rigoristes de l’islam, le soufisme prône la lecture interprétative du Coran et des autres textes religieux. Du reste, étant donné le « régionalisme de l’islam » (iqlimiyyat al-Islam), le soufisme a pris des formes différentes en fonction des aires culturelles.

Au Maroc, il s’est anciennement mélangé avec l’érudition et les sciences religieuses. L’islam savant soufi du Souss a développé au fil des siècles une culture spécifique de l’écrit, du texte et du manuscrit, caractérisée par la combinaison de quelques traits saillants de l’approche interprétative du Coran et qui a largement influencé le soufisme maghrébin dans son ensemble. L’esprit du commentaire versifié et l’usage de la marge, la pratique de la calligraphie, le recours à la métaphore et au verbe poétique, la récitation chantée ou cadencée sont autant de dimensions du rapport au texte qui constituent les fondements de l’expression de la pensée soufie et savante du sud-ouest marocain. Cette tradition de l’écrit s’inspire à la fois des penseurs soufis orientaux comme Al-Ghazzali (1058-1111) ou Al-Farabi (872-950) et de la pensée des Andalous comme Ibn Roshd (1126-1198) ou Ibn Arabi (1165-1240), qui ont eux-mêmes été influencés par les auteurs grecs. Elle a perduré, transitant progressivement à partir de la fin du XIIIe siècle des cités andalouses aux confins des montagnes arides du Souss où elle a pu s’imprégner des cultures écrites savantes déjà présentes, musulmane et juive, et de la culture orale tachelhit (langue berbère parlée dans cette partie du Maroc).

L’histoire de cette diffusion, qui reste la charge des historiens, est également liée à la question de la transmission de génération en génération de cette culture de l’écrit qui, elle, est posée aux ethnologues. L’ambition est ici de résoudre en partie cette énigme historique par une micro-ethnographie des processus de mémorisation du Coran observables aujourd’hui dans les centres traditionnels d’enseignement coranique du sud-ouest marocain. Comme l’avait parfaitement pressenti Brinkley Messick dans ses travaux sur le Yémen7, la tradition interprétative du Coran plonge ses racines dans la pédagogie islamique. Notre recherche s’inscrit dans le prolongement de l’intuition de cet auteur en proposant d’analyser la manière dont la culture de l’écrit propre au soufisme savant est transmise par la manière de mémoriser le Coran telle qu’elle est enseignée aux élèves dès le plus jeune âge dans les médersas de ces régions. Ce livre s’inscrit ainsi dans la perspective de certains auteurs comme Béatrice Fraenkel qui nous rappelle qu’il est bien temps « d’intégrer au vaste champ de recherches portant sur l’écriture, l’histoire de son apprentissage8 ». Or interroger l’histoire de l’apprentissage de l’écriture est aussi une manière de décloisonner sa pratique en révélant sa connexion avec d’autres pratiques sensorielles comme celles de l’oralité, de la musique ou du dessin.


Par cœur et sans cerveau !

La plupart des études anthropologiques ou sociologiques sur l’enseignement coranique s’accordent à caractériser la mémorisation du Coran comme du par cœur, sans pour autant remettre en question le concept même de mémorisation par cœur. En général, cette mémorisation par cœur est décrite comme stricte, mécanique et dénuée de dimension réflexive. Selon les mots de Geert Mommersteeg à propos du Mali, « l’enseignement ne vise pas l’alphabétisation. L’enfant n’apprend pas à lire un texte, il apprend par cœur “Le Texte”9 ». Pourtant, dès le début des années 1980, Daniel Wagner avait déjà attiré l’attention sur le fait que la mémorisation du Coran était trop souvent qualifiée à tort de « mémorisation par cœur », entendue au sens de « mémorisation insignifiante »10. Au caractère rigide de la pratique du par cœur est associée la dimension verticale de l’enseignement.

On a longtemps insisté sur le caractère pédagogique arbitraire des écoles coraniques, lieux d’une « relation d’autorité absolue qui a longtemps gouverné le dressage enfantin à l’ordre de la lettre11 ». Or c’est là un constat qui se place du point de vue de l’institution et non de l’enfant. Réduire la relation du maître à l’élève à un stéréotype d’autorité, c’est en quelque sorte ôter à l’esprit de l’enfant et à celui du maître la capacité d’aller au-delà des prérogatives explicites de la pédagogie pour tisser une relation plus complice. C’est aussi occulter la faculté des enfants à apprendre entre eux. Dale Eickelman relève que « l’apprentissage entre pairs a été négligé dans l’étude de nombreux systèmes éducatifs parce qu’il est typiquement informel12 ». Mais il s’agit là d’une tendance générale de l’anthropologie à omettre de prendre en compte la part des enfants dans leur propre apprentissage13.

La manière avec laquelle les anthropologues appréhendent la mémorisation par cœur du Coran est similaire à celle avec laquelle les psychologues et les pédagogues stigmatisent la méthode d’apprentissage du par cœur en général depuis un certain temps. Comme le constate Daniel Wagner :

Les psychologues, anthropologues, éducateurs, historiens et administrateurs du monde entier déplorent ce qu’ils considèrent comme ses effets délétères sur la capacité de l’enfant à s’engager dans la pensée critique, la résolution indépendante de problèmes, la compréhension de la lecture et des compétences cognitives de plus haut niveau. L’apprentissage par cœur est devenu une cible symbolique pour les pédagogues qui promeuvent les « méthodes modernes » dans la salle de classe14.


Il en va de même pour les sciences cognitives et du développement, qui mettent souvent de côté la mémorisation par cœur quand il s’agit de comprendre le développement des capacités-clefs de l’esprit. À propos de l’attention conjointe dans le processus d’apprentissage décrit par Michael Tomasello, Adam Katz note qu’« il ne serait pas exagéré de dire que tout apprentissage, peut-être au-delà de la mémorisation par cœur, et certainement tous les progrès de la pensée critique, impliquent la capacité de refaire ainsi la structure de l’attention15 ». L’un des enjeux est donc de démontrer que la mémorisation par cœur peut impliquer une restructuration de l’attention si la pédagogie l’y invite.

