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AVANT PROPOS

Dans les pages qui suivent" le lecteur tlowera un exposé de certaines idées et

de certaines thèses relatives à l'fiucation dont nous avons débattu dans les

ouvrages suivants, que nous soumettons à I'appréciation du jury :

- La philosophie du langage, Paris, P.U.F., "Que sais-je ?n,1979, l98l'

- La méthode interdisciplinaire,Pais, P.U.F., "Croisées", 1980'

- Les pédagogics nouvelles,Paris, P.U.F., nQue sais-je ?', 1986, 1988'

- Qu'est-ce qu,interprêter ? Essai sur les fondernents de I'hermëneutique,

Paris, [æ Cerf, 1988.

- L'institution. Métaphores, sçatégies et méthodes d'analyse, Strasbourg, C. E.

F. E. A., 1989.

- La relation d'enseignemenr, Strasbourg, C. g. F. E. À' 1989'

- Apprendre à apprendre. Fonctions de l'imaginaire et des fantasmes,

Strasbourg, C.E.F.E.A., 1989.

Mais nous ne nous sommes pas limité à un simple résumé. cet ouwage

cherche à montrer I'articulation des pratiques et des théories éducatives autour

d'une stratégie déterminante souvent tuée et refoulée, parce qu'elle est

malencontreusement assimilée à des catégories telles que le leurre, la feinte, la

simulaton et le semblant : la fiction.



INTRODUCTION

Chacun connaît la fortune du terme "pédagogie", auquel l'on a récemment

substitué, dans les milierx universitaires, I'expression "sciences de l'éducation".

Cette o$ration n'a pas été sans conférer à notre vocable une signification

différente, plus proche de celle de la didaaique. On parle désormais aussi bien

d'une pédagogie des langues appliquées ou de la relation, que d'une pedagogie

de I'entreprise, de la serualité, du commerce, de la communication, du code de la

route et des loisirs... Mais cette extension tactique et technique s'est faite au

détriment de la compréhension philosophique du sens traditionnel I.a pédagogie

désigne, en effet, le point de vue ou la perspective sur le savoir, que notre

culture a consacré à ses débuts. Elle est inséparable d'une épistémologie,'Cest-
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à-dire d'une réflexion sur nos diverses façons de connaître. Or, fait remarquable,

cette acception fondamentale a été refoulée, avant même que ne se soit produite

la transposition de sens que nous venons d'évoquer.

A quels facteurs doit-on imputer les aléas de ces dénotations ? Sans doute, à

tambiguité de l'étymologie qui restreint I'objet et le sujet de la pédagogie à

I'enfant placé en situation scoliaire. Que le @-agogue soit I'escliave chargé de

conduire les enfants, cela met fort bien en relief les implications à la fois

pratiques, sinon techniques, et institutionnelles du terme. Mais on s'illusionnerait

dangereusement à cantonner dans I'espace de ce jeu de rôles le sens d'un tel

signifiant. I-a signification apparente ou dominante, qui relève du code social,

abrite, en effet, une signification cachée ou déterminante, qui renvoie à la

représentation occultée d'une loi culturelle relative à I'usage et au partage du

savoir. I-e sens littéral est la cristallisation d'un sens figuré que Platon a souligné

avec force, (1) en rappelant que le pédagogue conduit I'enfant physiquement et

moralemen! non seulement à l'écolg mais aussi arD( sources des processus

qymboliques réglementant la culture. La pédagogie est cet art d'éduçær qui

interpelle les divers profils psychobgiques, pttysiologiques et sociau de la

personnalité de base de I'enfant Ainsi" le pédagogræ est-il, sebn cette

l. Platoq RQttWilttc, VI" 491 E.
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acception, un passeur ou un "conducteur". (Z) ll indique la directior\ tend la

main, aide à traverser : il accompagne.

I-a pedagogie trouve rang non parmi les sciences, mais parmi les arts, conçus

au sens aristotélicien du terme. Elle n'est ni une théorie des systèmes éducatifs,

ni une pratique recensant une Érie de recettes ou de formules efficaces que

l'fiucateur n'aurait plus qu'à appliquer. Elle désigne, comme le montre

Durkheim, une "théorie pratiquer. (3) Elle suscite, à ce titre-là, une

confrontation entre une double démarche : I'une, dffuctive, qui porte sur les

représentations engagées dans des tlÈses reçues, I'autre, inductive, qui part des

modèles mis en jeu dans I'action éducative. Mais quel que soit I'angle d'attaque

adopté, elle n'a pour objets privilégiés ni des schémas abstraits, ni des schémas

pratiques, mais bien des modèles, des valeurs ou encore des repères, voire des

normes, ayant pour finalité d'éclairer et de diriger toute action relevant de

l'fiucation.

On serait alors tenté, à la seule fin de réagir contre lusage trop restreint de

ce terme, d'en élargir la signification sur le double front épistémologiqre et

problématique. Prenant appui sur le premier, la pédagogie exprime I'articuhtion

cachée des discours et des pratiques. Toute pratiqug en effet, rnême celle qui se

2. Sclon la lerminologie de J, L l'{oreno

3. E. Durkheim, Nournau dictioutain Édagogiquc (de 1911).
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défend de pactiser avec des préjugés, des a priori ou des présupposés, ne draine-

t-elle pas et ne charrie-t-elle pas des représenations fantasmatiques,

institutionnelles et theoriques ? En revanche, tout discours, même celui qui

prétend se constituer en marge de la pratique, implique, plus ou moins

immédiatement, des intentions, des visées, des configurations irnaginaires et

symboliques, des échelles de valeurs et des codes de référence actantiels. Or,

c'est cette double implication du discours dans la pratique et de la pratique dans

le discours que met en perspective et en q(ergue la pédagogie. Est pfiagogue

non celui qui veut" mais celui qui peut tirer profit de ce mutuel renversement du

discours dans la pratique et de la pratique dans le discours, en vue d'éclairer

I'action de chacun, non sans prendre la juste mesure des repères, des modèles et

des valeurs occultées aussi bien par la grmnastique gratuite de I'abstraction que

par I'obsession zélote de I'application

Telle est la dimension épistémologique dans laquelle vient srinscrire la marge

problématique qui fournira matière à notre commentaire. Ia culture occidentale

repose, en effet, sur une détermination et sur une destination pédagogiques,

dans la mesure même oir elle implique une @nstante rérrision de la pratique par

le discours et du discours par la pratique. Certeg cette dialectique s'est, au cours

de I'histoire, fD(ée et figée dans des jerx de hngage normatift : ceux des

disciplines éveilleuses des arts libéraux, de I'engrclopédie, des théories
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philosophiques, des systèmes politiques, des pratiques institutionnelles. Mais la

pédagogie exprime, par-delà les qynthèses provisoires et les constitutions

organiques, la requête d'un discours mixte, sous-tendant la culture et en

réglementant I'usage. L'occidental est pedagogue dans fâme, car il érige en

discours ses re$res, qu'il corrige aussitôt à la lumière de noweatx discours et

de pratiques nouvelles qui questionnen! du même couP, ces derniers.

En se substituant à la pédagogie, Ierçression nsciences de l'ffucation"

entérine la polysémie du terme classique, tout en rattachant les diverses

approches , par lui supposées, à une même stratégie. Mais I'attestation de ce

changement de vocabulaire n'est-elle pas I'analyseur d'une transformation

d'optique radicale ? Eduquer reste un art, mais cet art est soumis à la réflexion

phitosophique et à I'analyse que les sciences humaines autorisent C'est pourquoi

il n'eniste point de méthodologie spécifique atx sciences de Ïéducation Tel n'a

point été le chemin suivi par la pédagogie qur, en raison de son soubassement

épistémologique et problématique, a requis la philosophie de droit comrnfe étant

son discours de justification. Mais voici que la pqychana$rse, la psycbologie, la

sociologie, I'ethnologie, la linguistique, la psychologie sociale, l8 géogryPhk et

Ihistoire viennent dAormais raisonner I'art de l'édtrcateur. Il en réSutæ qræ

l'idéologie unitaire et normative dont se réclame la @agogie éclate en une série

de propos épars, de discorus porteurs de représentations et de valeurs et
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générateurs de "didactiques" appropriées ou, comme on dit encore, de

pédagogies diversifiées. la conséquence la plus importante tieng on s'en doute,

au refoulement de la problématique, en vertu duquel la pédagogie a fourni le

principe régulateur commun à lhumanisme, à la démocratie, à la philosophie et

à la morale.

l-e déracinement des sciences de l'éducation du sol de la t'dagogie n'est

cependant pas aussi inéluctable qu'on le dit Sans doute, Parce que les modèles et

les valeurs qui ont constitué la trame de I'humanisme occidental ne sont pas

pour autant devenus inopérants ou inexistants. Ils se présentent, en effet comme

étant des hypothèses ou des idées directrices, pouf parler le langage de Kant

C'est avant tout la morale oq plus précisémeng Ïéthique qui nous autorise à

décrypter le travail d'une même référence à la pédagogie sous des conduites

éducatives assez diverses que I'on qualfierait plus proprement de dfulactiques.

Plaident, en effet, en hveur de cette détermination décisive les qualifcadons de

normatives, de pratiques, de tactiques ou de stratégiques dont on gratifie ks

sciences de l'éducation. Tel est finalement le sens de la æctnê Specque qul

recowre le style d'un sæoir-fairg qu'il mit artistique ou éthique. Foræ de oene

articulation principielle qu'elle érige en \ocable', la pédagogie peut abriter, sous

son patronyme, la dimension politique de réducation (praxts), h dinensbn

artisanale de I'apprentissage (por?su) et la dimension mixte, relwant à la fois de
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I'adaptation sociale (p,. .^):t de l- :alisation artisanale (poiâsis) qui sous-tend

les derx a:res majeurs, culturel et professionnel de toute entreprise de

formation.

Plus et mieux que le terme néducation', le vocable de pédagogie nous semble

appropriÇ pour embrasser I'ensemble des activités 6ucatives. Non seulement il

met en relief, en raison même de son rapport significatif à I'orpérience du

passage, de la traversée et de I'accompagnement, les finalités éthiques de

l'fiucation, mais il souligne fort avantageus€ment les diverses connotations

propres aux autres activités &ucatives, telles que la formation et I'apprentissage.

la pedagogie évoque pour nous une idée directrice au sens de Kant' disons une

fiction. Celle-ci s'impose comme une oonstruction, Cest-à-dire comme une

hypothèse ou un modèle censé représenter ou enpliquer la réalité envisagée. Elte

comporte d'abord une porté€ stratégique : elle tient lieu de ce qu'elle représente.

Mais, la plupart du temps, elle ne se présente pas oonrme un double en miroir de

ce dont elle est le substitut C'est qu'elle exprime I'objet moins dans sa popitivité

que dans sa négativité. En clair, elle signifie ce qui manque à I'objet et I'institue

dans sa différence. Lorsque, par oremple, le droit présuppose qrc nul n'est ættsé

ignorer la loi, il érige en fiction une énonciation qui, bien quincertaine, d"t"ttd"
il

d'être tenue pour waie. Celle-ci détient une fonction de référencc qu'elte

remplit par différenciations successives. Elle désigte la chose en retrait, la
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dessine en creu(, I'inscrit en contre-point. Il n'est point exact de dire qu'elle ne

correspond pas à la réalité. Bien au contraire : elle lui correspond, mais en

décalé ou en pointillé, parce qu'elle en répond. Elle indique I'ailleurs oir toute

chose est instituée, posée, enracinée. on pounait d'ailleurs se demander si toute

référence, dans la mesure oir elle met en jeu une différence, ne s'exerce pas, la

plupart du temps, à la façon d'une fiction qui commence par poser I'instance

symbolique initiale.

C'est de ce détour que s'inspirent non seulement les activités éducatives, mais

aussi maints discours, tels ceux de la philosophie et de la religion par exemple.

on le démontrerait aisément, les divers systèmes philosophiques sonr

susceptibles d'être interprétés, comme étant les déclinaisons variées d'une même

préoccupation ffdagogique refoulée. Vus sous cet aspect, platonisme et néo-

platonisme, stoïcisme, épicurisme, cartésianisme, voire idéalisme, tous ces

systèmes s'éclairent en référence à I'idée d'un ordre apprivoisé et acquis. l:

pédagogie est la métaphore d'une ordonnance située entre I'ordre social,

politique et culturel à reconduire et I'ordre impératif de la morale ou de l'éthique

qui garantit celui-ci. I-a religion, quant à elle, vérifie ce même processus, de

façon a prinri et a posteiori. Sur le mode a priori, elle est la théorie d'une

fiction : celle, par exemple, de la sollicitude que oieu o(erce à l'endroit d,un

peuple ou de I'humanité entière... c'est si vrai que, dès que le religieux s,efface
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ou s'estompe, la pedagogie reprend alors ses droits, en réalisant la fonction de

suppléance que celui-là a jouée jusqu'ici

La fiction que nous définissons ici n'est pas seulement une idée directrice,

une hypothèse, un modèle, la visée d'une finalité, le lieu d'un semblant Elle tire,

en effet, son efhcacité et sa signification de lespace même de la relation (4) De

ce point de vue, la fiction pédagogique apparaÎt comme étant la figuration

provisoire de I'Autre, ou bien de la capacité de renowellement, de

transformation et de dépassement que chacun peut espérer de lui-même. Elle

anticipe finalement le je peur, par lequel s'institue le sujet humain Voilà

pourquoi il ne saurait y avoir de travail d'&ucation, de formation et même

d'apprentissage qui ne présuppose, de près ou de loin, la mise en oerryle d'un'tel

rapport. Qu'il soit maître face à I'esclave, Pr&epteur face à lenfant' enseignant

face à l'élève ou à l'étudiant, moniteur face au grouper l'éducateur eiterce, d'une

double manière, cette fonction de fiction Il est, en effet" par un certain oôté, un

appui et un appoint, la marque d'une prise et le point d'une articulatiorL le

symbole de la æne ferme,le garant d'un fondement qui ne fait Pas défaut Mais

il esL par un autre côté, le guide qui aæompsgle sans suiwe ni prffiçr

I'indicateur qui montre la directiotl I'entralneur qui laisse à lapprenti le sojn de

4. Voir à ce sujet notr€ owrage It dation d'anæignnux, Strasbourg, C. E. F. E" A-, 1989'
notammenl I'introduction.
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se lancer. Il est, à la fois, la main serrée et la main owerte, la main nouée et la

main tendue. Il incarne, pour reprendre les termes de Winnicott, aussi bien le

symbole du conteneur qui sert d'étai à I'enfant que celui de I'espace que ce

dernier se doit de traverser ou encore celui de la direction qu'il se doit

d'emprunter, sans pour autant avoir une claire conscience du lieu oir cesse

I'aventure.

la mise en jeu de la fiction dans la pedagogie et, plus radicalement, de la

Sdagogie dans la fiction nous semble être I'outil et le principe de tout travail

éducatif. L'enseignant, I'ana$ste, le formateur, le père ou la mère, chacun

s'évertue à dresser et à redresser la scène d'un nsemblant" qui I'interpelle tout

autant que la personne dont il a la charge. C'est sans doute pour avoir ignoré cet

espace gue certains éducateurs ont fonctionné à coups d'interdits, mais aussi à

coups de chantage à la transparence du dialogue, sans jamais se départir d'un

sérieuc oppressant I-a tâche pédagogique prend sans conteste, aPpui sur I'ironie

socratique qui agit paradoxalement en contestant les identifications qu'elle

propose, mais elle requiert avant tout la complicité d'un humour qui n'est autre

que le sentiment indulgent d'une finitude communément partagée. L'éducateur

sait bien qu'il invite autrui à réaliser des projets qu'il gagnerait lui-même à faire

siens. Gardons-nous de croire que I'on enseigne ce dont on a conscience, que

I'on donne ce que lon possède, que I'on ordonne ce que I'on respecte et que fon
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partage ce que I'on vit ! Telle est bien I'interprétation positive du fait éducatif qui

exclut le détour de la ffdagogie par la fiction N'est-ce pas d'un manque

communément éprowé que chacun enseigne et apprend, donne et possède,

ordonne et obéit, partage et survit ? C'est, à n'en pas douter, I'ignorance de la

strategie de la supposition qui est la cause d'un tel malentendu S'il veut exercer

son rôle d'étai et de point d'appui, l'éducateur doit se considérer comme supposé

savoir et pouvoir ce qu'il fait et ce qu'il dir Mais s'il veut symboliser I'ailleurs

représenté par la culture, la société et I'avenir de I'histoire, il lui faut occuper

cette place, en la jouant sur le mode relatif de la fiction qui distribue Ïhurnanité

sur le front de deux rôles : ffucateurs et éduqués, enseignants et enseignés,

analysants et analysés, gouvernants et gouvernés, pasteurs et fidèles, payants et

payés, parents et enfants...

Tels sont les actants de ce théâtre sérierx auquel oblige la pédagogie. Mais la

fiction ne s'épuise pas avec I'entrée sur scène de ces personnages. Les matériaur

eur-mêmes, qu'ils soient des institutions ou des outils privilégiés comme les

liwes, les locau ou le savoir comme tel" participent de cet ordre qui les ravale

au rang de moyens au service de I'enpression personnelle, quand ce n'est pas à

celui de prétextes nécessaires à léveil du désir. Il n'est pas jusquau langage, plus

ou moins codé et plus ou moins rituel de l'éducateur, qui ne soit frappé au coin

de cette relativité et de cette ambiguité. Ce dernier traduit en effeg le désir de
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l'ftucateur d'iirsérer la relation éducative dans un récit qui fasse appel aux

schémas de la régression et de la progression, de l'évolution et de la libération,

de l'échec et de la réussite, de l'évaluation des objectift ou de la poursuite des

buts et des finalités.
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JALONS HTSTORTQT.JES ET THÉORTQUES

La pedagogie n'est point une fable, elle est une fiction. Ia f;able, on s'en

doute, déroule la scène d'un récil La fiction, en revanche, met en surplomb

certains repères et certains des modèles qu'elle privilégie, entourant les autres

d'un rideau d'ombre ou d'obscurité. Grâce à ce jeu de séleaion, elle donne à

cerx-ci le profil de traces agencées, de traits ordonnés, de marques orientées.