La stigmatisation de la mémorisation par cœur du Coran a pris une autre envergure dans le contexte géopolitique mondial contemporain. Depuis les attentats du 11 septembre 2001 et la guerre en Afghanistan qui a suivi, une vague de critiques s’est abattue sur les médersas, accusées par les élites politiques et intellectuelles de l’Occident et d’une partie du monde musulman d’être un outil de radicalisation. Qu’il s’agisse de notes de Donald Rumsfeld datant d’octobre 2003, de nombreux articles de presse anglais et américains publiés entre décembre 2000 et juin 2004, des discours de Pervez Musharraf dans le Al-Ahram Weekly et du ministre yéménite de l’Éducation dans le Yemen Times en 2004 et 2005, un ensemble de prises de position coordonnées s’est attelé à qualifier la démarche des médersas de menace16. L’argument principal repose sur le lien entre mémorisation par cœur et endoctrinement, et sur l’absence d’effort réflexif sollicité par les techniques d’apprentissage17.

Cette critique a provoqué une réaction en chaîne dans le monde américain de la recherche, conscient qu’elle s’appuyait sur un amalgame stimulé par des raisons politiques et des a priori véhiculés en raison d’une méconnaissance du fonctionnement et de la nature de l’enseignement dispensé dans ces médersas. Tout d’abord, comme l’explique Helen Boyle, il est important de rappeler que l’endoctrinement à un islam radical et au djihad ne concerne qu’un « pourcentage minuscule de la totalité des médersas dans le monde », mais que la distinction entre la mission de ces médersas radicales et celle des autres médersas qui constituent la majorité des écoles n’est souvent pas faite18. De nombreuses études se sont attachées à interroger à nouveau la pédagogie des médersas. Il est important de rappeler ce contexte, car il détermine en partie la nouvelle finalité des recherches sur les médersas depuis 2001 par les Américains, à savoir redonner une crédibilité à l’enseignement des médersas en montrant qu’une partie d’entre elles ne participe aucunement à la radicalisation, et que la mémorisation du Coran intègre la manière d’apprendre à vivre l’islam en société.

Afin de comprendre la portée historique, philosophique et anthropologique de notre problématique, il paraît prudent de revenir d’abord sur la question de l’héritage intellectuel et pédagogique à l’origine des techniques d’apprentissage du Coran utilisées dans les centres d’enseignement islamiques, ainsi que sur des débats théoriques sur la mémoire en Occident, qui ont influencé le regard des anthropologues sur la mémorisation du Coran.




Révélation, raison et intelligence dans le soufisme

L’enseignement de la tradition islamique écrite, tel qu’il est dispensé dans les centres d’enseignement traditionnels du sud-ouest marocain, s’appuie sur des techniques pédagogiques issues de traditions différentes. Certaines proviennent directement de la culture berbère locale et de la langue tachelhit, d’autres de la tradition arabe des débuts de l’Islam en Arabie et au Proche-Orient, et certaines, traduites par les savants andalous, témoignent de l’influence de l’Antiquité grecque. La pédagogie des maîtres, tous berbérophones, s’inspire des nombreux ouvrages écrits par d’illustres savants musulmans sur la question de l’intelligence et de l’apprentissage. La tradition musulmane distingue en effet dans la connaissance humaine ce qui est révélé par Dieu et ce qui est appris par la raison. Parce qu’elle émane directement de Dieu, « la connaissance révélée est considérée comme étant d’une forme supérieure à la connaissance fondée sur la raison19 ». Mais la raison reste nécessaire aux humains pour comprendre et interpréter la connaissance révélée. Le Coran est la connaissance révélée et les sciences sont le produit de la raison. L’un des grands débats du soufisme qui a traversé les siècles porte précisément sur les fondements de cette dichotomie et l’élaboration de méthodes pour concilier les deux canaux d’accès à la connaissance.

À l’origine, le soufisme se « différencie nettement de la théologie dogmatique (kalam) : elle n’est ni le fruit du raisonnement dialectique ni celui d’une méthodologie conventionnelle comme celle du fiqh (jurisprudence)20 ». La principale variante tient à ce que le soufisme cherche à révéler à l’adepte des vérités cachées au commun des croyants par l’expérience mystique de Dieu. À la différence du savant qui cherche à démontrer rationnellement l’existence de Dieu, le soufi mobilise avant tout une connaissance qui est « une saisie directe ou quasi directe, par voie d’expérimentation et d’intériorisation21 ». Jusqu’à l’intervention conciliatoire de la pensée de Ghazzali au XIe siècle, la pratique du soufisme et l’enseignement traditionnel étaient en conflit22. D’après Georges C. Anawati et Louis Gardet, « le ‘ilm, la science (des choses religieuses) du docteur de la Loi ou du théologien, science dont il voulait garder le monopole, semblait mise en échec par la ma’rifa, la connaissance intuitive et savoureuse du soufi, qui prétendait la tenir directement de Dieu23 ». L’apport essentiel de Ghazzali est « d’avoir intégré d’une façon organique, et donc d’avoir fait accepter par l’enseignement officiel, le soufisme et tous les éléments d’ordre affectif qui l’animent24 ».

C’est dans le rapport entre le rite et la spiritualité que la complémentarité entre les différentes voies d’accès à l’intelligence, par la raison ou par la révélation, reste particulièrement saillante au Maghreb. Elle prend tout son sens dans cette parole attribuée à l’imam Malik ibn Anas (711-795), fondateur du rite malikite en vigueur au Maroc : « Celui qui parvient à la connaissance intérieure mais ne suit pas la Shari’a est un zindiq25. Celui qui suit la Shari’a sans connaissance intérieure est un fasiq [pervers]. Celui qui réunit les deux aspects [Shari’a et Haqiqa] est un être accompli26. » Au Maghreb, la figure des saints incarne à merveille cette juste complémentarité en tant que religieux, savants et mystiques dont bon nombre ont été fondateurs de médersas. Leur vie sert de modèle de référence de la manière d’accéder à la connaissance de Dieu, d’où l’importance accordée aux ouvrages biographiques des saints et des maîtres qui offrent la possibilité aux disciples de s’inspirer de leur éducation.

Loin d’avoir été banni, l’enseignement par la raison a toujours constitué le cœur de l’apprentissage de la religion au Maroc et la connaissance du savant a de tout temps été valorisée, comme le laisse entendre l’insistance de la tradition orale sur le passage suivant d’un hadith : « L’encre du savant est préférable au sang des martyrs. » La logique aristotélicienne est enseignée dans les médersas comme une discipline essentielle à la formation du soufi. Certaines familles de maîtres soufis se disent d’ailleurs descendantes du philosophe. Les auteurs soufis et les docteurs de la loi religieuse s’accordent pour justifier le nécessaire recours à la raison en se référant au fait que l’homme vient au monde avec une forme de « révélation primordiale », une prédisposition à recevoir l’islam, une science innée à reconnaître le message divin. Cette science nécessaire « est normalement “ravivée” et portée à sa perfection par l’enseignement, la récitation, la lecture, la méditation du Coran27 ». Il est remarquable de constater à ce titre que les biographies de lettrés au Maghreb « insistent fréquemment sur leur prédisposition quasi divine à apprendre28 ».

À cette première science s’ajoute une seconde, spéculative, qui consiste en l’usage de la raison pour reconnaître et comprendre le Divin. Mais, selon les adeptes de la thèse d’Abu al-Hassan al-Ash’ari (874-936), adoptée au Maghreb dans une large mesure, « sans la révélation, jamais l’homme n’aurait pu prendre conscience de cette obligation, ni s’appliquer à la remplir29 ». D’autre part, « les “docteurs en kalam” sont unanimes à reconnaître que l’intelligence de l’homme, examinant l’univers, y trouvera des “signes” l’incitant à s’élever, par réflexion et raisonnement, jusqu’à la connaissance de l’existence de Dieu30 ». Dans la destinée de l’homme, il y a donc une sorte de subordination de l’érudition à la révélation primordiale, la première n’existe que grâce à la seconde et n’a pour seule vocation que de l’activer ; voilà pourquoi les sciences sont intégrées dans la religion. Il reste à savoir quel rôle joue la mémorisation dans une telle configuration des intelligences en jeu dans l’apprentissage.




Le rôle de la mémoire dans l’apprentissage,
de l’Antiquité au soufisme contemporain

La mémoire est généralement appréhendée par la pensée soufie sous un double aspect : « En tant que faculté de retenir des impressions, elle est passive et “terrestre”, et sous ce rapport elle est appelée al-hafz ; mais en tant qu’elle est l’acte du souvenir (adh-dhikr), elle est directement apparentée à l’intellect, car cet acte se réfère implicitement à la présence intemporelle des essences, bien que celles-ci ne puissent pas apparaître comme telles dans le mental31 ». Si cette définition a l’intérêt d’être compréhensible en raison de ses affinités avec celle produite par la pensée des philosophes et psychologues des XIXe et XXe siècles européens, elle ne reflète pas la complexité de la notion de mémoire dans la pensée soufie et son évolution. L’analyse demande à retourner aux héritages de la tradition islamique pour comprendre d’où émerge la notion de mémoire.

Tout d’abord, la conception d’une « révélation primordiale » de l’islam vue comme une mémoire innée du message divin dont dispose l’humain rappelle à bien des égards la notion de mémoire de l’âme dans la pensée de Platon. Comme l’explique Frances Yates, Platon croit « qu’il y a, latents dans notre mémoire, les formes ou les moulages des idées, des réalités que l’âme connaissait avant sa descente ici-bas » et que « la vraie connaissance consiste à adapter les empreintes tirées des impressions sensorielles au moulage ou à l’empreinte de la réalité supérieure dont les choses d’ici-bas ne sont que le reflet32 ». Cette conception est véhiculée et interprétée par de nombreux auteurs chrétiens avant d’influencer les auteurs musulmans. Parmi eux, saint Augustin, à propos duquel Frances Yates écrit que c’est en chrétien platonicien qu’il cherche Dieu dans la mémoire33.

Là où la tradition savante islamique inspirée du soufisme au Maghreb diverge de l’approche platonicienne de la mémoire et se rapproche plutôt de celle d’Aristote, c’est dans la manière de révéler cette mémoire innée. Car, pour Platon, « la mémoire artificielle, telle que l’utilise un sophiste, ne peut être qu’une malédiction, une profanation de la mémoire […] Une mémoire platonicienne ne devrait pas être organisée aussi vulgairement que cette mnémotechnique, mais en rapport avec les réalités supérieures34 ». À l’inverse, tout comme pour les sophistes ou les moines du Moyen Âge européen, selon les savants soufis maghrébins, c’est par le recours à la mnémotechnie que l’on peut artificiellement réveiller cette mémoire. La mnémotechnique est ainsi au centre des pratiques d’apprentissage du Coran au Maroc.

Mais d’où vient le concept de mnémotechnique ? Celui-ci trouve une première définition dans les propos d’Aristote sur la mémoire et le souvenir relatifs à la théorie de la connaissance exposée dans De anima (De l’âme). Selon Aristote, « les perceptions données par les cinq sens sont, d’abord, traitées ou travaillées par la faculté de l’imagination, et ce sont les images ainsi formées qui deviennent le matériau de la faculté intellectuelle35 ». Ce flux d’images est organisé par la mémoire pour être rangé dans divers lieux afin de conserver l’ordre des choses36. Frances Yates parle d’une forme de sténographie interne selon laquelle « ces signes étaient écrits intérieurement et mémorisés aux lieux de mémoire correspondants37 ». Elle définit ainsi les arts de la mémoire en Grèce, à Rome et dans la tradition européenne du Moyen Âge, comme des arts visant « à permettre la mémorisation grâce à une technique de “lieux” et d’“images” impressionnant la mémoire38 ». Dans la pensée soufie, l’imagination (al-khayâl) est la modalité complémentaire de la raison et la matière plastique de l’intelligence39. Néanmoins, nombreux sont les auteurs soufis qui ont mis en garde l’apprenant contre les méfaits de l’imagination, en premier lieu « son accaparement par la passion et le sentiment40 ».