Elle articule en triant, en prélevant, en refoulang en intégrant Elle détermine

un parcours, raconte une traversée, dresse le canenas d'une histoire. En un mot,

elle ordonne I'ext'rience humaine et de façon exemplaire, la culture. Celle-ci

est avant tout le résultat de I'oeuvre de la fiction

I . I,A PÉDAGOGIE COMME FICTION CTTLTTIRELLE

L-a distinction dont nous venons de faire état n'est ni fortuite ni oiseuse. Elle

nous autorise à situer la ptragogie sur le versant de la culture. Ia fiction relèvg

en effet, de I'ordre du discours, dun dispositif codé de références, d'une instance
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productrice de sens. Celui qui fent (fugere) témoigne d'un double geste

paradoxal. D'un côté, il modèle, sculpte, compose, ajuste, arrange, polit ; d'un

autre, il invente, imagine, construit, se figure (fngere sibl... Or, c'est dans I'acte

de simulation qu'il cherche et décèle I'unité de cette double stratégie. En

simulant, il contre-fait I'expérience : il la retourne, rappelant que ce que nous

jugeons être à I'envers, cette zone à demi évoquée et occultée des repères

imaginaires et symbliques, n'est peut-être que I'endroit méconnu, c'est-à-dire

le lieu de notre rapport au sens. Il joue avec le code, le transgresse, le relativise

et le restitue.

Si la fiction préside à I'institution de la fable, la ffdagogie, quant à elle, règne

sur les destinées de la culture occidentale. Elle est le discours fiaif de la fable

culturelle. Si cette assertion nous étonne, c'est que nous avons coutume de situer

spontanément la ffdagogie en aval et non en amont de la culture. Nous

assimilons volontiers celle-ci à un discours de transmission de rraleurs, de règles

de vie, de contenus de savoir. En réalité, la ptragogie gère la culture, dans la

mesure où elle aompose et exhibe les modèles et les normes que cette dernière

revendique comme siens. Le désir de transmettre impose des formes a priori aw

contenus à transmettre. Il existe un instinct pédagogique à la base de la culture

occidentale, instinct qui a conféré arx représentations qu'elle charrie le sceau ou

I'empreinte d'archétypes, de normes idéales, de naleurq de profiIs à repioduire.
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Notre lecteur I'a peut-être soupçonné : la fiction @agogique trouve dans la

philosophie et, plus particulièrement, dans la métaphysique, une version des plus

rigoureuses et des plus adéquates. Socrate et Platon, en liant le geste

philosophique au geste pédagogique, en subordonnant la pensée à un certain

usage de la raison, ont fixé, pour des siecles, le dessin et le dessein d'une

civilisation.

I-a fiction pédagogique est ambiguë. Elle dresse un code, mais, en même

temps, le relativise, en I'utilisant comme un ensemble de repères, de traits

distincts, de moyens et d'instruments offerts à I'attention des citoyens, soucieun

de viwe en harmonie dans la cité. Mais voici qu'en s'alliant à la philosophig elle

transforme ses repères en normes, ses moyens en fins et se voit menacée

d'asphyxie par le sérieu fomenté par cette complicité. Elle érige en universel la

particularité d'une culture donnée. I-a fable recouwe alors la fiction et la fiction

ainsi recouverte abolit la contingence de la fable. La ruse du politique qui pointe

le sens wai corrompt le jeu qui s'employait seulement à représenter ce dernier

sous le mode théâtral. Elle se replie jusque dans le zèle pédagogique dont

témoigne I'Etat dans les secteurs apparemment les plus imperméables arlr tâches

de léducation. Quoi qu'il en soit, la culture occidentale est I'oeuvre conjuguée de

la raison philosophique et de la rationalité politiqug chacune d'entre elles

s'essayant à saper les bases de la fiaion dont elles se réclamenl
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Tentons de resiituer, à l'encontre de la dérive de l'histoire, les codes du jeu

pedagogique. Nous découwons quatre direaions maîtresses qui, bien qu'elles se

croisent, restent pourtant à être orplorées chacune pour elle-même : celle de la

constitution des disciplines, celle du corps de I'individu" celle de I'Etat et celle de

la liberté. L'une et l'autre comportent des carrefours dominants qui symbolisent

les articulations majeures de l'écriture @agogique.

II - LES ÉUPNS DU SAVOIR DISCPLINAIRE

l. Antiquité: le cycle @agggique

Commençons par recenser les grandes époques de finstitution du savoir. Si

I'on en croit Plato_n, le pédagogue a pour mission d'aider le futur citoyen à faire

le tour des connaissances (epistêmar) représentées par les disciplines éveilleuses

que sont I'arithmétique, la musiqug la géométrie, I'astronomie, la rhétorique, la

grammaire et la dialectique. (1) On le voit, le champ du savoir forme une totalité

analogue à un cercle. Il décrit dernr grands parcouni : celui des sciences relatives

arx choses et celui des sciences relatives auK mots. Sur le premier, nous

renconmns les sciences des nombres nombrés et nombrants que sont, selon la

l. On sait que, dans la Gdce antique, les jeunes tilles sont qclucs de cctte iniliation civiqua
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distinction de Pythagore, I'arithmétique et la musique, puis celles des figures

artificielles et naturelles que sont la geométrie et I'astronomie. I-e second

tronçon regroupe les sciences du langage : celle des "tours" du discours coflrme

la rhétorique, celle des formes de l'écriture comme la grammaire, enfin celle des

procédés de I'argumentation comme la dialectique. (2)

l-a paideia est, cela s'entend, en-qclo-paideia. Pont d'ffucation qui ne

s'emploie à faire le tour des connaissances, à parcourir la roue du savoir. De

même, point d'ftucation qui n'ait pour finalité prochaine et lointaine d'initier le

jeune homme à la vie de la cité. (3) Or, ces derx déterminations, I'une

épistémologique et lautre politique, sont intimement liées. L'acquisition des

connaissances est, en effet, subordonnée à I'heureuse insertion de tous et d'un

chacun dans la vie socio-politique. A linverse, la paix civile implique la pratique

des vertus, qui ne saurait être I'apanage de I'homme inculte. On sait à quel point

la pensée grecque a assimilé I'ignorance à I'erreur ct à la maladie. On ne saurait

donc interpréter, dans nos propres catégories, cette collusion pédagogique du

savoir et du politique, ne serait-ce que parce que les connaissances à apprendre

n'ont pas la même signification que celle que nous leur concédons aujourd'hul

2. Voir J. P. Resweber, la pqtfu rnêdibah, in I.es ctrétiens et leurs doctrincs, Paris, Desclée,
1988, pp. 101-168.

3. Voir J. P. Resrvebe4 Clunps a ûtéûd6 e lfuadisciplinaitê, in Ia questioa de
l'interdisciplinarité, StftNbourg, Prtsses unirersitaircs, 1982, g. 108. Voir aussi Iz tntthodc
Aadiæiplituirc, Paris, P.U.F.,'Croisées', 1980.
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Elles représentent avant tout un ensemble de repères nécessaires à la vie sociale

et ne prétendent pas englober la totalité du savoir. Précisons que de nombreuses

disciplines, telles que le droit et la mâecine, ne font pas partie de ce circuit

obligé, même si elles se rattachent, plus ou moins directement à une science

architectonique. Si on se place du point de vue du politique, I'on accuse le même

décalage culturel. On ne saurait comparer la vie publique de la cité grecque à Ia

vie sociale du citoyen de I'Etat contemporain C'est pourquoi la pédagogie qui

s'adresse à une élite sociale a pour but d'ouwir les yeur, d'éveiller I' esprit, de

réguler I'echange entre les individus.

2. Moyen ôge : la conformité à I'ordre

la culture médierrale se réfère au même cirnet/as du savoir. l* quadiviwn

regroupe les quatre voies des sciences des choses, tandis que le tiviam recowre

les trois voies des sciences du langage. Mais cette représentation subii deux

modifications essentielles. Elle rer,êt une signification dogmatique. Ouer;un

et trivium symbolisent I'ensemble du savoir, la totalité des connaissances, le

canon des vérités. Nous sommes à l'époque des qmthèses, des "sommes', de la

pensée dialectique qui, selon les schémas néo-platoniciens, décompose et

recompose l'ordre des choses. Or, les préoccupations religieusæ derrcnues
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dominantes, renforcent le profil systématique du savoir en larticulant selon une

structure hiérarchique. On n'hésitera pas à parler, à la suite de Saint

Bonaventure, de réduction de tous les arts à la théologie. Iæs connaissances ne

se répartissent plus le long d'un parcours, mais elles se distribuent selon les

degrés d'un ordre.

I-a pedagogie médiévale est le relais de la théologie. Nul ne s'étonnera de ce

que l'éducateur tienne la place de Dieu lui-même. Rappelons les présupposés

majeurs qui confirment la pertinence de cet énoncé. Qu'il soit dispensé dans les

ecoles ou les universités qui éclosent su 13ène siècle, I'enseignement procède par

lecture, question et dispute. I-a lecture (lectio), qui a son paradigrne dans

I'Ecriture Sainte repose sur une théorie de I'interprétation articulée au célèbres

quatre sens : le sens littéral ou historique, le sens figuré ou spirituel le sens

anagogique ou mystique, le sens tropologique ou moral Elle met en oewre une

pédagogie fondée sur I'accord entre I'autorité des anciens et la vérité de certains

dogmes philosophiques et religieux Lire, c'est citer les textes des auteurs de

I'antiquité à I'appui des croyances qui trament le tente de la culture, c'est

éprower la justesse des thèses que ceu-ci défendent à la lumière des principes

dogmatiques reçus, c'est vérifier I'accord de I'autorité à la vérité.

I-a pédagogie de la lecture est inséparable dune pédagogie de la question et

de la dispute. La question (quaestio) est un procédé qui erpose le sens ôO*
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par la lecture, en lui donnant la force et la forme du syllogisme. Lorsque, au lieu

d'adopter un tour imprwise (quaestio quolibet), elle soumet I'usage rhétorique

du syllogisme au contrôle de la logique dialectiqug procédant par affirmatiorq

contradiction et solutiorL elle obéit anx règles de la célèbre dispute (disputatia).

3. Renaissance : le sujet de la science

Ce sont sans doute les artifices rhétoriques et dialectiques des "scoliastes"

médiévar.ur que critiqueront Rabelais (14%-1553) et Montaigne (1533-1592).

I-es lectures sollicitées des anciens, les questions plus formelles que réelles, les

dispuæs académiques et déconnectées des finalités de léducation ont contibué à

renforcer les fantasmes du remplissage, de la consommation, de la bonne ou de

la mauvaise ingestion ou digestion (4) Il mnvient donc d'accuser farsenal des

procédés qui sert à cacher le recours fallacierx à I'autorité, qui paralyse

l'interrogation et la recherche- Râbehb et MonÉaige s'6àent contre l'usage

sélectif et dogmatique des t€xtes, I'abus des citations de seconde main, revues et

conigées par les interprètes, le postulat de principes découlant d'un amalgame

entre I'orthodoxie et la vérité. A une pédagogie fondée sur I'artifice, I'autorité et

4. Rabefais, Pantagrucl, 1532, édit. Cr€nèr/e, 1965, ch. VII: Lettre de GargÊntua à Panugroel ;
Montaigre, Esmir , l, 2Â : De I'institution dcs enfants.
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I'ignorance des sources, ils opposent une pédagogie promouvant I'eveil de la

curiosité, la pratique des langues et celle de la conversation.

L'enjeu est d'importance. C'est finalement la contestation de la

représentation normative du savoir qui constitue la préoccupation majeure des

pédagogues de la Renaissance. S'ils préconisent le retour arx anciens, c'est afin

de restaurer la représentation d'un savoir conçu comme un ordre symbolique de

repères et non comme un ordre dogmatique de vérités immuables. On n'insistera

jamais assez sur le sens de la révolution pédagogique qui se fait jour alors et

dont s'inspireront maints éducateurs modernes et contemporains, de Rousseau à

Freinet. Rabelais et Montaigne se font les défenseurs de la liberté et du plaisir

d'apprendre.

On I'a peut-être soupçonné, c'est d'un tout autre lieu de la vérité que les

auteurs de la Renaissance justifient le renversement pédagogique des discours et

des pratiques du Moyen âge. Sous un mode plus ou moins explicite, ils

protestent en arguant du déplacement de la vérité du champ de I'objet vers celui

du sujet. l-a pensée de la Renaissance et de la Réforme installe, en effet,le zujet

au principe d'une nouvelle vision du monde aussi bien commune à I'expérience

scientifique qu'à I'expérience religieuse. Tel est sans doute le caractère

fondamental qui s'enprime dans les thèmes célèbres du retour aux t€rftes et à

l'imitation des anciens. C'est la vérité-certitude, et non plus la vérité-ràtude,
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qui inspire finalement les pratiques fiucatives. Il y a désormais un sujet de la

science et de la conscience dont il faut prendre charge.

Iæ tournant pedagogique de la Renaissance et de la Réforme implique le

passage d'une représentation des connaissances du modèle du savoir à celui de la

science. Si celui-là comporte, en effet, une dénotation objective, celle-ci, en

ronnche, inclut une connotation subjective : elle est le savoir greffé sur les

exigences du sujet de la représentation. Ne nous méprenons pas cependant sur le

modèle de la subjectivité qui comrnande ce glissement historique. I-e sujet de la

science qui convertit le savoir en science du sujet n'est point I'individu du

libéralisme ni celui de I'anarchisme. C'es! aux yerx de Rabelais et de Montaigne,

la culture, le langage et, finalement, la conversation ou la relation (5) qui lui

fournissent les règles de la loi nowelle qui en dessine le profiL Peu importe si

celle-ci est, plus tar( analysée par Kant (6) comme étant la fig:r.e a prioi dune

instance universelle, ou par Hegel comme étant le résumé des figures a pofierioi

de son expression temporelle. Il eniste une loi du sujet dont la désignation fictive

se retrowe dans la nature et la volonté générale de Rousseau, rlans lâ raison

sociale de Condorceq dans la raison pratique de Kant, dans la raison historiqr.re

de Hege! dans la tradition des Romantiques, dans I'exigence d\rnité et d'égalité

5. læ modèle préceptoral est un analyseur privilégié dc I'importanæ accordéc à la disorssior (a
non plus à la dispute scolastique), alq voyages et à la décourrertc d'autrcs cultur€s

6. E" Kant, Traité dc fulagodq trad. Barni et notes de Thâmin, 1911.
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requise par Makarenko, dans le rapport à I'exffrience préconise par C. Freinet

et dans le point d'articulation des besoins et du désir, aussi diversement orprirné

par M. Montessori, O. Decroly et les partisans de la pédagogie d'orientation

institutionnelle ou analytique... (7)

Telles sont les multiples figures d'une loi, dans laquelle, à partir du 16ème et

du 17ème siècles, le sujet de la science cherche une justification théorique et

pratique au traitement pedagogique qu'on lui inflige.

4. Des temps modernes à l'époque cuntcmporaine : les rÉseaux symboliques

Il convient de se rendre à l'évidence : le modèle du sujet de la science

renferme les germes de sa propre mort, prffsément en raison de la division qui

Iaffecte et qui soumet son expression à un ensemble de règles et de figures

utopiques de la loi Ces règles et ces figures, il ne se les donne pas lui-mêmg

mais elles lui sont imposées par des contraintes et des déterminismes issus du

langage, de I'histoire, du basard, des renconlres ou de la tradition Qrssl ainsi que

le savoir dresse un rempart de résistance devant l'erçression incontrôlée du sujet

de la science. Comment défendre dès lors I'idéal hegélien d'unité de la science et

7. voir notr€ petit ouvrage Lcs fidago$es nouvciln, Paris, 'Que sais-je ?', 1986, pp. gZ-f iA.
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cultiver I'image d'un sujet autonome, sufEsant et tout-puissant ? Reconnaissons

qu'il n'y a point d'expression directe du sujet qui ne fasse l'économie du poids des

déterminismes et des détours représentés par les hasards des rencontres, les

enjeux financiers de l'échange et les échéances anticipées de la mort

I-e sujet ne peut pas tout et la science ne sait pas tout Nous prenons

aujourd'hui une plus vive conscience des limites qui obèrenq sinon oblitèrenÇ

I'afErmation inconditionnée de soi. Il en résulte que la @agogie perd le tracé

rassurant d'un discours rectiligng équilibré et progressif. Elle rassemble

désormais un ensemble de stratégies multiples qui s'annulent ou se

surdéterminent, un ensemble de tactiques fondées sur la dénégation" I'alibi, la

simulation, I'invocation de la nature et lia convocation des effets du hasard. Voici

que s'estompe I'image d'une pratique pédagogique continue, qui serait le double

idéologique du discours de l'évolution de I'individu et de I'espèce. Voici que se

substituent à la science absolue des savoirs relatift, discontinus et provisoires.