La position d’Ibn Khaldoun en dit long sur les débats en vigueur au Maghreb au XIVe siècle sur les usages de la mnémotechnique. En sus de la compréhension et de la mémoire, Ibn Khaldoun introduit un troisième concept par l’emploi du terme arabe malaka, traduisible par « habitude » ou « expérience » : « Pour être versé dans une science, pour en bien connaître tous les aspects et pour s’en rendre maître, il faut avoir pris l’habitude [malaka] de bien en comprendre tous les fondements, d’en avoir étudié les problèmes et d’avoir pu passer des principes aux applications41. » D’après lui, « toutes les habitudes sont corporelles, qu’elles soient physiques ou – comme l’arithmétique – mentales et liées à la réflexion. Or tout ce qui est corporel est “sensible” (maḥsûs) et, par conséquent, s’apprend42. » Néanmoins, il écrit ailleurs que « l’esprit humain, bien que spécifiquement unique, par sa constitution naturelle, diffère entre les individus, par l’intensité relative de ses perceptions. Cela est dû au caractère de ses perceptions, des habitudes et des nuances qui le conditionnent [kayyafa] de l’extérieur, lui permettent de se réaliser et de passer du virtuel à l’acte43. » Ibn Khaldoun introduit ici la dimension sociale et pédagogique dans la dynamique de transformation de l’intelligence potentielle en intelligence en acte et, selon lui, elle y joue un rôle fondamental. Voilà pourquoi il critique si sévèrement la pratique d’apprendre par cœur sans bénéficier de pratique scientifique ni pédagogique44. Cette critique s’adresse d’ailleurs principalement au Maroc, et plus particulièrement aux grands centres du savoir du nord du Maroc dont Fès : « Les seize années marocaines sont requises par la médiocrité de l’enseignement, qui rend difficile aux étudiants de réussir plus tôt45. »

Ibn Khaldoun n’a alors pas connaissance de ce qui se passe plus au sud, et son constat de la détérioration de l’enseignement islamique s’inscrit dans un autre constat plus global du déclin des civilisations musulmanes – en ce qui concerne le Maghreb, de la civilisation andalouse. Dans un autre passage consacré à l’importance de la mémoire, il ajoute toutefois que « les habitudes intellectuelles se prennent peu à peu. Et l’art poétique s’acquiert à force d’apprendre par cœur de la poésie46 ». Ainsi, pour Ibn Khaldoun, l’apprentissage par cœur ne doit pas être une finalité en soi, mais l’occasion d’une expérience mentale, sociale et corporelle répétée et guidée qui mène à une certaine forme de conscience de l’apprentissage.

La réputation du Maghreb pour ses techniques de mémorisation par cœur est très clairement exposée dans cette formule d’un auteur anonyme que cite Abdelhadi Hmitou : « Le Coran a été révélé dans la langue des Arabes. Mais ce sont les Persans qui l’ont commenté, les Turcs qui l’ont recopié, les Égyptiens qui l’ont récité, les Maghrébins qui l’ont appris par cœur47. » Toutefois, les savants maghrébins ne trichaient-ils pas avec Dieu concernant leur mémoire ? En effet, l’importance de la mémoire est telle dans la formation du savant dans le monde maghrébin, que certains étaient réputés recourir à des procédés alchimiques pour augmenter leurs capacités mémorielles48. Les noms de baladur, de bézoard ou de résine oliban évoquent encore dans la mémoire populaire ces substances et matières d’origine végétale ou animale susceptibles d’agir sur la mémoire.

Il est particulièrement intéressant de remarquer que le baladur, probablement la plante connue en Inde sous le nom de bhallataka, citée notamment par Al-Biruni (973-1050) dans Al-Saydanah fi’l-tibb, était connu au Maroc au début du siècle dernier sous le nom de habt al fham, « graine de l’intelligence »49. Concernant l’usage de substances animales, Halima Ferhat rappelle que, jusqu’à ces dernières décennies, une croyance courante voulait que le cœur de la huppe, trempé vif dans le miel et ingéré par l’enfant, développe son intelligence et sa mémoire50. Toutes ces pratiques illustrent la représentation d’une dimension physiologique de la mémoire que l’on peut doper en ingérant des substances aux propriétés magiques. Les substances actives pour la mémoire le sont aussi pour l’intelligence, ce qui démontre encore à quel point, au Maghreb, ces deux capacités sont perçues comme indissociables.




Histoire de la tablette comme support d’apprentissage de l’écriture

L’usage de la tablette en bois dans l’apprentissage de l’écriture coranique dispensé dans les centres d’enseignement religieux du sud-ouest marocain constitue l’un des derniers témoignages d’une tradition qui remonte à l’aube de l’écriture. Dès l’invention des premières pratiques d’écriture en Mésopotamie à la fin du quatrième millénaire avant notre ère, la tablette, exclusivement en argile, s’est imposée comme support privilégié de l’écrit et de son apprentissage. En effet, si les tablettes de listes sont les plus nombreux matériaux d’écriture retrouvés, d’autres ont été découvertes, témoignant de l’exercice d’apprentissage de l’écriture par liste qui a permis la diffusion de sa pratique51. Des tablettes datant du quatrième millénaire av. J.-C. sur lesquelles sont écrits des catalogues de signes et leurs valeurs phonétiques ont ainsi été trouvées sur le site d’Uruk en Irak.