Comment prétendre conduire I'enfant @aid-agogein) quand la fin est alâtoire

et que le résultat n'est point en gestation dans la représentation du début ? Ia

pédagogie est un discours d'accompagnemenÇ sans cesse induit de

l'interprétation des pratiques éducatives. Anant d'être un moniteur, un

conducteur, un nfaciliteur" ou un contrôleur, le pédagogue est avant tout un

lecteur, préoccuf de dégager les directions et les repres d'un champ.d'effets
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inattendus, provoqués par les situations de formation, d'apprentissage

d'éducation.

On ne s'étonnera pas de ce que, aujourd'hui, le terme de didactique, de

connotation plus ideologique parce que renvoyant à des procdures normées

d'apprentissage et à des institutions gravitant autour d'un imaginaire scoliaire,

entre en lice avec le terme de pédagogie. Ce fait est I'analyseur d'une double

tendance. I-a première tient à ce que l'éclatement du savoir, le nombre croissant

des spécialités et des disciplines ainsi que I'extrême mobilité des professions

vouées à I'aventure indéfinie du recyclage nous condamnnent à une situation

ininterrompue d'apprentissage dont la manifestation la plus immédiate se résume

à apprendre à communiquer en dépit même de la communication [a seconde

tendance souligne la convergence des stratégies et des tactiques éducatives qui" à

défaut de règles générales, allient observation et bricolage, analyse de situations

et usage d'artifices. Abstraite du vaste projet harmonieu et universel dont la

gratifiait Jan Amos Comenius (I5y2-1678), la didactique lève enfin la

dénégation de semblant - à moins qu'elle n'éponge le rêve de nostalgie qui

sous-tend la t'dagogie.

31
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III - I,A CONQUETE DE I.A LIBERTÉ

Nous avons mis en lumière quelques déplacements majeurs de cette image du

savoir qui nous est apparue conrme une fonction essentielle de la fiction

pedagogique. Nous voudrions à présent dégager un autre pan de cette histoire en

faisant appel à un deuième paramètre : celui de la liberté, qui esg à côté du

champ des disciplines, le théâtre d'une fonction désisive de I'exsrience

éducative. Il nous est, en effet, facile de vérifier que les époques de renouveau

p&agogique correspondent à une nowelle perception de cet idéal.

l.l* Iogos græ,

l-a pedagogie grecque porte s€cours à une liberté qui s'emploie à épouser les

canons de la raison. Donner son assentiment ou son consentement au logos,

maîtriser la roue du destin en acceprânt d'entrer dans le jeu de I'ordonnance

universelle, telle est la résolution de tout homme de bien. Or, c'est en s'intégrant

à la vie de la cité, que ce dernier a la conscience de s'approcher du rêve

d'harmonie et de totalité que postule la droite raison Celui qui se dit libre est

indissociablement I'homme de vertu et thonnete citoyen [a science, la sagesse

morale, la droiture politique sont des composantes équirratentes d'une même

attitude. Mais quiconque s'er(erce à celle-ci se heurte à ces résistances que sont
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les passions. L'affirmation de la fiberté passe par un moment négatif de luttes et

des conflits, puis par un moment de négociation et de compromis, avant de

s'orprimer sur le mode résolutoire de I'assentiment ou du consentemenl

L'homme libre commence par triompher des sollicitations immédiates oùr

I'entraînent I'envie et le plaisir, avant d'inventer la solution la plus raisonnable

ou la plus conforme à la nature, au cas oùr la règle universelle ne saurait

s'imposer sans faire violence aux particularités.

. 
On le pressent, ce modèle procède d'un double fil conducteur qu'a tressé le

discours de vérité de la ffdagogie occidentale. L'un, de texture platonicienne ou

néo-platonicienne, articule les derx temps de la descente et de la remontée, de

l'éparpillement et de la conversion L'ffucation implique le triomphe de l'âme

sur le corps, de [esprit sur la matière, du durable sur le prwisoire. L'autre, de

te)fture stoicienne, explicite ce triomphe en termes de renversement ou

d'intériorisation. læ sage fait sien I'ordre du rnonde ou le cours de I'histoire, à

défaut de les infléchir. En s'identifiant non aux effets mais aux causes, même si

celles-ci ne dépendent point de lui, il se pose en cause, à son tour, en participant

à la dynamique de la nature universelle. Etre hbrg c'est renverser le dehors en

dedans, le corps en âme, la passMté en activité, la partie en tout, I'effet en cause.

Telle est la double dialectique de I'ascension et de I'inversion qui préside à la

logique delapaideia grecque. I
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2. La protestation du nlibre arbitre'

I-a pensée médiévale intègre ces schémas à une vision pédagogique de

I'histoire du saluL

l-a liberté-assentiment exprime la détermination de la liberté chrétienne

(libertas) qui a parié sur Dieu Mais cette relecture ne suffit pas à rendre compte

de la question du libre choh ou" conune on le dira à la Réforme, de celle du libre

arbitre. Car, avec le christianisme, les pratiques pédagogiques s'adressent avant

tout à la volonté de I'individu et non à son intelligence. c'est la liberté du sujet,

seul face à ses choix, que la Renaissance et la Réforme contribuent à

promouvoir. Nous n'hésitons pas à voir en Descartes le théoricien de cette

conception chrétienne du libre arbitre, défendue par Montaigne et Rabelais,

conception fondée sur I'erpérience d'une déchirure entre lia volonté infinie que

chacun découwe en lui-même sous la forme d'un sentiment de powoir et

I'entendement fini qui, à son appel, produit les concrétions du savoir. Voici la

liberté située au coeur du processus éducatif : c'est à elle , en effeg c'est-à-dire

à la volonté que s'adresse le moniteur, pour éveiller lTnælligence et la soustraire

à I'influence des passions.



La frction pédagogique 35

3. L'exaltation et les limitcs de la liberté

[-a troisième revolution pédagogique est issue de la révolution française qui

entend par liberté les conditions politiques et éthiques de I'enercice du libre

arbitre. Elle inscrit, en effet, sans en &ulcorer I'individualisme, le modèle

précédent dans une dimension politique. Elle déplace sur le terrain de I'Etat la

synthèse de la conception grecque et de la conception chrétienne. I-es droits de

I'homme et du citoyen sont aussi cetx de I'individu Tel est le paradoxe fécond

auquel nous renvoient le célèbre rapport de Saint-Fargeau et de Condorcet lu

en 1793 à la Convention et les non moins célèbres thèses du Contat social de

Rousseau sur le passage de la liberté naturelle à la liberté civile. Ainsi

l'institution, qu'il s'agisse de l'école ou de I'Etat, est-elle mise au service de

I'affirmation de findividu. Qui s'étonnerait dès lors de trower, dans les écrits de

certains éducateurs contemporains, (8) des échos de cette exaltation

revolutionnaire de la liberté ou encore, dans certaines pratiques politiques telles

que la recherche-action, des tentatives pour tem$rer la libre expression de

I'individu par les contraintes sociales du groupe ?

8. Nous pensons à J. Pestalozzi (1746-lWI) et à C. Freinet (1896-1966), tous deur di*iples de
J.-J. Rousseau
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ce dernier modèle s'est imposé comme étant le principe régulateur de la

pédagogie traditionnelle, sans être cependant amendé et corrigé sur un point

capital. Groupe, institution et Etat ne se bornent pas à limiter la liberté de

I'extérieur, car ils sont des figures d'une loi intérieure : celle que se donne le

désir en se subordonnant à la raison. [Æ désir, en effeg ne se confond ni avec la

spontanéité de I'envie ou du plaisir ni avec le recul du calcul des besoins. Il est

volonté, c'est-à-dire, comme I'a établi Kant, orpérience d'un fait de raison et

donc d'une capacité de relation (9). Il est la conscience d'un powoir : tu dois,

donc tu peu(, nous dit-il, et si tu peuç tu veux. on ne saurait mesurer la liberté

qui relàe d'une expérience intérieure et rationnelle ni arx arur conditions

politiques de son exercice ni arx réalisations sociales qu'elles suscitent. Elle n'est

point de I'ordre de la causalité qui régit renchaînement des phénomènes

sensibles. Voilà pourquoi elle n'est pas ruinée par la pr6dsion des conduites que

ne doit pourtant pas négliger l'&ucateur.

C'est à cette conviction que la liberté n'est pas un fai! mais qu'elle relève

d'un powoir que ne mettent point en péril les limites concrètes de son exercice,

que s'articulent les visées de la pédagogie contemporaine. Remarquons-le au

Passage : les théoriciens célèbres de la liberté sont aussi des grands théoriciens

9.8. Y,ant, Mêtaplrysi4tc dzs mocus, prÉsenté par Barni, p.l3 ; Fonda nats dc Ia nAaphysï4uc tIæ
rntaolt, édit. Delbos, pp. l?Fl&|.
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de l'éducation. Evoquons Rabelais et la fiction de I'abbaye de Thélème oùr

chacun fait ce qu'il voudra ; Montaigne et ses développements sur la conscience

et la maîtrise de soi ; Descartes et son traité des passions ; Spinoza qui, dans son

célèbre traité théologico-politique, tire les conséquences pédagogiques de

I'Ethique; Rousseau défenseur de la révolution et des libres choix d'Emile ; Kant

soucieun de montrer, dans sa dissertation sur l'ffucation, la fécondité du

paradoxe du devoir et de la liberté ; Marx préoccupé de dé-saliéner chacun en

l'éveillant au conflit erdstant entre la liberté et la contrainte ; Freinet et son souci

de lire dans I'expérience tâtonnante de I'enfant le tracé de I'affirmation

autonome de soi.

Nous percorons, au fil de ce rappel, combien l'&ucation de la libre volonté

prend peu à peu le pas sur l'ftucation de I'intelligence, non seulement au plan

de la formation, mais aussi au plan de I'apprentissage. Rien ne sert d'apprendre,

si I'intelligence de lenfant n'a pas été éveillée au vouloir et au powoir qui

I'habitenl On exprirne plus communémeng aujourd'hui, cette prééminence de lia

volonté sur la raison en recourant arD( termes de motivation et d'objectif. L'un

recouwe le retentissement psychologique de ce sentiment intérieur quest la

volonté. L'autre met en perspec'tive les représentations rationnelles, par

lesquelles le vouloir se donne les moyens de poursuiwe ses fins
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IV - L'IMAGE DU CORPS

Savoir, Science et savoirs expriment, sous formes de repères et de symboles,

les façons multiples et variées dont I'homme afErme, au cours des âges, sa

maîtrise sur son monde environnanL Nors observons que cette maîtrise qui

renêt, dans la cultwe grecque, lia forme d'un assentiment rationnel, s'elçrime,

sous I'influence grandissante de la religion chrétienne qui s'approprie, peu à p.,r,

les commandes des processus éducatift, à travers les modalités du vouloir :

effort, mérite, désir, dffsiorL engagement" motivation Mais cette double

articulation de la raison et de la volonté, du savoir et du vouloir demeure

tributaire d'une sorte de grammaire du corps qui, à un titre plus radical que celui

des représentations relatives aux disciplines et à la liberté, réglementent le

discours de référence de la Sdagogie occidentale.

l. I-e corps rationnel

I-a pédagogie grecque est tributaire de I'image du orps rationnel Peu

importe, si, conformément à la tradition plaonicienng ce dernier s'efface denant

la raison ou si, selon I'esprit de la morale stoicienne, la raison en vient à se

résorber dans le corps. Il reste que le corps se présente comme une métaphore
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déniée, dans un cas, et exaceræe, dans I'autre, du travail de la raison. eu'est-ce

à dire sinon que la pedagogie a pour finalité d'apprendre à penser et que pens€r

se résout à unir et à diviser, à joindre et à disjoindre les éléments de la

représentation, conme constituant autant de membres d'un même corps ?

Eduquer, c'est former ; former, c'est donner la forme du corps, c'est imposer

I'ordre de.la raison et c'es! du même coup, apprendre. Telle est la cascade des

procédures qui commandent I'imposition appliquée et I'application frucative de

cette métaphore à I'endroit du champ de l'éducation. on le soupçonne, cette

image du corps rationnel est omni-présente dans la culture grecque. Elle ç

déplace sous les représentatons des couches sociales, des strates du savoir, des

divisions des vertus et des passions... Nul doute que la pédagogie ait pour

fonction dominante de reconduire, à travers les diverses pratiques du powoir, de

la morale et de la connaissance, le même code et donc de maintenir intacts, à

travers I'exercice de cette fonction, la cohésion normative et I'ordre hiérarchique

de la société et de la cité.

l-a métaphore du corps se trouve renforcée en extension et en

compréhension au Moyen âge. En entension d'abord, car elle s'ajuste arx

dimensions nowelles de la cité qui, au ;çgème siècle notammeng anec les

corporations , les universités et les écoles communales, le développement des

confréries et des ordres religierx, l'économie de marché et les croisades 1 Ooo,
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I'imaginaire est focalisé par la conquête d'un tombeau, lieu paradigmatique du

corps - ne cessent de reculer et de s'élargir. En compréhension ensuite,

puisqu'elle trowe son principe et son achèvement dans la représentation d'un

corps religieu( et spirituel, substitut d'une âme collective owerte aux réalités

d'en haut la métaphore se redouble : le corps ratonnel est aussi le corps

mystique. Ce faisang elle continue de pallier I'ordre de plus en plus complene et

de plus en plus fragile de la cité en pleine évolution Telle est la fonction

pédagogique de ce discours de référence, fruit du re@wrement du modèle de

I'ordre et de celui de limage du corps : dresser une échelle de valeurs ou encore

frrer un profil normatif qui agencera les reSres nécessaires à léducation de

I'intelligence, du coeur et de la foi

C'est cette métaphore, débarrassée de ses interprétations religieuses et

politiques, qui constitue le principe de I'idéal pédagogique de la Renaissance. Ia

configuration symbolique et individuelle du corps prend le pas sur sa

configuration dogmatique et collective. [a Réforme, sanctionnant le triomphe de

la protestation du corps individuel, achève de définir les règles d'une nowelle

grammaire éducative articulée à la parole du sujet, au libre examen et à la

lecture. On comprend mieu pourquoi" à la charniète de ces deu époques de

renoweau culturel et religieu, des pédagogues, tels que Monaigne et Rabelais,

entreprennent I'apologie de l'éducation du corps : grmnastiqug sport, vEEgeq
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contact direct avec la nature, équilibre alimentaire représentant non seulement

des conditions préalables, amis aussi des objectifs indispensables au travail

éducatif.

2. Iæ corps fonctionnel

Nous passons insensiblement de la représentation du corps rationnel à celle

du corps fonctionnel. Mais le tournant pfiagogique occasionné par ce

déplacement ne s'achève gu'au 17ème siècle à la faveur de deux décowertes

scientifiques. Ia première concerne l'invention du microscope qui oblige certains

philosophes comme Læibniz à reformuler les rapports classiques du corps et de

l'âme. Une telle reformulation s'accompagne sans nul doute d'une appréhension

implicite de I'inconscient Tenu à disance parce que vu et r€vu jusque dans ses

éléments les plus opaques et les plus infimes, le corps est une réalité dynamique

qui grandig grossit, s'épanouiÇ s'use et s'épuise, tendue qu'elle est entre l'âme qui

en est la fiction et I'inconscient" qui en symbolise I'qtrême limite, I'ultime

résistance. I-a seconde décowerte scientifique touche à la médecine. I-e

développement de I'anatomie qui découpe et diss{ue le corps atteste combien ce

dernier est à la fois chose plastique et chose rebellg offerte à la manipulation, à

la correction et au r(dressemenl
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C'est à cet espace symbolique du corps fonctionnel, qui s'impose à partir du

13ème siècle, qu'il convient de rattacher les diverses représentations sous-

jacentes arx clivages idéologiques et méthodologiques dont se réclament les

pratiques et les discows éducatifs. On ne s'étonnera pas de ce que, jusqu'au

16ème siècle, ce soit le corps fermé, corseté, dompté et discipliné qui incarne

I'idful de I'ordre pedagogique. 4* 17ème s1 13ème siècles, la situation s'inverse

à la faveur de I'imaginaire d'un corps owert, mais sujet arx circonstances et aux

variations du milieu ertérieur. Cette représentation d'un organisme passrf,

instable, subi par I'individu et agi par les forces qui lassaillent est, on le devine,

interm&iaire entre, d'une parÇ timage rigide qui domine au 16ème siècle ou

celle, plus fluide, qui imprègne les mentalités arx 17ème 
"1 ",, 

13ème siècles et,

d'autre part, I'image dynamique, du corps agissant qui finit par triompher, au

l*me siècle, avec la kyrielle des pratiques sportives et grmnastiques qu'elle

commande (10).

3. Le corps émotionnel et le corps symbolique

Ces représentations mécaniques et thermo-dynamiques ne sont pas, bien

loin de là, disparues de nos mentalités. Elles cohabitent aujourd'hui avec d'autres

représentations de nature affective et sentimentale. I-e orps fonctionnel tente de

faire bon ménage avec le corps émotionne[ précisément sur la base de certains

10. Voir G. Vigarello, La cups ndtæsê, Parb, Jean-Piene Delargg, 19E.
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discours qui font de l'inconscient une sorte de réserve de sensations à orplorer et

de certaines pratiques, telles que le yog4 les techniques bio-énergétiques,

végétothérapeutiques, "gestaltthérapeutiques", diététiques et les sports

domestiques... On connaît la liste des slogans qui découlent de cette vision des

choses et qui ont envahi le champ de l'&ucation : être bien dans sa peau, se

retrouver soi-même, se libérer, se décharger, s'épanouir, s'écliater, s'enprimer...

Tout nous renvoie à ce rapport élémentaire, immédiat et individuel au corps : le

sport, l'écran de I'ordinateur, la mode, le sentiment religieux, le langage, I'argenq

la prise de conscience...

Nous ne pensons pas que cette détermination soit exclusive. Si elle est à

présent dominante, elle apparaît à l'éducateur, nous semble-t-il, plus comme

une résistance que cornme un moyen ou un instrument d'&ucation Il nl a point

de pratique pedagogique possible qui n'utilise et finalement n'impose le détour

d'une médiation. Détour dont le qymbole insistant réel ou potentiel demeure

I'inconscient, lequel, pas plus que le co{ps, ne s'orpose à la transparence.du

regard ou du sentimenL On ne perçoit I'inconscient qu'à ses effets et le corps

qu'arx "actes de parolesn. C'est déjà préjuger du programme éducatif que

renferment les binômes connus tels que pqycho-somatique, prycho-biologrque,

psycho-phpiologique, psycho-socia[ psycho-moteur... Iæ terme'psy" désigr-rc

le lieu d'une parole ou d'un discours qui" tenus sur finconscieat et sur le corps,
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détient la capacité d'interpeller, de mobiliser, de déplacer ou de transformer

ceur-ci. Il y a des mots qui lèvent la censure et révèlent des possibilités

insoupçonnée, comme il y a des mots qui font apprendre, pleurer, sourfue,

souffrir, jouir, espérer, croire, rêver, aimer et enfanter. C'est de la place du npsy"

que l'éducateur part, parle, admoneste, vituÈre, interpelle, répète. En se situant

à ce carrefour, il aménage un pont entre l'âme et le corps, la parole et la chair, le

savoir et I'ignorance, I'individu et la société, I'est'rance et le désespoir... Que

I'institution investisse ce lieu et cette place en un poste de powoir ou en une

position de manipulation, on ne saurait pour autant prendre acte de ce

glissement pour déclarer que le pédagogue est au rouet Car le signifiantpsy esg

à wai dire, le lieu d'une fiction qui, même si elle dégénère en une science du

corps cornme [a montré, non sans excès, P. I-egendre, délimite I'espace d'une

parole possible à I'encontre même de I'institution (11).

11. P. Iægendre, L'enpùt de la vhité, Parie, Fayard, f9æ. Uscè ne licnt ni à I'cnflure ni à La

radicalité du propos, mais il découle du paradcxe, selon lequel lbutcur scnble monts connc
n'étant point-susceptiUte d'une quelconque relèra pédagogique le passage dc la stratQic au
dogne, du repère à la normc, du lieu-dit au non-lieu".
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LES MoDALrrÉs nn IA ncrroN

[a fiction a pour effet d'anticiper le sens et de le fonder. Elle déplace

I'origine du passé vers I'avenir, I'arrière vers I'avant. Elle exprime et imprime

I'instance du symbolique, à laquelle se réfèrent les sujets. Ce faisant, elle permet

de défier, d'esquiver ou de contourner les résistances de tous ordres, de conjurer

I'angoisse de I'ignorance ou celle de I'absence de re$res et de règles. Or le geste

qui la pose est éminemment pedagogique. Il institue l'écriture de I'histoire ou de

la religion qui enracine un peuple ou une ethnie dans des événements

fondateurs. Il trace le détour de la différence qui définit toute identité

personnelle et collective. Comment ne pas souligner limportance qu'il rorêt dans

I'acte ffucatif ? La fiaion arrache le sujet au monde de f'éloage'. Elle inaugure

I'entrée de ce dernier dans I'espace socio-culturel de la relation et anticipe les

reSres grâce auquels il powra accfier à son désir et projeter I'action possible
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de son corps sur le monde. Sans elle, point de transfert, ni d'éveil, ni de

contestation ni d'appropriation.

I - LES FIGURES DE I,A REI,ATION

Partons à I'exploration des grands q/stèmes pedagogiques qui illustrent la

culture occidentale. Remarquons, d'entrée de jeu, que leur diversité est

significative. Celle-ci atteste, d'abord la spécificité de la pédagogie qui, à la

différence des procfrures d'initiation des sociétés primitives ou à la différence

des processus éduçatifs propres à d'autres civilisations, empnrnte des profils

variés, revendique des repères différents voire opposés, en appelle à des codes

appelés à se relativiser les uns les autres. Elle souligne, ensuite, la portée fictive

de chaque théorie et de chaque thèse dont la finalité se résume à rendre compte

d'une même volonté de transmission des modalités et des valeurs de la culture

dite humaniste. C'est en fonction de cette double perspe€tive que nous voudrions

brièvement camper la scène des discours et des pratques pédagogiques.

La relation est le principe, le moyen et la fin de tout processus éducatif. Elle

est ici mise en oeuwe, montrée, représentée, théâtralisée. Il serait instructif de

dresser les grands jalons de I'histoire de la relation ptragogique en Occidenl (1)

l. Observons au passage qu'une hisroire des forrres historiques de la relation éduàiræ reste
encone en souffrance d'écriture.
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Mais un tel projet déborderait le cadre étroit et délibérément synthétique de ce

travail Nous nous proposons de souligner, conformément à notre hypothèse, les

modalités qui composent le patron imaginaire de cette détermination essentielle.

Nous verrons comment cette position infléchit les représentations du savoir et du

corps, autour desquelles se distribuent les systèmes éducatifs dominants.

l. L'esclave.

[æs traits de I'enseigrant pédagogue, comme cerx de I'enfant enseigné,

cacheng on le sait, la figure de lesclave. I-e dialogue de Socrate avec Ménon,

immortalisé par Platon, est on ne peut plus révélateur. (2) L'esclave pédagogue

interpelle I'enfant esclave. On se tromperait à interpréter ce modèle uniquement

en termes sociologiques. Que la condition d'esclave soit réversible, permutable et

mutuelle, cela indique, d'une part, que la relaûon d'enseignement situe chacun

des partenaires dans une commune condition : celle de lignorance dont il est

I'esclave. Mais I'ignorance est une eneur, non une faute. Si la faute s'expie,

lerreur s'oublie. L'ignorant erre comme I'aveugle égaré. Il ne sait pas voir la

vérité oubliée dont il porte la marque. Oublieru de l'oubli, il omet de le lever. Si

le maître-esclave est lui aussi esclave, il ne I'est pas, comme I'enfant-élève, de sâ

2.Platon, Métton.
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b'evue, mais il I'est, plus radicalement, des lirnites d'un savoir qui, dans I'acte

même d'enseignemenÇ éclate dans I'ironie du non-savoir. Face à I'esclave,

I'enfant est lui aussi un symbole : celui du savoir engendré dans et par la

relation. Ainsi le maître et l'élève sont-ils I'un et I'autre esclaves et enfants.

Esclaves : le premier du non-savoir et le second de I'ignorance. Enfants : le

premier du savoir qu'u engendre et le second du savoir qui I'engendre. Voilà

I'imaginaire qui dessine la possibilité de la permutation des rôles : I'enfant

enseigné devient I'esclave du non-savoir, tandis que I'esclave enseignant devient

I'enfant du savoir.

2. I-e maître

Te[ est le modèle maïeutique qui définit le support de I'institution imaginaire

du savoir occidental. Il sera sans peine pris en compte par la pensée chrétienne

des premiers siecles et celle du Moyen âge. St Augustin, maître d'oeuwe de cette

transposition, décerne au Christ le titre et la qualité de maître-pédagogue. (3)

Mais ce dernier, s'il est bien srtérieur au disciple et s'il transcende la conscience

de chacun, est avant tout le maître intérieur qui arrache l'âme arx ténèbres de

I'ignorance. Aussi les éducateurs ou les Sdagogues, quels qu'ils soieng sont-ils

3. St. Augustin, Dc Magisao,notamrnent la prcrnière ptlie Dirytatio dc locutintis sûgiftcatfuE.
Voir aussi S. Kierkegaard, lzs micttcs pltilonphi4uæ, trad P. Pctit, Par4 1947.
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avant tout des figurations ortérieures du maître unique, à I'instar de socrate qui

théâtralise le savoir dont I'enfant est le titulaire inconscienl on le le voit, le

christianisme avalise le modèle maïeutique, mais il lui apporte deux

aménagements essentiels. L'un vise à donner au savoir le statut ambigu d'une

realité transcendante et d'une ræhté intérieure accessible à la méditation. Il

charge ainsi le pédagogue d'une double fonction, en vertu de laquelle il devient

le symbole du savoir découvert par l'élève, mais aussi celui de la vérité

transcendante dont le maître divin est le détenteur. Double contrainte qui atteste

dune part, le caractère ambivalent et équivoque de tout savoir et, d'autre part, la

condition commune d'un chacun qui consiste à être enseigné et enseignant,

disciple et moniteur, maître par procuration ou délégation.

læ second aménagement fait ressortil, avec plus d'eclat, I'originalité du

premier. Dans la pensée chrétienne, I'ignorance est affaire non d'erreur, mais de

faute. Point question de lsrer I'oubli, mais seulement de libérer ou de restituer le

sujet à lui-même, de le racheter, de le débloquer... On comprend mieu alors

pourquoi, en rattachant I'ignorance au mythe de la faute, le christianisme corrige

le modèle maieutique sur derx fronts qui, une fois sécularisés, fourniront les

deux axes majeurs des pédagogies contemporaines. Voici le rôle essentiel du

moniteur et du maître. Ceux-{ en raison de la tâche qui les rapproche et les

éloigne, ne sont pas seulement des miroirs, des reflets, des projections.ou les
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inutiles figurants d'un dialogue intérieur, mais encore les artisans et les témoins

des recadrages qui dessinent les seuils d'un apprentissage constant et les agents

des renvois insistants l l,ailleurs d'une vérité que ni lun ni I'autre ne possèdent

Le second aspect témoigne d'un déplacement en profondeur de l"'optique"

grecque. Sous la houlette et la férule de Socrate, chaque partenaire de la relation

est à la fois enfant du savoir et esclave du non-savoir. L'esclave reste esclave et

le maître dwient, d'une certaine façon, esclave. Tout autre est la perspective

chrétienne : le dialogue est liærateur, parce que qu'il procède du désir, de

I'amour et de la volonté et parce qu'il s'adresse à un autre désir, à un autre

amour et à une autre voloné. Savoir, ce n'est pas savoir savoir, en dissipant les

ténèbres de I'ignorance, mais c'esl vouloir savoir et pouvoir savoir en consentant

à être secouru et accompagné par l'autre. On le voig St Augustin" théoricien de

la pédagogie chrétienne dont les thèses serviront de références à tout le Moyen

âge (4) fissure, de I'intérieur pour ainsi dire, le modèle maieutique grec en

I'instituant sur un autre champ imaginaire dont sont complices les grands

systèmes pédagogiques contemporaines. S'en réclament, en effet, les

problématiques du respect du sujet et de la personne, de la position paradoxale

du maître tour à tour miroir du groupe et témoin d'un ailleurs, agent du

4. Voir notre owrage Qu'est-ce qt'itx*pr&t ? Essai nr les fondanats dc lhannâtcuti4ie,Parc,
Iæ Cerf, l9EE.
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déblocage ou de la levée des résistances prealables à l'apprentissage, acteur de

I'inconscient comme lieu de I'Autre.

3. Le pÉcepteur

Une noûvelle modalité de la relation se fait jour à la fin du Moyen âge avec

Rabelais, puis avec Montaigne à la Renaissance, enfin avec Rousseau qui la met

en scène dansl'Emile. Elle s'affirme à lencontre du modèle maïeutique grec dont

elle garde pourtant certains aspects, tels que la bonté de la nature humaine, la

santé et le bonheur que procure l'étude, l'épanouissement de toutes les facultés

de la personne... [.e modèle préceptoral repose, en effeg sur une fiction

didactique que la relation est cenÉe réaliser. Point de conduites à développer qui

ne soient acquises. Apprendre, ce n'est point expliciter ce que I'on sait déjà C'est

lire et observer le spectacle du monde, dégager les leçons de I'enffrience :

toucher, regarder, comparer et dégager des lois. Rien ne parvient à I'intelligence

qui ne passe d'abord par le sens. On comprend que le développement du corps

soit, au même titre que celui de I'esprig un objectif majeur de cette nowelle

visée. La noweauté de cette interprétation réside sans conteste dans la

possibilité qu'elle aménage d'intégrer les tâches variées de I'apprentissage dans

un processus global de formation et d'éducation I-e pré-cepteur nest-it,pas et
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le symbole de I'ertériorité du savoir et celui de I'unité de la personnalité en

gestation ? Il anticipe la totalité de la culture à acquérir et la totalité des facultés

à developper. I-a fiction pré-ceptorale transporte la pédagogie sur le terrain de

la didactique et de I'encyclopédie. On se tromperait cependant à croire que les

connaissances susceptibles d'être apprises forment un ensemble systématisé de

théories et d'abstractions. læ savoir est mis au service d'un savoir-faire ou d'un

pouvoir. En citant et récitant les auteurs de I'antiquité, poùr en tirer des

enseignements, le précepteur contribue à donner au savoir le statut d'outil. [æ

13ème siècle renforcera et généralisera cette interprétation en insistant sur les

côtés pratiques et techniques des connaissances.

I-e precepteur exprime, par projection, les structures d'une personnalité en

plein développ€ment. Il indique le point d'équilibre et d'harmonie atteint, le lieu

géométrique du recoupement des confliæ. Il surgit à la croisée d'institutions

comme la famille, l'école et la société qui représentent le profil ortérieur de

savoirs dont il se propose d'opérer la qynthèse. Il est aussi bien le précepteur de

la famille que celui, comme I'a dit Hume de locke, du genre humain tout entier.

Mais il n'anticipe pas que des figures, des formes ou des ensembles. Il indique

par transfert les prises précises que recherche I'apprenang les repères définis

qu'il invoque. Il pré-scrit : il écrit à I'arrance les règles du jeu et les valeurs qui

permettront d'évaluer ce dernier.
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4. L'analyste

Au milieu 4u )CKème siècle, le précepteur se transforme en analyste. L'un

met I'accent sur le regard, le second sur l'écoute. Cette nouvelle modalité ne

relève ni exclusivement de la maïeutique ni de la didactique. Sans doute

I'analyste est-il tenté de se poser en catalyseur de la prise de conscience. Il

éduque en provoqunt le libre examen, I'aveu libérateur, la juste expression.

Mais, on I'a déjà signalé, cette version de la fiction trahit malencontreusement

I'inconscient, en faisant l'économie des résistances, des institutions et du champ

social dont l'analyste est, à I'instar du precepteur, le symbole économique.

Une autre version, celle que défend P. Watdawiclç, nous semble mierx

correspondre que celle de Rogers ou de Moreno aux finalités de la relation. I-e

maître analyste est moins un catalyseur qu'un recadreur. Il représente le cadre

d'intégration des nouvelles acquisitions de I'apprentissage. Ce faisant, il découwe

I'espace de résolution des conflits, des contradictions et des déblocages. Si

pertinente que soit cette thèse, elle nous semble cependant trop dépendante

d'une dynamique de I'imaginaire qui élude I'action restructurante des signifiants

ou des effets de sens. l-es recadrages, s'ils ont I'image pour objet et objectif, ont,

en réalité, le langage comme principe et levier, comme outil de décormemenL

Læs faits d'image ne sont-ils pas avant tout des effets de langage et dopc des
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effets de I'inconscient ? L'analyste catalyseur est le maître non directif, tandis

que I'analyste recadreur et I'analyste décotrvreur recourent, sous couvert de non

directivité, à des procédures directives. [æs deux derniers profils de la relation

opèrent une synthèse équilibrée entre la non-directivité dont témoigne la

mai'eutique et la dfuectivité qui a la faveur de la didactique.

rr - LES MODELES ÉplSrÉUrQUnS

l. Les modalités du savoir

a) Dimension initiatique

Tel est I'espace de la relation qui sert de lenème aur thèses majeures des

systèmes pédagogiques. la plus importante concerne le savoir.I-e pédagogue est

un initiateur. I-a connaissance, représentée par les célèbres disciplines

éveilleuses, est à la fois moyen et fin, outil et but ultime, chemin et carrefour.

Inséparable de la vertq elle est censée favoriser les conditons indispensables au

bonheur, à moins qu'elle ne soiÇ ainsi que les stoiciens I'ont démontré, lia

béatitude même. Elle est porteuse d'un discours d'initiation, puisqu'elle vise à

insérer I'enfant dans I'ordre politique, moral, religierx et culturel de la cité Sans
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doute est-ce pour avoir douté de cette vertu universelle du savoir, en montrant

que les niveaux symboliques de cet ordre ne s'enchaînent pas automatiquement,

que Socrate a été accusé de corrompre la jeunesse. Mais c'est pa.radoxalement en

s'opposant à la pedagogie qu'il a témoigné de sa vertu pedagogique.

On n'hésitera pas à rattacher à cette inspiration socratique des courants

d'apparence paradoxale. Nous avons d'un côté les orientations Sdagogiques qui

témoignent d'un optimisme incontesté vis-à-vis des tilches de formation.

L'éducateur initie parce qu'il éveille, chez I'enfant, une capacité d'agir décisive,

qu'il s'agisse de la disposition de M. Weber (ethos), du dynamisme de E.

Panofsky (habit-forming-lorce) ou encore de la personnalité de base de O.