Il est difficile d’écrire l’histoire de l’apprentissage de l’écriture cunéiforme de cette époque ; néanmoins, les travaux de Petra Gesche ont apporté de premiers éléments à partir de tablettes en cunéiforme datant du premier millénaire av. J.-C. en démontrant notamment qu’au tout début de l’enseignement, les élèves associaient les signes au hasard sans respecter de règles52. En outre, en Mésopotamie, le rôle de la tablette dans l’apprentissage n’est pas lié à la langue puisque l’écriture cunéiforme a servi à transcrire de nombreuses langues. C’est ce que démontrent les tablettes présentant des abécédaires en séquence de trente lettres de l’alphabet cunéiforme d’Ougarit type sud-sémitique53. Ces découvertes en Mésopotamie confortent l’hypothèse d’une mémorisation mécanique par liste qui serait caractéristique de l’écriture dès ses origines même si, contrairement à l’avis de Jack Goody, il ne faut pas obligatoirement y voir une particularité de l’écriture en général.

L’exemple de l’Égypte ancienne confirme la théorie d’une diversification précoce des manières d’apprendre l’écriture et de la mémoriser. À la différence de la Mésopotamie, la tablette en bois n’est que rarement un support d’écriture (hormis notamment dans les correspondances royales diplomatiques), mais un support d’apprentissage et cela, dès l’Ancien Empire, au début du troisième millénaire avant notre ère54. La pratique de la tablette en bois a perduré assez tardivement en Égypte, tout du moins jusqu’à l’aube de la période chrétienne. Le nom initial de la tablette du scribe est gesti, mais à partir du Moyen Empire égyptien (2e millénaire av. J.-C.), elle porte le nom de maâ sedjem, « Voir, écouter », ce qui caractérise l’aspect sensible de sa pratique55. On sait aussi, grâce à des tablettes en bois datant du Nouvel Empire trouvées notamment à Dra Abu El-Naga, qu’elle servait à la fois à l’apprentissage de l’écriture d’un côté, bien souvent à partir de poèmes, et du dessin de l’autre, notamment des portraits de pharaons incluant la mesure des proportions56. Quel est le lien entre ces deux performances ? Nous n’en savons rien aujourd’hui, mais la faculté de mémoriser un texte était bien associée à la faculté de dessiner57.

Nous ne savons pas non plus à quoi servaient les objets figurant dans les matériaux des scribes retrouvés dans leurs tombes. En particulier, a été découverte une sorte d’ustensile en bois, à partie contondante arrondie, dont l’utilisation reste méconnue58. Si la tablette était le support pédagogique des cours donnés par les maîtres, les apprentis se faisaient la main surtout sur les tessons de poterie appelés ostraca, qui servaient de support à la fois pour l’écriture et le dessin59. La plupart des tessons sont retrouvés accumulés par tas ou plus fréquemment dispersés, alors que les tablettes font partie du matériel des tombes, le scribe emportant dans l’au-delà le témoignage de son apprentissage. Le caractère sensible et corporel de la tablette est illustré dans les propos de motivation des maîtres à devenir scribe : « Voici, je vous enseigne et je rends votre corps sonore pour vous permettre de tenir librement la palette [mwstn], pour vous faire devenir un fidèle du roi, pour vous faire ouvrir des trésors et des greniers… Soyez un scribe, afin d’être sauvé d’être soldat60. »

Il est difficile à ce stade de tirer des conclusions de la comparaison des matériaux sumériens et égyptiens concernant l’apprentissage de l’écriture sur tablette, tant la disparité des indices archéologiques est prononcée. Cela n’empêche pas d’anticiper la confirmation de ces différences pour relativiser les propos de Jack Goody sur les cultures écrites en mettant en valeur la variabilité du degré de réflexivité et de créativité dans la manière d’apprendre à écrire.

Dans le monde musulman, il est surprenant de constater l’absence de référence à la tablette dans les recherches sur l’émergence de la tradition coranique. Certes, cela s’explique en partie par la rareté des « informations sur les conditions dans lesquelles le texte a été mis par écrit61 ». Il n’en reste pas moins que la plupart de ces recherches mettent l’accent sur le livre, le musḥaf62, et non sur la tablette, lawh en arabe, ce qui semble étonnant étant donné que le premier terme n’est jamais mentionné dans le Coran, tandis que le second l’est une fois. Cette mention de la tablette prend place aux versets 21-22 de la sourate 85 et évoque l’idée d’un « Qur‘an préservé sur une table » ou d’un « Qur’an sur une table préservée »63. Surtout, la tablette en bois ou en argile était le support de l’apprentissage des textes écrits dans les civilisations voisines antérieures (sumériennes ou égyptiennes) et dans les autres religions monothéistes comme le judaïsme. Comme en atteste Samuel Marinus Zwemer, la tablette en bois faisait bien partie d’une gamme de supports d’écriture (peaux, palmes, pierres) utilisée par les Mecquois à l’époque du prophète Mohammed64. Certes, des pétioles de palmes et des morceaux de pierres ont bien été utilisés pour écrire des sourates du Coran au tout début de l’islam, mais cette pratique a été abandonnée avec l’usage du papier.

Dans la seconde moitié du XIXe siècle, en plein désert d’Arabie, Charles Montagu Doughty remarque son existence au détour de la description de la relation d’un père à son fils : « L’enfant lui apportait tous les jours son travail, des versets du Coran, écrits, comme les enfants arabes de l’oasis ont l’habitude de le faire, avec leur encre composée de la suie de grenade, sur une tablette en bois, blanchie à l’argile ou à la terre cuite : pour un autre jour de classe, la tablette est lavée et blanchie à nouveau65. » Ainsi, étant donné l’ampleur de la répartition géographique et la profondeur historique de son usage, il est fort probable que la tablette en bois, bien plus que le livre, se soit rapidement imposée comme support écrit de la mémorisation du Coran dans le monde musulman.