Kardiner. Il inculque des réflexes, il définit un style, il endoctrine. Par le savoir, il

insère I'individu dans un nouveau cadre rituel et culturel. Sur ce versant où les

mutations techniques, les transformations culturelles, les changements éthiques

et les révolutions politiques se rattachent à une utopie pédagogique, on

renconte aussi bien les pédagogues classiques tels que Rabelais et Rousseau,

ceu d'inspiration socialiste qui, comme P. Robin, F. Ferrer, A Thierry, ou C.

Schmidt, à partir du XIXème siècle, rêvent d'un monde rneilleur, cerx enfin qui,

dans le sillage de Mac Luhan, annoncent une mutation sans précédent de Ia

conception de I'homme, mutation qui serait due aussi bien atx instruments de

savoir qu'à leur exploitation médiatique. Nous retrowons, ici et là à I'oeuvre, la
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b) Dimension didaaique

I-e modèle préceptoral qui se réclame, colilne nous I'avons montré, de motift

grecs et chrétiens, présuppose une autre conception Il inaugure, du même coup,

un autre style p&agogique. Renaissance et Réforme ont précffé, dans I'ordre

des finalités, révolution culturelle et construction d'un nowel homme. En faisant

de la volonté le principe de la conversion intellectuelle, le christianisme déplace

la fiction pédagogique sur un noweau chantier. II dénrythifie la fonction du

savoir en dévalorisant sa signification initiatique au profit d'une signification

didactique. La priorité qu'il accorde, en effe! à I'ordre du vouloir, donne aur

connaissances le statut de moyerl d'outil, d'instrument au service d'une

profession de foi, à laquelle se substituera plus tard la confession du désir. Il

résulte de tout cela une division dans I'ordre du savoir qui recouwe à la fois le

capital culturel disponible et le commentaire circonstancié qu'il autorise. En

d'autres termes, culture et savoir ne coihcident plus ou, s'ils en viennent à se

dissocier, ils n'ont plus à se réconcilier, pour reconduire le modèle initiatique de

la maîeutique.

Apprendre se résout ainsi à commenter la culturg c'est-à-dire l'héritage fu

oewres de l'Antiquité. I-e Moyen âge s! exerce à sa manière en contèmnt e

'  :":rr-- '.:: .
: : : . : i i l

:  i  l : - i :
-  : : i l
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I'interprétation un tour didaaique à la fois logique et théo-logique. A la

Renaissance, en revanche, I'interprétation, débarrassée des surdéterminations

scolastiques et religieuses, situe d'emblée le savoir dans le champ d'un

commentaire utile et respectueuJ( des sources.

c) Dimension systématique

I-e modèle didactique implique une fdagogie assimilée à une initiation au

commentaire. Celle-ci se fonde sur une conception normative de l'autorité. On

I'a suffisamment établi, c'est au 18he siùle que I'autorité de la raison se

substitue à celle des anciens. De didactique, le sanoir devient systématique, à

I'image d'une configuration symbolique oùr chaque élément tient sa place et son

rôle, ou encore encyclopédique, à I'image, cette fois, d'une totalité ou d'un

ensemble dont l'apprenant parvieng en principe du moing à faire le tour.Cette

conception confère au matériau liwé à I'apprentissage une double signification

originale. Elle accentue, d'une part, la fonction instrumentale et utilitaire de Ia

connaissance eÇ d'autre part, sa fonction critique et intenogative. Ainsi le savor

requiert-il un profil r&olument technique et opérationnel sâns pour autant

cesser d'être rattaché à un à un tout, à la frgure d'une qynthèse. Mais

s'il s'entretient de cette référence, celle-ci n'est point pour autant
(

immédiatement accessible. I-a raison est, en effet, histmique. Elle impliçie une
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pedagogie relevant d'une vision progressive et historique de I'histoire du genre

humain qui va se répetant en chaque individu

On retrouve, jusque dans certains courants éducatift contemporains, cette

double orientation didactique et systématique. Comment ne pas reconnaître que

I'apprentissage exclusivement fondé sur le rappel et I'initiation de certaines

oeuvres, que le culte du florilège, I'obsession de la référence et de la citation'

I'inflation des modes d'emploi de la lechrre, de I'analyse et de lexplication de

I'oeuwe, tout cela tend à nier le geste de I'ecriture dans sa relativité et dans sa

creatMté ? [æ syndrome du modèle n'est cependant pas le seul à confiner la

pédagogie dans le genre "didactique" de la juste application ou du code de bonne

conduite. Il est renforcé par le syndrome "systématiquen de la fin à accomplir, de

la réalisation des finalités et des objectifs, de laccomplissement des virtualites, de

l'épanouissement des possibilités, de la libre expression du langage, du désir, du

corps, de I'inconscient Faut-il dire que cette double tendance représente

I'envers et I'endroit d'un unique et même complene, celui du formateur ? Sans

doute, mais à condition de prffser qu'il fonctionne sur le mode du fantasme.

Voici l'éducateur pris dans une double contrainte : insérer mais aussi faire

évoluer, situer mais aussi aider à progresser. Finalement' ne retrowons-nous

pas un lenème pédagogique caractérisé par I'oscillation entre les deu prfurcipes

freudiens de la réalité et du plaisir ou entre les deux princiPes piagétiens de
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fiction pedagogique qui se nourrit du projet de refaire I'homme, de le redresser,

de le réformer, de le restructurer. Læ mythe de |gmalion, tel que G. B. Shaw I'a

mis en scène, sommeille dans l'âme de tout &ucateur.

L'autre versant dont Socrate nous découwe le paysage se nourrit d'une visée

polémique et conflictuelle. I-a contestation du savoir se substitue ici à la

révolution par le savoir.

C'est bien, en effet, à l'ordre institué d'un savoir qui entre-mêle et confond

les repères symboliques avec les modèles religieux, politiques et socio-culturels

que s'attaque cet autre courant auquel on rattachera les défenseurs de l'école

laique en France, les promoteurs du Ktlrurlcampf en Allemagne, les théoriciens

de I'anti-pédagogie et de la Sdagogie institutionnelle qui assignent un tour et

une forme radicale au réformisme de C. Freinet I-e pédagogue est I'anti-

pedagogue qui entend distinguer le discours codé de I'institution et le discours

symbolique qui en appelle aux possibilités de la liberté créatrice. Il est

maintenant question de déplacement, alors qu'il s'agissait précffemment de

dépassement Quoi qu'il en soit de ces clivages, il est clair qu'ils expriment

chacun à leur manière, une même revendication maÏeutique relevant d'une

même oraltation du savoir.
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I'accommodation et de I'assimilation ? Pour peu que ces deux origences soient

considérées comme le moteur efEcace d'un incontestable progrès, d'une

evolution fatale, d'une révolution radicale ou d'une résolution finale, comme tel

est le cas chez Moreno, Rogers et même Piageg nous touchons là à un

incontournable motif pedagogique dont le fantasme nourrit la théorie et la

pratique.

Que la pedagogie soit aujourd'hui en crise, cela tient à ce que le savoir ne

s'entretient plus de la même forme de syndrome. Elle reste, certes, plus que

jamais attachée au double principe évoqué qui module le leitmotiv des pratiques

de formation. Mais ce dernier est désormais cou$ de sa double référence

mythique à un foyer d'unité et à une ligne continue de progrès. I-es discours

unitaires qui inspirent notamment les thèses de Steiner et de Makarenko (5) ne

deniennent intelligibles que s'ils sont relus à la lumière de la problématique

kantienne de I'idée directrice par oremple. Raison, égalité et évolution sont avant

tout des fictions. Plutôt que d'imposer des modèles, le pédagogue s'emploie à

promowoir des repères. Plutôt que de rêver d'une progression constante, il

préfère susciter des changements et des déplacements de style. Il renonce à

refaire l'homme, sinon peut-être dans et par le discours qu'il tient après coup de

5. A. S. Makarenko, Lc chemin de lia vie, Paris, édit. du Pavillon, 1950.
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s€s interventions. N'était-ce pas une inévitable propension au récit qui le faisait

hier rêver d'unité, de progrès, d'amélioration, de guérison, de bonheur ?

d) Dimension symboligue

Ni initiatique, ni didactique, ni même systématique au sens précftemment

évoqué, le savoir revêt une signification qymbolique et analytique. Qu'est-ce à

dire ? Sans conteste, que la raison dialectique a déserté le coeur de la pédagogie

au profit de la raison analytique. [æs pratiques de formation ne sont pas

nécessairement cumulatives : elles se réalisent à la commande, selon I'offre et la

demande, dans des "actions" et des interventions "ponctuellesn. Elles visent à

adapter, mais à des secteurs particuliers, et à recycler, mais à des situations

extrêmement diversifiées. læ caractère qymbolique du savoir est facilement

repérable dans cette perspective. Il s'inscrit dans le double statut de la

connaissance qu'il souligne : tantôt symbole d'un projet à réaliser, tantôt

emblème d'une action entreprise, à la fois figure et dépôt, tracé et trace des

pratiques. Est-il besoin d'insister plus longuement sur la conception d'emblée

utilitaire, o$ratoire, artificielle et technique d'un tel savoir ? [æs connaissances

ne sont plus naturelles à Ïesprit qui les reçoit ; elles sont fabriquées, inventéeg
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bricolées, employées, consignées ou rejetées. Elles deviennent des outils et des

produits, des instruments et des marchandises.

2. Le désir et le corps

a) I-e trait union

Une autre modalité de la fiction vient s'inscrfue dans l'espace intersubjectif de

la relation : celle qui affecte le désir et le corps. C'esq en effeg au nom d'une

image psycho-physiologique de I'homme global que I'on éduque en OccidenL

Nous ne distinguons pas le désir du corps, ce dernier étant saisi dans le champ

communicationnel qui le relie et l'articule à limaginaire et à la parole

interlocutoire. C'est que le désir est le trait d'union entre l'âme, versant

psychique du corps et le corps, versant matériel de l'âme. Le barrer, I'interdire ou

le libérer, c'est fermer ou ouvrir le corps. On conçoit I'importance de ce trait

d'union que l'&ucateur peut tantôt durcir et épaissir, tantôt ériger en pont ou en

un lieu de passage. I-e pédagogue déploie la stratégie des mots qui limitent et

indiquenq refoulent et liærent, encerclent et lanaent à I'aventure, tuent et font

viwe.
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C'est à une fonction du corps que fait inconsciemment référence l'éducateur.

Est-il nécessaire de faire de longs derreloppements pour comprendre I'idée que

la relation modalise une certaine représentation du savoir et donc une certaine

position imaginaire du corps ? on conçoit que les théories maieutiques mettent

en branle une conception instrumentaliste du corps, que ce dernier soit

interprété comme une résistance à la prise de conscience ou, à I'inverse, cotilne

un moyen d'accéder à la claire vision intellectuelle. En tout état de cause, le trait

d'union fait barrage. lorsque, en revanche, la conception didactique devient

dominante, le corps se voit appréhendé sur le mode ambivalent du mftium et de

I'objectif. L'ftucateur, figwe d'une culture en sursis de savoir, c'est-à-dire de

commentaire, est le symbole du corps tantôt envisagé comme instrument de

l'épanouissement de I'esprit, tantôt cultivé pour lui-même à des fins diététiques

et esthétiques.

Voici que le corps prend insensiblement la place de Dieu auquel conduisaient

auparavant les exercices d'une pedagogie ascétique et mystique. A|.Ix 18ème et

l*me siècles se fait jour le courant d'une ffucation fondée sur les thèses

associationnistes de Hume, I-ocke, Condillac et La Metrie. Comment penser

sans toucher, voir ou sentir et sans associer ces diverses sensations ? Tels sont

les présupposés que les courants pédagogiques 6u 20èmc siècle vont développer
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et situer dans I'espace plus large d'une économie du désir qui donne son sens à

l'échange des besoins.

Iæ trait d'union, signe du désir, montre et cache ces diverses fonctions dont la

pédagogie a honoré le corps : résistance, adaptation, libération et expression. On

se tromperait à cantonner chacune d'entre elles dans une portion déterminee

d'histoire. Elles s'additionnent, se renforcent s'encluent ou s'annulent selon les

temps. [-a notion de résistance donne à I'intervention éducative une visée

orthopédique qui inspire sans doute les thèses classiques, (6) mais aussi les

discours de la non-directivité d'un Rogers, les scénarios du psychodrame d'un

Moreno, les stratégies du groupe d'entraînement d'un l-ewin et, sans nul doute,

les règles de I'expérience analytique.

[: fonction d'adaptation coeniste avec la fonction précédente dans les

théories de la pedagogie scientifique. Mais la résistance tend à se déplacer de

I'univers intérieur du sujet vers I'univers extérieur. L'éducateur a pour tâche

d'adapter I'individu au monde ambiant, de I'insérer dans le système de l'échange

symbolique. Il doit certes, en vue d'atteindre cette fin, s'attaquer non seulement

arx blocages psychologiques, mais encore aux blocages dus arx contraintes

extérieures. C'est cette conception que I'on retrowe chez les pédagogues J.

Dewey et C. Freineg chez les psychologues sorriétiques tels que Vigotski,

6. G. Vigarello,lz corps nùæsê, op. cit.
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Bojovitch, Iéontiev et Luria, chez les psychologues de langue française

Claparède et Piaget, enfin chez les spécialistes américains du leaming, tels que

Thorndike et Skinner, dont les thèses inspirent notamment les travaux de G. de

l-andsheere.

[a fonction de libération détermine la modalité selon laquelle se réalise la

fonction d'expression de la pédagogie. Elle inspire I'ensemble des théories et des

pratiques fiucatives. Point d'expression qui ne soit libération, point de

communication qui n'entraîne décrispation, déblocage ou soulagemenl C'est ce

rapport de la liberation et de la libre expression que théâtralisent les théories de

l'actinn-research, de la non-directivité de C. Rogers eg en général, toute action

éducative qui s'inspire, de près ou de loin, de la construction psychanalytique.

Elles se réclament du modèle de I'articulation du corps et de la parole qui est la

version fonctionnelle du modèle classique de l'âme et du corps. Le corps est

perçu à la fois comme moyen de libération de l'âme qui en est la fiction et

comme le Iieu d'expression de tout l'homme. N'est-ce pas cette ambiguité du

corps posé comme médium et comme symbole d'une totalité qui est la

conception dominante de la pédagogie ?



b) I-es visées

lorsque les processus de formation prennent le pas sur les processus

d'apprentissage, la pedagogie se trowe conviée à favoriser les processus

d'adaptation Le savoir est moins perçu comme le fruit d'une prise de conscience

ou d'un legs culturel que comme celui d'une négociation entre le sujet et le

monde extérieur, ou entre les besoins de I'organisme et les contingences de

l'environnement. Nous reconnaissons là les thèses constructivistes,

associationnistes et psychanalytiques qui se croisent dans un même discours

d'équilibration. L'enfant, selon Piaget, construit son monde en s'adaptant à lui.

(7) Grâce au"x schèmes sensori-moteurs, mémoriels, représentatift et logiques, il

réalise un métabolisme entre lui-même et le monde. Lui-même, c'est-à-dire

son corps en position d'accueil d'un monde auquel il réagit qu'il se représente,

qu'il soumet à I'aune de son action et qu'il transcrit dans la langue des symboles.

[æ monde, c'est-à-dire une série d'objets, puis une image totalisante, enfin un

langage qui traduit cette image en termes de figures et de relation I-e corps est,

dans cette perspective, perçu comme le milieu de besoins, d'actions et de

réactions. Cette même conception est sous-jacente ar[ thèses associationnistes

7. J.Piaget, La pryhologic .lc I'i,ntelligate, Paris, ,4- Colir\ 1967.
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que l'on retrouve dans la plupart des théories contemporaines de la pédagogie. Si

elle échappe, chez M. Montessori, O. Decroly et C. Freinet, à I'idéologie d'une

orthopédie sociale, il n'en est pas de même chez les novateurs du début du siècle

qui, à la suite de Freeville, Cecil Reddie, Hermann Lietz et E. Demolin, ont

calqué, cornme Homer lane et A. Ferrière, I'organisation de l'éducation sur le

modèle normatif de la démociatie liberale et parlementaire.

Une telle conception a provoqué, on le comprend, la critique des

antipédagogues. I-es uns voient dans le système fiucatif un moyen de garantir à

la société la possibilité de se reproduire, comme P. Bourdieu et J. C. Passeron, S.

Mollo et M. Teschner... Quant aux autres, ils oscillent entre I'illusion groupiste

et la critique de l'idéologie démocratique qui, tout en améliorant la relation

didactique, renforce paradoxalement le pouvoir des formateurs. A cette tendance

il convient de rattacher L E. Bradfort, K.D.Benne, R. LippitÇ R. Cunningham,

M. A. Banny, L V.Johnson et F. Bourricaud.

Lorsque le processus d'adaptation inhérent à la formation est anal)rsé dans les

termes d'un équilibre à réaliser entre le principe de réalité et le principe de

plaisir, la pedagogie fait appel au désir à libérer et à €nprimer. I.a réalité

contestée par le plaisir n'est plus le réel institutionnel ou normatif qui

s'accommode, urmme I'a montré M. lnbrot, d'un isomorphisure contestable

entre I'administration scolaire du savoir et le fonctionnement bureaucratique de
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la société libérale, ni, à I'opposé, le discours d'une jouissance sans frein, tel que

les maîtres camarades de Hambourg ont tenté de I'instituer. I-e désir naîÇ en

effet, de la jonction entre le plaisir qui conteste la réalité et la réalité qui limite le

plaisir. Tel est le difficile equilibre que s'acharne à conquérir toute pedagogie

qui, de près ou de loin, s'inspire des thèses de Freud. Nous rattachons à ce

courant trois tendances majeures. L'une recoupe le courant clinique dont

l'objectif consiste plus à libérer le corps qu'à le faire s'exprimer. Ainsi

I'orthofdie sociale fait-elle place à une thérapeutique du savoir par le savoir.

Nous rattachons à cette ligne aussi bien Moreno, le promoteur du psychodrame

analytique, que Rogers, le théoricien de la méthode non directive. Point

d'apprentissage sans déblocage, point de formation sans levée de la résistance,

point de savoir qui ne procure soulagement, libération et libre épanouissement

du sujet.

I-es deux autres tendances qui illustrent ce courant nous semblent mierx

correspondre à la mise en oeuvre du désit, par nature inconsciente. L'une, qui

releve de l'actian-research, lirtttte I'action pédagogique à une intervention

ponctuelle qui tient compte de I'implication du maître dans le développement

mental et affectif des élèves. Toute ort'rience humaine, en effet, engage une

relation" à la lumière de laquelle les jugemens et les événements sont oujours

perçus comme des valeurs et non cotnme des faits. I-e moniæur ou I'enseignant



La fiction pédagogique 69

est donc impliqué, à titre stratégique, dans I'action pédagogiçe : il est d'emblée,

comme I'ont montré Rosenthal et L Jakobson en 1968, la figure 'fictive"

rassemblant et rectifiant les attentes du groupe. Il convient toutefois de

compléter ce point de vue en rappelant que I'espace d'implication est non

seulement relationnel, mais aussi institutionnel C'est dire combien la pedagogie,

conçue comme une lecture des conditions de I'intervention et non d'abord

comme la science de la transmission ou de l'élaboration d'un savoir, est

l'herméneutique d'une pra:ris complqe. Uaction-research ne saurait se passer

des instruments de la pedagogie institutionnelle tels que les ont définis J. Oury,

F. Vasquez, lobrot et les pédagogues du groupe de Genevilliers.

A bien y réfléchir, l'insTuution se présente dans le champ de la relation

comme I'expression de la résistance. C'est la structure fournie par I'un et fautre

pole qui définit, de notre point de we, la fonction de la fiction Nous parlerons,

dans notre perspective, moins d'implication que de transfert, en vertu de quoi

nous assignons à la pedagogie un terrain d'action plus large que celui de la

recherche-intervention. Or, c'est sur le parcours de ce transfert que I'institution,

de structure ambiguë, surgit tantôt comme moyer\ tantôt comme un barrage. On

ne saurait ni l'enclure ni la rejeter hors de loutillage éducatif, d'autant plus que

le maître en épouse lambivalence puisquil est le symbole d'un instituant de

nature institutionnelle et relationnelle. C'est pourquoi le savoir, qu'il soit le
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produit direct de l'action-research ou qu'il soit transféré d'un autre horizon sur

le terrain de celle-ci, reste toujours à lire comme étant la constellation d'un

ensemble d'effets de l'inconscient Tout est finalement de I'ordre de l'institution,

c'est-à-dire de la résistance : le savoir codé, la relation scolaire, le statut de

I'individu dans le groupe. Mais tout est aussi de I'ordre de la relation : le savoir

offert à la relecture, le maître sur lequel les élèves reportent leurs attentes, enfin

les personnes engagées dans un contrat de formation de plus ou moins longue

durée.

Si nous prenons nos distances par rapport à la tendance clinique et à

l'action-research, c'est sans doute en raison d'un malentendu que I'une et I'autre

entretiennent sur l'inconscienL I-e savoir ne saurait être qu'une interprétation

fraîche ou déplacée des effets d'un inconscient qui se dit ou se lit dans l'espace

d'un transfert balisé par I'institution et prwoqué par la relation. Or, ce point

d'ancrage de la relation et de I'institution qui, nouant le principe de plaisir au

principe de réalité, ne cesse de se déplacer, passe par de multiples couches de

formations de compromis qui représentent I'histoire de la reconstitution ou de

restitution du savoir. Il y a sans doute le jeu du schématisme si bien analysé par

Piaget mais, en-decp" nous ne pouvons faire l'économie des fantasmes qui

bloquent tantôt la mise en oewre de ces schémas, comme chez lenfrnt atteint

d'autisme, tantôt le fonctionnement de cetx-ci Au-delà du schématisme, en
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revanche, nous découwons les avancées conjuguées de I'image et du langage qui

sont, à nos yeux, les lieur paradigmatiques du désir et du corps. Libérée du

fantasme, I'irnage porte au langage le champ de plus en plus vaste d'un savoir en

question. C'est, nous le verrons, la figure du corps qui est I'espace mobilisateur

des fantasmes, des schémas, des images et du langage.



CHAPITRE III

LES ENJEUX CULTTIRELS

Le terme de pédagogie ne cesse de nous renvoyer à rois déterminations. I-a

première relève tout bonnement du code. N'est pas ffdagogue qui veul Il

convieng en effeq d'avoil, pour se déclarer tel, une certaine sensibilité à I'endroit

du code de la route, afin de conduire lenfant ou l'être en formation vers les

objectifs préalablement définis. C'est sans conteste de cette acception empirique

que témoigne I'inflation d'un vocabulaire connrl ta pédagogie de I'entreprige

croise celle du sens civique, celle de la maladie ou de I'accompagnement du

mourant recoupe celle de la demande d'emploi, celle de la publicité pallie celle

de l'école... Il y a autant de pédagogies qu'il y a de codes et de règles

institutionnels. Plus complexe est le deuxième niveau de connotations qui nous

introduit dans un imaginaire arx multiples facettes. Tantôt nous avons affaire à

la représenation saturée d'un savoir abaolu' tantôt arq fanasmes sexuels ou

transsenuels de la copulation ou de la séduction, antôt aru images instituées du

t'rimètre sæliaire, tantôt, enfin, arx profls d'une relation oU t'éducatL fait



74 Les enjeu culturels

figure d'esclave, de maître, de précepteur ou de nmoniteur". Mais la dernière

détermination est d'emblée la plus importante et la plus significative. Ia

fdagogie, qui a creusé le lit de la philosophie, a contribué à forger, tout en les

transmettant, les modèles séculaires de la culture occidentale.

I - I.A TRADITION PÉDAGOGIQTIE OCCIDENTALE

1. La croyance

L'Occident dessine le profil de la conscience mythique et pédagogique qui

préside au destinées de I'Europe. (1) Iâ crise de la conscience européenne est

avant tout la mise à l'éprewe de lidentité occidentale de fEurot'en, jalou de

son unité politique, impériale et coloniale, de son unité linguistique, indo-

européenne et, de surcroîg gréco-latine, d'une unité ethnique débordant sur

d'autres continents, enfin d'une unité imaginaire, renforcée par les

représentations des dieru s'çtompant à tborizon du soleil couchant (Abend-

1. Nous aplicitons, dans æ chapitrc, la viséc pédagogiquc rous-jaanrte à I'artidc condusif quc
nous avons r€digé à I'otrvrage @llæliÎ L'EuoPc an wtir fu b mohttitÉ, Paris, Ccrit - 12 M,
l9EE, pp.l73-l?7.
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land). Mus l'unité de I'Europe survit à celle de I'Occident Tout se passe, en

effeg comme si elle provenait d'un ailleurs, d'autres lieu que ceux du pouvoir,

de la langue, de la terre et du ciel. Du christianisme, de Clovis, de Constantin, de

Charlemagne, des croisades et des missions ? Ou bien de la technique qui,

entendue au sens de Heidegger, désigrre une volonté acharnée d'organiser

l'image du monde selon les critères d'une efficacité aussi bien théorique que

pratique ?

L'Occident chrétien et indo-européen n'est point lbrigine de I'Europe. I-a

survie d'une Europe divisée, démystifiée et moribonde tient à un tout autre

facteur : à l'étrange croyance, qui, située en deçà de la foi chrétienne et en d@

des rêves technologiques, découle de la mnception même de l'être. Etre fissuré,

fracturé, reséqué, refendu, divisé, car tendu entre l'être et le devenir, entre l'être

et le langage, entre lêtre et le néant, la présence et fabsence, la permanence et

le changement, I'apparition et la disparitiorl le désir et la morl Ia philosophie

occidentale n'est-elle pas une méditation sur cette ambiguïté ontologique que

confesse I'Européen comme étant I'article essentiel de son credo ? L'être se

décline à I'imparfait (n ti en einaî), se dit de plusieun façons (to on pollalcos

legesthal, ne cesse de refluer vers le non-dit I'oubli, I'inconscient Précisément

vers ce non-dit, cet oubli et cet inconscient qu'il est lui-même.
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2. Iæs solutions

De cette croyance viscérale, architectonique et dogmatique, transmise par la

paideia, le christinnisme n'est sans doute qu'une orpresion seconde, comme la

technique d'ailleurs. C'est que si l'être est traversé par le devenir, il faut à tout

prix I'en sauver. Or, comment garantir un tel salut, sinon en lui concédant pour

fondement I'immuable, en lui garantissant pour assise I'infini, en requérant Dieu

comme cause de sa production ? I-e religieux occidental survient donc comme

l'écriture de la conjuration de la mort ou du rappel de la nécessaire et salutaire

référence à l'être absolu, à I'immuable, à l'éternel. Sans doute est-il, à I'aube de

sa genèse, d'inspiration plutôt platonicienne que chrétienne. Mais si le

christianisme s'est si facilement coulé dans le cadre de cette croyance, c'est sans

doute parce que, comme religion de I'incarnation, il s'est montré capable de

concilier la double postulation de lêtre fxe et changeant, immuable et sujet aux

variations de I'histoire, avec un bonheur que ni le paganisme, ni les religions à

mystères, ni le néo-platonisme n'étaient en mesure de procurer.

Jouant à I'opposé de la religion, la technique se pr6ente, elle aussi, conmg

I'outil prwidentiel de la résolution des contraires. L'Européen a la onviction

qu'il peuÇ par le savoir, maîtriser le donné divers, variable et temporei Ains. i en

vient-il à concevoir l'idée d'un salut possible grâce à l'organisation po[tique,
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juridique et économique de la cité. Défendre la démocratie, définir les droits de

I'homme et fixer les conventions de l'échange, telles sont les tâches qui

ressortissenÇ selon lui, à la nouvelle croyance en I'efficacité technicienne,

bureaucratique et informatique. Mais que nul ne s'avise d'opposer, au déparg les

deu,x formes, religieuse et pragmatique, de la foi native de I'Européen. L'empire

de la raison planificatrice ne saurait, en effeq entrer en concurrence avec le

royaume de Dieu" lequel appartient à un tout autre ordre. N'est-cre pas, bien au

contraire, la décision de s'en remettre à un Dieu transcendant guU en

démystifiant I'histoire, en levant les interdits sacrés et en sollicitant I'homme de

dominer la terre, a contribué à I'effacement des signæ (Winl<z) des dieux, au

declenchement de la dédivinisation (Entgônerung) et à I'installation du manque

de Dieu (Fehl Gottes) ?

Mais ces derx croyances qui onÇ dès le départ, fait cause commune, voire qui

se sont mutuellement renforcées, se sont, au fil de I'histoire, opposées. Qu'est-ce

à dire, sinon que I'efficacité technologique, caractéristique de lune, a rendu

vaine I'effrcacité symbolique, sffcifique à I'autre ? Uéros technicien s'est dressé

contre l'éros religieux, comme si le premier jugeait par oontumace le secon(

coupable de la paralysie qu'il lui aurait infligée. Bref, la croyance technique s'est

elle-même chargée d'scaucer la demande de salut, en se présentant omme le

relais assuré vers I'au-delà" comme le seuil obligé de I'immortalitÇ comme
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l'unique accès à I'immuable. C'est ainsi que la foi en la toute-puissance de la

technologie a comme résorbé et absorbé la foi en la toute-puissance de Dieu.

On comprend pourquoi la mort de Dieu résulte d'une opposition entre ces deux

types de croyances devenues anti-thétiques. Dès que la technologie

suffisamment developffe parvient à donner à I'homme I'assurance d'un

fondement et à garantu son avenir, à quoi bon s'encombrer encore de I'ombre

d'une référence théologique ? Ayant cesÉ de conditionner l'être, d'en justifier et

I'unité structurale et la continuité historique, Dieu, privé de sa fonctiorl est

reconnu "dé-funt".

3. Iæs événements

la mort de Dieu est analyseur d'une série d'événements qui sont, pour ainsi

dire, des conséquences de la foi de I'Européen Pensons à l'événernent grec du

logos et à son recyclage dans la raison (rarao) calculante, nivelante et

universelle ; à l'événement du sujet qui assume lhéritage de l'être et proteste de

sa vérité ; à févénement de l'histoire déroulant, sur les modes cycliques et

linéaires, la né-cessité d'un sens pro-gressif ; à l'événement de l'émergence

d'une nature (phusis) gut sous les exigences de la rationalité, se reconvertit en

substrat, en chose, en cause, en instrument de calcul et de domination ; à
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l'éVénement des valeurs, enfiq qui mesurent les formes et les degrés de I'emprise

du sujet sur le monde.

Nulle part ailleurs, dans nulle autre culture, de telles choses ne se sont

produites. L'Europe est la scène de leur formation, de leur maturation, de leur

apparition la scène, mais aussi la coulisse. Ces événements, à peine

représentés, suscitent, en effeÇ leurs contraires, comme si leur négation faisait

intrinsèquement partie de leur affirmation. I-a raison se renverse ainsi en

déraison : astrologie, jerx de hasar4 fiction" magie, recours arD( sectes,

occultisme, invocation des dieux enfouis ou évocation des signes enfuis... Le sujet

lui-même ne maîtrise plus la visée transcendantale qui le constitue et qui lui

vient d'un autre lieu que sa propre atfirmation : d'une parole antécédente, d'un

manque qui le destitue, d'une loi qui le frappe d'interdit, d'un discours qui le

pré-détermine... Quant à I'histoire, elle n'obéit plus aux ruses de la raison I-e

nazisme est, à cet égard, le signe d'un échec infligé à lidê d'un progrès de

I'histoire, dans la mesure où il s'entretient de la folle revendicatiorl savamment

entretenue et poursuivie, d'une immediateté impossible, de la protestation

insensée d'un absolu réel, d'un sens situé en d@ du sens : dérisoire vérité

dénuée de signification et dépouillée de tout langage. la mort de Dieu serait-

elle une fin ? Rien n'est moins sùr. Voici que le déni de fondement se cpnvertit

en quête de repres floug aléatoires et nostalgiques, comme si le chairt Où sigrc



80 Les enjeux culturels

(Zeichen) devait s'estomper devant le champ du faire-signe (Winlce). Et que dire

de la nature qui" érigée en borne ou en référence, oscille entre le statut mystique

du paradigme idéal à retrouver et le statut idéologique de I'artifice idéal à

produire ? Après avoir imité la nature, I'art provoque la nature à I'imiter. [æ

même destin paradoxal est enfin réservé aux valeurs censées être détrulles, que

ce soit au sens du renversement nietzschéen, ou au sens de la destruction

heideggérienne.

4. La modernité

Tel est, nous semble-t-il, le site incertain de I'Europe au sortir de la

modernité. Au sonb d.e... Cette erçression ambiguë orprime, en effe! un

événement qui n'est pas achevé et qui ne trowera peut-être point son

achèvement. Pourquoi faudrait-il esffrer une résoluûon de ces glissemens :

ceu:< d'une raison qui déraisonne, d'un sujet qui se désiste, du cours d'une

histoire qui se brise, d'un Dieu qui n'en finit pas de mourir, d'une nature qui se

métamorphose en oerrvre d'art, de valeurs qui ne sont ni arrimées à un salut ni

énoncées par un sujet ? z4z sortir de... Mots qui sigrrifient que l'Europe n'est plus

un continent mais se présenæ comme le lieu d'un seuil, la marque d'une limite,

I'espace d'un EansiL Elle n'est plus une terre d'accueil, mais.elle est un chemin,
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une croisée, un carrefour... parmi d'autres. Sans doute cette cruelle banalisation

ne s'est-elle pas aujourd'hui encore produite au grand jour. Voilà pourquoi

I'Européen reste condamné à parler, pour un temps, le langage du défi

economique qui, en vertu des urgences et des exigences présentes, lui apparaît

comme étant le seul discours cohérent et significatif, susceptible d'être tenu à

I'approche des années 1990.