La tablette en bois est un élément tellement central dans l’apprentissage du Coran que, dans le sud-ouest marocain, il n’y a pas d’autres manières de désigner l’enseignement de l’écriture coranique que de recourir à l’expression leuḥ lmaḥfoud, « la tablette mémorisée », à l’instar de certaines régions de l’Ouest saharien comme la Mauritanie où l’on utilise l’expression yagra lawḥû, « il étudie sa tablette »66. Toujours est-il que sous l’influence grandissante des rigoristes musulmans ces dernières décennies, les tablettes ont disparu de nombreuses médersas dans différentes régions du monde musulman. Mais aujourd’hui, son utilisation est encore fortement répandue, surtout au Maghreb, en Afrique de l’Ouest, au Yémen et en Asie centrale.

Comme l’explique Ahmed Toufik, au Maroc, « l’utilisation de la tablette en bois comme support de la mémorisation du Coran lui octroie une position centrale dans toute l’opération d’apprentissage67 ». Jadis, dans certaines régions du Maroc, du miel enduisait la face de la tablette dont l’élève commençant l’apprentissage du Coran se délectait pour en prendre goût. Cette pratique n’est pas sans rappeler celle en vigueur dans l’enseignement traditionnel du judaïsme au Maroc, selon laquelle « sur une planche propre, le rabbin traçait au miel l’alphabet hébraïque, et demandait au garçon de lécher les lettres et disait : “ainsi les paroles de la Torah seront douces à ton palais”68 ». La dimension sensitive de la tablette est ainsi très présente dans l’apprentissage de l’écriture au Maghreb.




Mémoire mécanique, mémoire de l’esprit

L’étude de la mémorisation du Coran fait partie de ces objets d’études hybrides qui ont vocation à solliciter de manière coopérative les approches psychologiques, cognitives, sociales et anthropologiques sur la mémoire. Comme le constate Maurice Bloch, généralement, ces disciplines utilisent le mot de mémoire pour désigner des phénomènes différents : « Les psychologues parlent de processus internes et individuels propres au système nerveux, tandis que les chercheurs en sciences sociales se réfèrent à des processus qui n’existent jamais seulement, ni même principalement, dans des cerveaux69. » Or la mnémotechnie a ceci d’intéressant qu’elle est guidée à la fois par des dispositions internes, des techniques sociales et des représentations collectives. Aussi, par mémorisation, on entend ici le processus par lequel des dispositions mentales, des techniques réflexives, des configurations sociales et des représentations collectives et individuelles sont mobilisées pour guider l’inscription d’informations dans le système nerveux70.

Si Henri Bergson distingue deux mémoires indépendantes théoriquement, celle de l’esprit et celle du cerveau, c’est pour mieux mettre en avant leur concomitance ou congruence dans un mouvement qui va de l’aperception à l’action. La première enregistre « sous forme d’images-souvenirs tous les événements de notre vie quotidienne à mesure qu’ils se déroulent71 ». La seconde « n’a retenu du passé que les mouvements intelligemment coordonnés qui en représentent l’effort accumulé72 ». L’une imagine, l’autre répète73. Comme le synthétise Lev Vygotski, « il faut distinguer deux mémoires, théoriquement indépendantes l’une de l’autre : une mémoire motrice, mécanique, menant à la formation d’habitudes, et une mémoire spirituelle, liée à l’activité volontaire, qui prend la forme du souvenir autonome ou spontané74 ». Selon la démonstration de Bergson, la mémoire du cerveau se constitue à partir de la mémoire de l’esprit par l’intermédiaire du corps, dont les dispositions à agir sont créées par l’intégration d’images-souvenirs dans la mémoire et la résonance des mouvements des actions passées qu’elles véhiculent75. La mémoire mécanique a pour vocation d’inhiber constamment la mémoire de l’esprit, « ou du moins n’accepter d’elle que ce qui peut éclairer et compléter utilement la situation présente : ainsi se déduisent les lois de l’association des idées76 ».

Pour Henri Bergson, l’objectif des procédés imaginatifs de la mnémotechnie est donc « d’amener au premier plan le souvenir spontané qui se dissimule, et de le mettre, comme un souvenir actif, à notre libre disposition77 ». L’image-souvenir aurait ainsi pour vocation à se muer en mécanisme moteur afin d’asseoir le contrôle de l’esprit sur la mémoire. La dynamique relationnelle entre les deux mémoires ne va que dans un sens, celui de la mémoire spirituelle vers la mémoire mécanique. L’effet retour de la seconde sur la première n’est analysé qu’en termes de substitution ou d’illusion, constat établi à partir de cas d’observations d’aphasiques78. Pour Lev Vygotski, tout comme pour Henri Bergson, la mémorisation est une fin en soi, et tous deux ne s’intéressent pas aux effets de la mémorisation mécanique et de toutes ses astuces mentales sur le développement de l’esprit humain et de sa réflexivité. Mais la mémoire mécanique a forcément des effets retour sur le développement de la pensée. Si « l’intention n’est que l’esclave de la mémoire79 », alors la manière de mémoriser doit avoir un impact sur la pensée agissante. À partir des matériaux ethnographiques présentés, notre thèse est de démontrer que la mnémotechnique en œuvre dans l’apprentissage du Coran au Maroc n’est pas une fin en soi, et qu’elle est au contraire le substrat à partir duquel se développent de manière propédeutique des compétences centrales du rapport à l’écriture et à la récitation dans ce monde soufi.