Sortir de la modernité équivaut à sortir d'une conscience herméneutique qui

a déterminé la pedagogie, la culture et la religion. I-a modernité est, en effeq

inséparable d'une tendance à relire les représentations, sinon pour les critiquer,

du moins pour les r6riser et les adapter au gott moderne. L'Européen n'a-t-il

pas fait la décowerte que l'être-objet ou l'être-sujet était historique et qu'il était

dès lors inséparable d'un développement, d'une explicitation, d'une maturation

ou d'un progrès ? L-a vérité herméneutique est fille du temps. Elle est identique

au sens en instance de totalisatioq en sursis de recollection. Or, tel est bien

l'événement décisif, otr se concentre I'essence de la modernité : celui de

I'expérience de l'impossible re-nouvearl de I'impossible ré-forme ou re-fonte

et, conjointement, de l'épuisement d'un sens dont on croyait les re-sources

indéfinies. [æ désenchantement webérien n'est sans doute que la conséquence de

cette extrême lassitude et de cette mortelle fatigue.
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On peut orpliquer, comme on Ie voudra, cette sortie d'une conscience

herméneutique, jusqu'ici à I'afffrt des mfiiations, grâce arxquelles elle pourrait

réactualiser ses principes et ses dogmes les plus chers. L'Europe déchirée,

démystifiée, manipulée par les deux plus grandes puissances du monde et divisée

entre I'Est et I'Ouest, n'est plus que I'Europe. Cruel reveil qui est aussi le lot

d'une modernité arx multiples facettes. Mais il ne faut pas confondre les effets

d'une crise avec la raison de celle-ci, car c'esg nous semble-t-il, la croyance

même en l'être véritable et immuable, conjuré par le religion et la technique, qui,

peu à peu, disparaît du coeur et de la tête de l'Européen Nous dirons que Cest

le dispositif ontologique sous-tendant la conscience occidentale et ses avanées

herméneutiques qui se trowe ébranlé jusque dans sa conception et qui, dénié et

désavoué, glisse vers I'effondrement. A l'être symbolique, divisé entre la présence

et le derrenir ou la réalité et le langage, se substitue l'être artificiel, présent et

absent, dans le chatoiement multiple des effets de sens efEcaces. Qu'est-ce à

dire sinon que l'être "pressé" , au double sens du mot, par des siècles de

relecture, surgit désormais de lectures variées et inédites qui n'ont pas à être re-

prises pour être reconfigurées au profil normatif de I'origine ? Certes I'Euroffen

est-il, pour I'instant" menacé de chercher, dans la technologie, les moyens, les

critères et les modèles de ces lectures plurielles. N'a-t-il pas pourtant la capacité

de relativiser cette menace, précisément en considérant, à la lumière..de ses



La fiction pédagogique 83

principes immémoriaux, que la technologie a elle-même été le produit partiel

d'une lecture possible, une voie obligee, mais parmi tant d'autres ? L'Europe au

sortir de la modernité, c'est aussi I'Europe sortant de son rêve de toute-

puissance technicienne et de ses fantasmes d'immortalité ou d'amortalité.

II - IÂ CRITIQUE DE HEIDEGGER

Cette lecture de notre culture que nous inspire les thèses de Heidegger sur

I'achèvement de la métaphysique met en question le sens de la pédagogie. Cette

dernière, en effet, ne recowre ni un éventail de stratégies ou de tactiques, ni

même un ensemble de théories portant sur les modalités de l'éducation. Elle

englobe avant tout un récit dont le discours de référence n'est ni plus ni moins

que lhumanismg version et versant métaphysique de la conception occidentale

de I'homme. Et cela, parce qu'elle convoque les représentations traditionnelles

des idéau et des valeurs, du sujet pensant et agissant, réflexif et volontaire, du

monde s'imposant à la représentation et au voulofu, d'une vérité qu'il convient de

rechercher et d'imiter, à défaut de la recouwer, d'un savoir, enfin, constitué par

les oppositions qu'il s'épuise à dépasser et dont la figure encyclopédique boucle

le traé en forme d'absolu
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Cette thèse implique trois axes majeurs. Elle suppose d'abord que la

pedagogie soit le discours d'insdtution de I'humanisme. C'est sans doute ce

qu'atteste I'analyse heideggérienne du mythe de la caverne. (2) Les ombres

renvoient aux objets et ceux-ci au rayonnement de la vérité. Mais afin que les

prisonniers puissent opérer la répartition salutaire entre ce qu'ils perçoivent et

ce qu'ils savent, il leur faut faire le détour par I'Autre : par le t'dagogue ou plus

e:€ctement par sa voix, symbolisée dans les paroles confuses des porteurs

d'objets et dans I'appel à la conversion que leur lance I'intrus. "Vous avez inversé

le sens, vous I'avez perverti, leur dit-il ; renversez-le à noweau, pour le

restituer en vérité, mais, pour cela, retournez-vous !n Il n'est point de pédagogie

possible sans une fiction qui mette en scène le dialogue intérieur que chacun

tient avec lui-même et qui prépare la foi en la parole de celui qui indique vers

oir aller, sans une logique qui articule, sur le mode de la mimésis, le rapport du

visible et de I'invisible. Heidegger a sans doute raison de montrer que I

Sdagogie a pour essentielle finalité de relier les derx mondes de I'ici-bas et de

I'au-delà que la métaphysique avait, comme nous venons de le rappeler,

préalablement dissociés.

2. lv{. Heidegger, Platonshlw wn da WaMtcit, Betne, Frankc, 1947,1954.
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I.e deurième axe est le contrepoint du premier. ta pedagogie a pour fonction

de reconduire les modèIes de I'humanisme. (3) Elle nous liwe, en effet, un savoir

sur I'homme dont les arts médievau( et nos disciplines scolaires ou universitaires

sont les médiocres supports. Or les connaissances se distribuent sur deux fronts

majeurs que nous avons évoqués plus haul Peu importent les râdsions et les

innovations qui se sont, par la suite, effectuées sur la base de ces acquis. I-e

praticable de I'humanisme est dressé : d'un côté, les choses et, de I'autre, les

mots ; au-delà, Dieu et les valeurs, assurant la jonction des derx entrées et, en

deçà, le monde tresÉ des représentations résultant de I'interaction et de

I'interpénétration de ces derx lignes. Reste à la pédagogie la mission de protéger

cette tradition et de veiller sur son juste et orthodoxe partage.

Discours d'institution et de transmission d'un héritage coulé dans le langage

philosophique, la p&agogie est aussi un discoun de référence. (a) E[e enjoint à

chacun d'imiter les valeurs qu'elle institue et transmel Elle charrie, en effet, une

série de modèles ou de types concernant les idéau du savoir, du langage, de la

religion ou du politique..., ainsi que les bonnes méthodes indispensables pour

s'entraîner à I'srercice de leur acquisition. Mais il convient d'aller plus loin dans

3. M. Heidegger,'L€ttr€ sur I'humanisme',in Questions III,PaÂs, Gallimard, trad. A- Péau, 1966,
pp.84-86.

4. lvL Heidegge r, Aunins qti rc nàunt rutllc part,Paris, Gatlirnard, trad. W. Brotmeier, 1962, pp.
80-86.
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I'analyse, de I'aveu même de Heidegger. Ce qui caractérise, en effet I'essence de

la pedagogie, c'est moins la classification des modèles qu'elle opère, que la

volonté ou I'instinct qui I'entraîne à fabriquer des modèles, à les constituer en

références et à les proposer, sinon à les imposer, à l'imilation. Ce ne sont ni des

"patrons" (Muster), ni des figures (Modelle), qu'elle érige en repères, mais ce

sont bien des images idéales (Vor-bilder) qu'elle présente au regard de I'esprit. A

ces types ou à ces prototypes, le pedagogue invite tout un chacun à se

conformer. Ainsi I'entreprise de l'éducation a-t-elle pour visée de r&uire técart

qui existe entre ces représentants transcendantau et la réalité barbare, violente

ou encore indépendante qui échappe à leur emprise. Conformer, confirmer,

imprégner, modelliser, normer, tel est le geste "onto-qrpo-logique" de

l'éducation.

On se tromperait à croire que la peagogie se donne pour seule tâche de

transmettre des contenus et des formes. Elle va encore plus loin. Elle institue ce

qu'elle transmet, précisément parce qu'elle le transmet d'une certaine manière :

elle présente les valeurs idéales à reproduire comme autant de figures de la loi.

Elle nous introduit, de ce faig dans un univers oùr la logistique des identifications

est fantasmée sur le mode sigillaire des empreintes, des formes, des marques. Cet

eros mimétique qui structure un tel discours ressortit à la morale dont la

pédagogie est pour ainsi dire la demi-soeur. C'est sans doute cette parenté
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politique qui a retardé le traitement éthique de l'éducation dont font aujourd'hui

état et éclat les pédagogies différenciées relerrant des stratégies de Ïéveil, du

projet et des objætifs.

On le devine aisémeng si la pédagogie reçoit la caution de la métaphysique,

avec laquelle elle a lié son destin, elle ne saurait résister au sort inéluctable,

auquel celle-ci se rowe rrouée. Si la métaphpique est achev&, si elle est

parvenue à sa firU il convient de la déconstruire. Qu'en est-il donc de la

pédagogie ? Iæ propos de Heidegger est évidemnrent phs nuané qu'on æ le

laisse généralement entendre. Achevée, la métaphpique I'est et ne lest pas Elle

fesq si I'on en juge d après ses @ntenus englobant Dbq le nonde le sujet et les

valews, d'après sa forme tributaire d\rne double rerendkation: celle dun sujet

fondateur (sttb-jecum) et d'une représentation bndarice (ob-jecum), d'après

sa visée, enfin, qui cherche la raison des chmes dans le mo& des iéu et des

modèles transcendants Elb n'est aee€ndant pas achevée si I'on consftlère qu'elb

n'est point panenue à se replier dans une totak dénégtion du sens, à se

renfermer sur I'oubli de h finihde humaine. Eile dit, €n €ffeq autre cre qu'elle

même et Cest cette autre cbse qui résiste à I'achèvement et que la

déænstruction s'emploie à libérer, par-delà l'éclatemt du aode ul1rc en

ædes multiples
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L-a pédagogie épouse la même ambigûté Ne s'est-elle pas justifiée comme

étant le discours de transmission des contenus et des formes du savoir méta-

physique ? Ne s'est-elle pas emparée du schématisme dualisæ de la pensée

occidentale, pour s'instituer en discours de référence, en typo-logie normative

en nre de combler l'écart existant entre ces deux monds ? C'est, en effeg dans

le malentendu platonicien qu'elle a puisé son inspiration Et qui dira si ce n'est

pas le discours de conformité dont elle fait ostentation qui a renforé un tel

malentendu" en projetant rlans I'au-d€là métaph5nique llmaginaire sigiltaire des

modèles à imiter, des normes à imposer, des empreintes à reproduire, des typeq à

vérifier ? N! aurait-il pas un instinct nétaptryrsique au principe et à la fin de la

pédagogie ?

Si le problème se trowe ainsi justement posé, on comprend dès lors pourquoi

la métaphysique entraîne la pédagogie dans sa dérive. la pédagogie est, elle

aussi, achevée Elle ne peut plus prétendre à transpocer en récit le discours

métaphysique. Si lhistoire n'est pas oondamnée à se répéter oomme avant, elle

disparait avec fimage d'une radition légue par transnission Si lunivers des

estampes et des esampilhs s'est estompé, elh est impuirynrc à se réclamer

aujourdtui oomme hier des idâq des modèles et des valeurs Plus de récit ape

à assumer la relève d'une tansmission Ptrs & repères capabl€s d'enræiær h

référence dans h transcendance. Et pourtant la pédagogb n'est toujours pas
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achevée, aussi longtemps qu'elle témoigpe, elle aussi, d'un oubli salutaire, celui

d'une interprétation nécessafue à laquelle le langage soumet les figures de la

transmission, de la référence et des re$res.

III - I^A. MODERNTTÉ PÉDAGOGIQTJE

Existe-t-il une autre façon de \aloriser" ou bien n'est-ce pas la fin même

de toute entreprise de \alorisationn vers laquelle nous entraîne l'achèvement de

la métaphpique ? ta leçon de naleurs nowelles surgissant par renversement de

I'effondrement des anciennes nous est donnée par Nietzsche. Celle de la

disparition progressive de l'idée même de valeur au profit d'une pensée

méditante et poétique nous est enseigtê par Heidegger. Chacune d'entre elles

ne conçoit pas la modernité de la même façon et, par conséquent, ne tient pas le

même discours sur Ïépuisement du discours de la pédagogie

l. Ntetzsche et la modernité

Selon Nietzsche, la modernité qui survient à I'aube du )CKèEc siècte est

inséparable de tépoque historique des temps modernes qu'elle rem'erse' Epoque

du progfès hisbrique, de la croyance en la véritê de la raison €raltant l'être au
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mépris du devenir et qui engendre le nihilisme (5), c'est-à-dire sacrifie la vie à

la morg la râlité au concept, I'affirmation à la négation de I'abstraction on le

comprend la pédagogie est au service de la morale du renoncement et du

ressentiment qui ordonne le culte du fondement absolu : celui de lbbjet

immuable auquel on doit s'ajuster et celui du sujet inébranlable crisS sur la

certitude de soi et sur la rectitude de son propos. Telles sont les derx figures qui

composent le profil de la têæ de Janus idéologique des temps modernes et que la

modernité vient détrônen objecum et subjecun représentent les derx faces de

I'Absolu qui ont fourni la matrice à I'affirmation de Dieu

I-a mort de Dieu proclamée par Nietzsche est l'événement ncapitaln de notre

culture. Elle orprime le constat d'une mort que le concept, lesté d'une charge

morbide de censure morale, a paradoxalement proroqué et occulté. plus de

fondement auquel se référer, plus de modèle à imiter, plus d'être à idolâtrer,

mais I'afErmation d'un absolu qui meurt et nait dans I'instang l'émergence du

repère dans la façon même dont on se réfère à b viE le surgissement d'un sens

discontinu" témoignant de la force d'un sujet créateur dépris de l'être et désisté

de son image. Le lecæur averti ne nous reprockra pas de sittrer aussi loin ta

crise de la pédagogie. Il sait bien, en effeg que lbrdre de la religion a tenu lieu

5. Voir notre thèr' sas a nihilimoc ùæ Ia phîloryhb dc Motin Heidcga,strasbour& 196E, t I
notântment.
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durant des siècles d'ordre pédagogique. c'est pourquoi la mort de Dieu ainsi

entendue pose, de façon radicale, la question des principes et des fins de

l'éducation Elle libère la question de l'éthique. (e

En subvertissant la pédagogie passive des temps modernes, le geste de

Nietzsche en appelle à une ffdagogie active qui découwe ses modèles dans

I'enseignement même du sujet pédagogie anti-pedagogique qui invite le

surhomme à induire ses propres repères de la mise en abîme des référencs

jusqu'ici données, reçarcs et entretenues. Fini le triste savoir, le sarroir sérieru et

sériel, cristallisé sur les idâruç les prototypes, les npatronsn, les normes.

c.ommence le gai savoir naissant de la démarche même de I'apprenant gur, en

ramenant I'inconnu à la dimension du familier, triomphe de ses peurs et de son

angoissante culpabilité. tæ paradigme de la nature à imiter s'effondre devant le

scintillement et les chatoiements de I'artifice L'épure du concept s'efu devant

le vouloir-viwe d'un corps qui habiæ son désir. voici que le savoir se transmue

en un prétexte ou en un effet de pourroir que verse à son compte le zujet qui dit :

corps suis-je, dès que je veux et peuL

on aurait tort de mésestimer la r&olution et le questionnement que la

modernité nieeschéenne a déclenchés avec retard sur le champ de l'éducation

6. J.-P. Rcsrcbcr, Dc I'iltiqtc, Pû4 _CaÉcript, 198!1. Nqs am1 dam d ouyratB psé bl
cottditions préliminaiË, èn-we dc définir oc qlæ norrs avmr appae !3 .fimti1g &tdrrcr. Oe
féducation' C.c sont ces demilha qui conmandcnt notre app€ûcnrûon globale du lait éduiedt
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I-es stratégies diæs de la libre expression, du projet, de l'éveil ou de l'étonnement

s'inscrivent sans nul doute dans cette ligne inédite. Il est nême probable que

nous commencions tout juste de récolter le.s fruits de cette ré-orientation Mais

on se tromperait lourdement si I'on imaginait la modernité comme une nowelle

période succdant à la précedenæ.S'il y a rupture entre les deux époques, il nT

a cependant ni succession cbronologique ni même révolution idéologique. La

rupture, en effeÇ ne cesse de se répéter, car la modernité ne fait événement

qu'en se posant à I'encontre des temps modernes qu'elle conteste, remterse et

déplace. Que cette précision essentielle soit un arrertissement à l'éducateur : crest

dâns une relation polémique artx valeurs bien cousues et aux représentations

bien reçues que le sujet s'affirme et se conquierL La pédagogie active de la

modernité ne saurait être autre que le résultat d'une subversion de la pédagogie

"passiven des temps modernes.

2. Heidegger et la modemité

Heidegger refoule les propositions de Nietzsche dans fidéologb des temps

modernes Sans doute ne conteste-t-il ni I'originalité ni la perspkæité de

l'auteur de la volonté de puissance. Mais il prétend que la critiqæ nietzscbéenne

de la rationalité normativq si pertinenæ soit-elle, est tenue en échec Par sa

conception du sujet Celle-ci ræonduit la notion nétaphFique de fudement
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puisque, coupée de tout rapport à la transcendance, elle revendique le statut

d'absolu voilà pourquoi Nietzsche s'est interdit de penser l'événement de la

mort de Dieu Il ne renverse pas la pensée, il lia retourne.Il substitue I'homme à

Dieu et I'instant présent à rhistoire. Il oublie de méditer, dans le temps de

I'attente, comme le fait le poète, les signes annonçant à l'homme I'aube d'une

nowelle humanité (humanitas) dont I'humanisme occidental n'a été qu'une

époque historiquement et idéologiquement située.

Avec I'humanisme, c'est le discours de la paideia qui s'estompe de la culture.