Pour Lev Vygotski, la mnémotechnique est « l’art de maîtriser les processus de mémorisation, de les diriger à l’aide de moyens techniques80 ». D’après lui, « la mémorisation mnémotechnique doit être considérée comme un processus de maîtrise de la mémoire à l’aide de stimuli-signes externes81 ». Toutefois, il admet que, dans certains cas, « l’enfant remplace la mémorisation directe par des opérations telles que comparer, dégager des traits communs, imaginer, etc., ce qui aboutit à la création d’une structure pertinente82 ». Dans le développement culturel de la mémoire, « certaines opérations psychiques sont remplacées par d’autres, il y a substitution de fonctions, fait si caractéristique de tout développement des fonctions psychiques supérieures83 ». Il est fondamental de comprendre comment l’enfant sollicite ses capacités combinatoires, son imagination, son pouvoir d’abstraction dans les processus de mémorisation dans lesquels il s’engage, mais aussi de saisir quels sont leurs effets retour sur le développement de sa pensée. On pose ainsi la question, à partir de l’exemple de l’apprentissage du Coran, de savoir quels sont les processus pédagogiques permettant d’intégrer dans le développement de la mémoire de l’élève des éléments de réflexivité et de créativité.

Il reste à résoudre l’éternel problème de l’articulation entre les capacités individuelles de mémorisation et les formes de mémoire collective ou partagée que réalise la mnémotechnie. La difficulté de cette question réside dans le passage entre les capacités individuelles de mémorisation qui divergent entre les individus et la mémoire partagée ou collective. Des recherches récentes en neuroscience et sciences cognitives84 nous permettent aujourd’hui d’analyser le lien entre les différents types de mémoire partagée et les capacités individuelles de mémorisation.




Transmission orale et mémorisation de l’écrit

Le rapport entre écriture et mémoire est d’autant plus fascinant quand on sait que « l’analyse psychologique a montré que l’écriture s’est développée à partir des moyens auxiliaires de la mémoire85 ». Cela dit, on peut aussi se demander, à l’instar de Jack Goody, si la pratique de l’écriture sollicite des moyens auxiliaires de la mémoire différents de ceux mobilisés par la pratique de l’oralité. À partir de l’étude du mythe du Bagre recueilli chez les LoDagaa du Nord Ghana, Jack Goody a établi une dichotomie entre mémoire écrite et mémoire orale qui correspond à l’opposition entre mémorisation mécanique et mémorisation réflexive. À la mémorisation mécanique de l’écrit, qu’il assimile à de la copie, il associe l’aspect formel de l’enseignement, notamment la correction et la fixité du texte. À l’inverse, l’absence du rôle de la mémorisation mécanique dans la mémoire orale serait liée à la variation des versions du mythe et à leurs divergences86. Selon lui, « la différence ici se situe entre la remémoration exacte (ce que les psychologues appellent souvent “mémoire”) et la reconstruction créatrice qui ne relève pas de l’apprentissage mot à mot ou même de l’imitation, mais d’une remémoration générative87 ». Il en conclut que « la différence essentielle entre une culture orale et une culture écrite tient aux modes de transmission : la première laisse une marge étonnamment grande à la créativité, mais une créativité de type cyclique, tandis que la seconde exige la répétition exacte comme une condition d’un changement positif88 ».

D’un autre côté, dans La Raison graphique, Jack Goody explique que l’écriture, grâce son effet de fixité, suppose une mise à distance du texte et de son contenu que l’oralité ne permet pas89. Si l’on suit la logique de Goody en comparant ces deux textes, le fond de sa pensée amène à dire que la pratique de l’écriture dissocierait la réflexion de la mémorisation, donnant ainsi plus d’autonomie à la première tandis que la seconde s’en verrait désenchantée et réduite à un acte purement mécanique : on entend démontrer qu’il n’en est rien.

Il faut bien dire que Jack Goody occulte la question de la mémoire artificielle et de la mnémotechnique, qui semble une zone d’ombre dans son système de classification, un artifice qui vient parasiter le lien pur entre mémoire immédiate et écriture. Pour régler le problème de la mnémotechnie, Jack Goody en définit le procédé comme une habileté technique et non comme une aptitude intellectuelle90, dichotomie qu’il pressent lui-même comme maladroite. Cela lui permet toutefois de conclure de manière erronée que la mnémotechnie ne peut pas susciter la réflexion91.

Comme l’ont proposé Sylvia Scribner et Michael Cole92, il semble primordial de relativiser ce par quoi l’on définit l’écriture, et notamment ce qu’entend Jack Goody par ce terme. Ces derniers critiquent Jack Goody pour avoir oublié que « les caractères attribués à l’écriture sont en réalité liés au contexte scolaire d’apprentissage de l’écrit93 ». Et il en va ainsi évidemment du caractère de mémorisation mécanique que Jack Goody considère comme un aspect universel de l’apprentissage de l’écriture sans l’avoir démontré au préalable. Il n’interroge d’ailleurs pas les différentes manières de mémoriser le caractère alphabétique, notamment celles recourant aux icônes, qui ont perduré bien après l’invention de l’imprimerie, y compris dans le cadre scolaire, comme les abécédaires illustrés. Contrairement à ce que Goody affirme à propos de la mémorisation du texte écrit, dans bien des cas, l’aspect mécanique de la mémorisation n’est pas incompatible avec son aspect didactique. La transmission d’une tradition écrite n’échappe pas à la règle de la transmission culturelle en général, selon laquelle « nous déformons, nous réinventons, nous oublions, nous sélectionnons » : il y a toujours reconstruction de ce qui est transmis94.

À peine une année après la sortie de l’ouvrage de Jack Goody, Dale Eickelman publie un premier article qui a pour objet d’expliquer le caractère flexible de la mémorisation du Coran et des textes savants religieux au Maroc. Son point de vue nuance grandement celui de Goody et, d’après lui, « une tradition intellectuelle qui met l’accent sur la fixité et la mémoire, comme c’est caractéristique de nombreuses traditions du savoir religieux, peut encore être capable d’une flexibilité considérable95 ». Dale Eickelman part du principe que « l’éducation islamique telle qu’enseignée au Maroc était en quelque sorte un intermédiaire entre les systèmes oraux et écrits de la transmission du savoir », et il poursuit en expliquant que « ses traités clés existaient sous forme écrite mais étaient transmis oralement, pour être écrits et mémorisés par les étudiants96 ».

L’approche générale d’Eickelman est de considérer la flexibilité de l’enseignement islamique non pas tant dans les techniques que dans le contexte social d’apprentissage et d’usage. En effet, selon lui, « le style cognitif associé à la connaissance islamique est étroitement lié aux conceptions populaires de l’islam au Maroc et a des analogues importants dans les domaines non religieux de la connaissance97 ». Le problème est qu’en réduisant la portée créative de la technique de mémorisation à son contexte social d’apprentissage et de performance, il minimise la capacité de la mnémotechnie à générer un rapport didactique au texte.

Dans un contexte post-11 Septembre, Helen Boyle prolonge les intuitions d’Eickelman en cherchant l’aspect réflexif de la mémorisation du Coran dans le processus d’incorporation des paroles de Dieu et la manière de vivre l’islam qu’il sous-tend98. En se basant sur les métaphores associées à la mémorisation dans le discours des personnes interviewées plutôt que sur la pratique elle-même, Helen Boyle propose de mettre en lumière le caractère spirituel, symbolique et moral des pratiques d’incorporation du Coran99. L’image de la « mise en corps » du savoir, selon l’heureuse expression de Mathias de Meyer pour traduire le terme anglais embodiment100, est devenue un grand classique ces derniers temps avec la publication notamment de l’ouvrage de Rudolph T. Ware101 dont le titre The Walking Qur’an atteint le paroxysme de la métaphore corporelle. L’auteur propose de prendre le paradigme de la mise en corps pour comprendre l’éducation islamique dans les traditions d’enseignement des sociétés musulmanes d’Afrique de l’Ouest du Xe siècle à nos jours102. L’une des originalités de l’ouvrage repose sur la manière dont l’auteur déplace la question de la spiritualité, de l’esprit vers le corps.

L’approche de l’embodiment a certes l’avantage de redonner une dimension sensorielle à l’étude de la mémorisation, en montrant à quel point elle engage le corps. Cependant, le problème reste que la symbiose entre le corps et l’esprit est surtout comprise à travers l’expressivité du premier telle qu’elle est entendue dans le terme d’embodiment. Il est donc difficile d’expliquer comment elle s’articule avec l’expressivité du second, qui implique l’imagination, la réflexion et la créativité.

L’approche par l’embodiment ne nous donne pas les moyens d’évaluer l’impact des techniques corporelles et sensorielles d’apprentissage sur le développement des compétences intellectuelles et spirituelles de l’élève. Or pour dépasser la distinction cartésienne, comme nous y invitent les fondateurs de la théorie de l’embodiment en sciences sociales103, il paraît également important de comprendre comment la créativité de l’esprit et la sensibilité du corps sont synchronisées dans une même expérience individuelle et sociale. La mnémotechnie est peut-être l’un des sujets qui peut répondre au mieux à cette question, car elle implique une coordination totale entre le corps et l’esprit dans la mémorisation. C’est pourquoi l’effet intellectuel et spirituel de l’apprentissage par cœur du Coran peut probablement être mieux recherché dans les mnémotechniques utilisées dans certaines régions du monde musulman, comme au Maroc.

Il est vrai que, de prime abord, le caractère purement mécanique et non réflexif de la mémorisation du Coran paraît d’autant plus probant que, dans la quasi-totalité des régions du monde musulman, la langue arabe coranique n’est pas la langue parlée. Tout comme le latin savant ou le chinois classique, l’arabe coranique est une langue savante ; il se distingue des différents dialectes arabes, et qui plus est des langues berbères. Parce que les textes sacrés mémorisés comme le Coran sont écrits dans une langue étrangère pour les élèves, de nombreux auteurs ont considéré la lecture, l’écriture et la compréhension du texte comme n’étant pas prioritaires. Pour Geert Mommersteeg, au Mali, « la compréhension du texte n’est que secondaire. L’arabe classique est la langue de la Parole divine. Il importe de savoir la prononcer, non de savoir la parler. […] Apprendre à lire le Coran sans en comprendre un seul mot est inhérent à cette pratique religieuse104. » Pour cette raison, la plupart des auteurs, à l’instar de Dale Eickelman, assimilent la mémorisation du Coran à sa récitation105.

Ce primat de la récitation donné par les auteurs aux dépens de la lecture et de l’écriture correspond à l’objectif circonscrit de l’enseignement de produire juste de bons musulmans, voire de simples lettrés et non des maîtres savants. Or les grands écrivains soufis du nord de l’Afrique ou de l’Ouest africain, de Ibn Hashir à Tierno Bokar, ont souvent insisté sur l’importance de la formation des savants lettrés afin d’assurer la transmission des valeurs du soufisme. La réputation des médersas se fonde d’ailleurs sur leur capacité à produire de grands lettrés.

L’objectif premier de l’apprentissage dispensé aux jeunes enfants dans les écoles coraniques consiste certes plus à réciter qu’à lire le Coran, le sens des mots arabes qu’ils déchiffrent leur étant totalement étranger. Les enfants berbères du sud marocain ne comprennent pas ce qu’ils mémorisent ; ils n’apprennent donc pas la langue arabe, mais cela n’empêche qu’ils acquièrent les capacités à l’écrire tout comme les enfants fulbés du nord Cameroun, grâce à des procédés mnémotechniques créatifs qui, eux, sont produits dans la langue maternelle106. Daniel Wagner explique ainsi, à partir de ses travaux sur des médersas marocaines, que « les données préliminaires suggèrent que la récitation et la mémorisation facilitent l’acquisition de la lecture en arabe, en particulier pour les enfants dont la langue maternelle n’est pas l’arabe107 ».

Entre le son et la lettre arabe, il y a un troisième terme, la langue parlée, ici le tachelhit, qui permet de passer de l’un à l’autre, de sorte que la référence au local soit inscrite dans le rapport à l’universel supposé de l’arabe coranique. Nous nous efforcerons de montrer que c’est précisément dans ce troisième terme que réside l’aspect didactique et créatif de la mémorisation du texte coranique.
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