Plus de modèles à I'horizon, mais aussi plus de possibilité d'en inventer d'autres

on le pressent, Heidegger rejoint Nietzsche sur les thèses essentielles : llpmme

méta-physique est I'homme du ressentimen! le surhomme est le @te, la

pédagogie se convertit en anti-pédagogie. Mais ne nous trompons pas sur

I'esprit qui préside à ces déplacements et arx analogies dont ils témoignent

Selon Nietzsche, I'anti-pédagogie est contemporaine de la pédagogie qu'elle

renverse. Aux yetu de Heidegger, en rananchg elle ne s'affirme pas dans la

joyeuse décision d'un sujet qui s'enchanæ de son potnoir. Elle esg en effet,

affaire d'anamnèse et non d'abord de résolution présente, afrire de lecture et

non d'engagement Ce n'est que dans un sens Quivoque que I'on peut enoore

parler de pédagogie.
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læ sujet de Nietzsche s'oublie et, ce faisant, il en oubte d'oublier. Sujet plein,

auto-satisfai! qui n'est point dorancé par sa parole et encore moins traversé par

la parole de I'Autre. Sujet afhrmatif, qui récuse la négativité qut" par des voies

détournées, renvoie à la faute, à I'erreur, à la maladie et à la mort Sujet institué

sur le socle (sub-jecturn, fundatnanurn) de son identité, et non destitué par sa

différence. On peut, et avec raison" récuser cctte interprétation Nietzsche

recherche le sens dans la vie et Heidegger dans la morl Selon le premier,

I'affirmation de la vie nous dispense de tout enseignement Au dire de I'autre, la

possibilité de la mort qui est le sens retenq en sursis et en suspens, nous

dispense I'enseignement ultine : la mort nous détermine et nous déstabilisg

nous déprend de lête et nous ordonne au sens, n'en finit pas de détruire, trier

et sélectionner.

læ commentaire que Heidegger consacre au nrythe de la caverne de Platon

confirme ces vrrcs. Læ pédagogue, puisqu'il faut bien lappeler Par son nom' est le

poète, ce témoin de la mort et de I'oubll Il est celui qui entre par efraction et

presse, non sans violence, cerx qui sont fascinés Par les ombres de se retourner,

car ils ne croient pas à h lumièrg à cette lumière qu'ils ne pewent oublier,

puisquils ne I'ont janais aftontée... Ce n'est pas elle, en effet que mus

regardong c'est elle qui nous fait rroir, dè qu'on la traverse. Vmg; c'est oublier

et oublier, Cest lire et reparcourir sa genèse. Voici ûaoé le chemin anti-
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par excellence. Quiconque apprend n'a pas à se faire de violence

maieutique, en s'épuisant à expliciter le savoir qui dort en lui, ni à se plier à h

violence didactique, en s'exténuant à ingurgiter le savoir qu'on lui propose. Il lui

reste à se laisser surprendre à son oubli, c'est-à-dire à mesurer les effets de son

oubli, pour oublier à noweau Ce song sans nul doute, ces paradoxes de lbubli

qui donnent sens à l'éducation et à la formation I-e poète-éducateur s'emploie à

éveiller le sujet au lieu où il a oublié d'être (7) et le @te-formateur au lieu oir

il a oublié de viwe.

3. Conftontadon

I: modernité de Nietzsche entretient avec les temps modernes la complicité

d'une même représentation du zujet Elle n'est donc point la modernité enfin

conquise. Si elle penisæ à se présenter oomme telle, elle n'a pourtant pas à

renonoer à son enseigne. Temps modernes et modernité sont, en fin de comptg

synonymes. Convient-il de faire appe! comme le font certaines kctures de

Heidegger, au terme de post-noderniÇ pour qualifrer I'espace-æmps de ce

déplacement que Nieeschg en platonicien débridé, se serait inærdit d'opérer ?

7. Au doublc scns du terne, car l'oubli de t'oubli connettit lc scns €n'êtrr'doilÉ ci éalbâ
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Nous restons, quant à nous, à distance de cetæ polémique dont le bénéfice est

d'attirer notre attention sur derx versions d'une modernité attesant une crise

radicale de la conscience euro@nne. Si nous évoquons ces derx directions, c'est

bien parce qu'elles nous engagent sur deux chemins différents de la contestation

du discours de la pédagogie et donc de celui de l'éducation au sens large du

terme. Mais elles sont, à nos yeuq porteuses d'une indication capitale. Avec

Nietzsche et Heidegger, nous ne sommes pas face à une alternative dont les ders

termes nous seraient indifférents C'est à un carrefuur formé par la rencontre de

ces derlx voies que nous nous trou/ons. Nous voulons dire que nous sommes

parvenus dans la zrlne intermédiaire où I'affrontement de ces derx

interprétations nous laisse perpl€xes, indécis et angoisés. Puisque nous ne

poworn plus retourner en arrière, nous marquoilt le pas en faisant du "sur

placen, en gottant l'étrange plaisir de cerx qui ont encore le loisir de différer

leur choir Rien d'étonnant à ce que nous nous repliions sur cette prétendw

modernité, où dominent les jeu indéfinis du remrci rhétorique, de la

tergiversation éthique et politiqug de la "tradition du noweau'. Nous nous

surprenons même à imaginer que cette modernité du seuil serait peut-être le

seuil d'une aute modemité, figure d'une troisième voie dont Nietzscbe et

Heidegger n'auraient eu soupçort" C'est ce rnalenændu consenti qui inspire, nous

semble-t-il, les utopies de la fonnation continræ et celles du recychge
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permanent Autant de stratégies pour éviter la double aonfrontation avec I'anti-

positive ou affirmative de Nietzsche et avec I'anti-pédagogie négative

ou déconstrucfiice de Heidegger.



CIIAPITRE IV

LES REPERES GRAMMATOLOGIQIIES

Si I'on veut rester fidèle à I'esprit des orienations que nous venons d'enposer,

il nous faut désormais raisonner en termes de repères ou de qymboles plutôt

qu'en termes de modèles. Or, tout repère est ambirnalent : ou bien il caractérise

une instance ultime, telle que, par cernple, lia parole, le désir ou I'inconscient, et

nous parlerons alo'rs plus wlontiers de critèreg ou bien il recouwe une

détermination phs particulière, surgie brusquement du choc de lia rencontre

entre une instance et l'€rçérience, et nous emploierons plus spontanément hs

termes de sigrrifiants ou d'effets de sens Pris dans la seconde acceptbn, le repère

survient après coup et, une fois apparu à la conscience, il reflue vers

I'inconscient, pour s! instituer en critère. Entendu selon la première

connotation, il a le statut d'une fonction qui ne cesse de générer, de déplacer et

de structurer les effets de sens C'est de ce dialogue entre I'une et I'autre

signification que nalt la référence. En dressant cetæ esquisse grannatobghue

qui a guidé notre réflexion" nous mettons entre parenthèses le plan seænd des
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repères posés comme signifiants pour em,isager le plan premier des repères

perçus comme instances et critères. (1)

I - LE TRIPLE PI.AN DU PARCOT'RS

l. L'ambiguité du réel

Iæ parcours éducatif est plus,complore qubn ne le dit sowent Certeg il

nous fait passer de la nature à la culture, de la dépendance élémentaire ou

alirnentaire (educare) à I'indépendance interpersonnelle, sociale et poliQue

(educere). On le rattache ainsi couramment aux ues du réel ds fimaginaire et

du qymbolique. Voici que Tenfant I'apprenant ou Ïéduqué est com,ié à se

déprendre de l'être, à décoller de I'univers imnédiat, à prendre congé de cette

dite réalité qu'il voig touche ou ressent et dont il croit qu'elle s'inpose à lui, le

déborde et I'englobe. Or ce gesæ de refus est rendu possible par le jeu ænjugué

de la relation éducative qui interpelle et de I'imaginaire qui refoule le réel au fur

et à mesure qu'il I'investit Sans fantasme, satts r&e, sans ilhrsionn sans

imaginatioq comment se mobiliser, comment esSrer, comment décrockr de ces

1. Nous ayons crp<xé, non sans insistancg cette eequisse grânnslolodquc dara Qu'*cc
qu'iilqpfu ?, op. ci!., pp. 3(F38 ; La rfuiur d'arcigututt, op. cit, cpéciahcnt b éap I ;

à appwùt, Strasboury C. E" F. E. 4", 1988, pp. &FlU ; La pkilæplùt ùt langaç,
Paris, P.U.F.,'Que sab-je ?', 1981.
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simulacres de fondement ? Mais le parcours ne s'achève pas à ce carrefour.

C'est en effet, d'un adieu à limaginaire que naît le qymbolique, adieu qui n'en

finit pas et qui se répæ au fil des désidentifications. C'est que I'imaginaire n'est

point détruit : il est relativisé par I'usage des sujets qui le mettent au service de lia

relation

Que I'on se garde bien de schématiser cette avancée en cultivant un double

malentendu trop fréquemment partagé. Nous avons déjà prévenu le premier qui

repose sur I'interprétation de la troisième étape assimilée au franchissement

décisif de paliers hétérogènes. Comme tel, le symbolique est de I'imaginaire

renversé, c'est-à-dire réorienté et refinalisé. Il ressortiq dès le départ, à la

nature d'un événement trouant la continuité de fenchalnement du langage des

images. Comment y aurait-il la possibilité de produire un tel renversement en

faisant l'économie de I'ex$rience paradoxale d'une rupture ?

Que cette considération soit un arrertissement adressé à chaque éducateur : le

symbolique ne se pose qu'en assurant et en ébranlant I'imeginaire dont il arrêrc

le cours. Mais le second malentendu ontribue sans nul doute à entreænir b

premier. L'éducation ne suit pas le traé rectiligne qui va du réel au symbolique

en passant par I'imaginaire. Elle épouse au mierx le déploiement d\rne spirale

qui'/a du réel au réel par la médiation de timaginaire et du symbolique, à

condition, toutefois, de préciser que le réel que I'on quitæ n'est pas le rêt qæ
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I'on rejoinl I-e premier rel&e de la résistance, de ce que Freud traduit par

fualitiit, nous dirons le donné brut ou I'objet insistanL læ secon{ en revanche,

caractérise la réalité, en tant qu'elle est I'effet oommun de I'institution de

Iimaginaire et du symbolique. Freud désigne du terme hégelien de Wîrlclichlceit,

effectivité, le surgissement ou l'émergence de ce phénomène ou de cette chose.

On le comprend déjà mierx : le principe de plaisir, dont imaginaire et

symbolique sont les derx points d'articulation, détient la performance de faire

passer le sujet d'une formation du réel à I'autre, du réel (Realitiit) posé comme

catégorie au réel fonctionnant comme strucnre (WbHichlceit). Mais il faut déjà

avoir effectué le parcours pour se rendre compte combien Ïenneprise de

Iéducation se fonde sur I'expérience de I'ambiguité du réel C'est, en effet, après

coup, une fois installé dans la réalité, que le zujet comprend que le réel initial

renient toujours à la même pliace, selon I'heureuse formule de l-acan

Telles sont les trois ou plutôt les quatre articulations - la quatrième n'étant à

proprement parler que I'ow,erture des trois autres - que nous roudrions à

présent interroger au riple niveau du désir, du corp et du langâge. Si nous

rattachons notre propos au principe que nous venons de dégager, force norrs est

de constater que chaque niveau met en jeu l'anrbiguité du réel aonçu tantôt

comme objet ou oomme résistance, tantôt @mme chose ou comme

C'est dire que léducation a pour but de transformer la négation en affirmation"
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la résistance en instrument de passage, le réel en réalité. Une ælle afErmation

ne paraîtra pas incongrue à quiconque a éprowé l'épaisseur et la légèreté des

mots, la lourdeur et la transparence des corps, la profondeur et l'évanescence du

désir. Evoquons d'un oremple le paradoxe que nous voudrions faire entendre à

notre lecteur. Læs Egrptiens auraieng paraît-il, transgnrté par voie flwiale les

énormes blocs de pierre qui ont servi à lia construction des pyramides, en

utilisant la résistance elle-même conformément au principe de la poussée

d'Archimède. Au lieu de déposer leur charge sur des batearx de taille imposante,

ils I'ont amarrée sous des barques de taille moyenne, évoluant grâce à la force

verticale liHrée par le déplacement de la masse. Voilà la résistance non

seulement contournée mais aftrontée et utilisée : au lieu d'être déplacée, elle est

utilisée comme force de déplacement Ainsi en est-il du désir, du corps et du

langage : ils fonctionnent paradCIialement en nrenversant'la résistanæ 9uU de

force d'inertie, devient force de transit, de traversée et de passage.

Revenons au réel dense et pesanl Il nous est impossible de le nommer, sauf à

le soustraire et à I'arracher à I'en-soi opaque en verhr duquel il n'est là Pour

rien Nous pensons alors la dimension réelle du co?s non en npointantn le "ce-

là" fait de muscles, de viande ou de chair, mais ga I'insérant dans le schéma

corporel qui déroule aux yeux de chaque individu un catalogue de repères des

plus immédiats oq du moins, des plus accessibles. Ce schérna esg comme æl'
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ambigu, puisqu'il articule le dedans et le dehors, la forme offerte à la vue et la

forme offerte au toucher intérieur. Il cadre la façon dont chacun perçoit du

dedans son propre corps owert sur le monde et ouvrant le monde. De nature

consciente ou préconsciente, il est sujet ar.x variations déclenchées par un choc

ou une résistance ertérieure ou intérieure. Surgt alors un d@uilibre

prwisoire, tôt ou tard aboli par la râction compensatrice du pôle déficienr I-a

méthode Mézières, par exemplg s'appuie sur cette interaction du pqychisme et

du phpiologique, nouée dans le schéma corpore[ pour libérer les blocages,

briser les cuirasses musculaires et délier les énergies

Au niveau du langage,le réel recowre la matiàe sonore de l'énoncé qui

circonscrit I'objet Il se trowe déjà refoulé par le signe qui le dé-signe. Point de

réel qui ne soit présupposé ou qui n'ait été transféré sur le champ langagier.

Nous hantons toujours les parages de la représenation qymbolique. Mais au

plan de l'énoné, nous ne cessons de viser le réel Nous faisons, en effeg appel

au signe, cette représentation composée dun signifiant et d'un signifié et tenant

lieu de I'objet qu'elle dénote. Paradoxe saisissant du langage : responsable de la

perte drun réel auquel il s'est substitué, il ne cesse porntant de nous y rernruyer,

oomme s'il nous était un jour possible de le récu$rer. Voici qu'en parlang je his

Iéprewe de ce que c'est bien la résistance du signe au réel qui jette un pont

entre le sujet humain et ce mêrc réel tenu à disanæ.
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Le besoin est, dans I'espace du désir, situé au même niveau que le schéma

corporel et l'énoné. Il donne au pulsions un sens, puisqu'il leur assigne ut

objet Il les force à entrer dans le domaine économique de l'échange. I-e besoin

est, en effet, I'expérience du désir au réel kpérience à la limite douloureuse et

contradictoire. Il nous rive à des objectift grU une fois atteints, vont à noweau

I'aiguiser et le raviver au lieu de le satisfaire. I-e besoin est besoin du quelque

chose, d'un objet et des objets, du tout imaginaire qui ne saurait apaiser ni la soif

ni la fainr. Il entretient la confusion enEe le manque qui nous taratde et la

déficience qui nous lance dans une consommation éperdue de signes. Il est,

comme I'a remarqué E" Lerrinas, le bonheur de I'homme malheureuc On la sans

doute de'triné : le profil de I'objet circonscrit le miroir où le sujet ne cesse de se

dévorer du regard.

2. La médiation de I'imaginaire

Mais prenons la direction de I'imaginaire et €xaminons les critères qui

s'imposent à notre attention Le schéma corporel s'estompe &vant \imagc

corporclle. C.elle-{ formée d€ traces constituées par des déPôts d'impressios a

de paroles oq pour reprendre la distincti<n de Freud, par l'entrelacs de

représentations de rnots et de reprêentatbns de chûrcs, €trprine
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inconsciemment la façon dont nous avons introjecté notre regard sur le monde

extérieur et le regard supposé que ce dernier est censé porter sur nous. Elle joue

la fonction d'une référence, d'un fondemenq d'un espace de prise, d'une surface

de powoir... N'est-ce pas en prenant appui sur elle que le sujet npeutn le

monde ? l,orsque son image corporelle devient chancelante, par défaut ou par

encès de censure, par errcès ou par défaut d'amow, il perd pie{ va à la dérive,

privé qu'il est de toute capacité de s'oublier, c'est-à-dire de renoncer à rroir pour

powoir. L'image du corps est lâ structure imaginaire de la personnalité : elle

dessine le fond sur lequel le schéma corporel se détache comme forme.

la dimension langagière correspondante reooupe, on I'a pressenti, le

discours. N'est-ce pas d'ailleurs d'un discours inconscient que se tisse I'image du

corps ? Læ terme souvent galvaudé que norrs employons est ambigu : il nc

désigne ni la production rhétorique oir le langage fait image, ni la prodrrtion

idéologique oùr I'image devient norme du langage. (2) Il caractérise, en réalité,

I'articulation de ces derx dimensions dans l'événement signifiant des actes de

paroles. Il recorme le plan oùr jouent les associations au ras des figures

langagières et au niveau plus profond où celles-ci témoignent, à travers la

dénégation, de I'action normative de la censure. I-e disæurs fonctionne par

2 Au scns où lvL Foucault entend le 'discours'. Voir J.-P. Rcs*cbcr, t-a phiktryl* tfu lalqqc,
op.ct.,Fe prtiæ.
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glissement et par dérive. Iæs représentations qu'il mobilise ne renvoient plus à

un réel supposé, mais à elles-mêmes ou encore au foyer imaginaire des

directions qu'elles dessinent I-e signe devient signification, la référence

différence. En discourant ainsi sur le mode imaginaire, le sujet fait I'expérience

étonnante de la capacité iilimitée du langage à produire du sens.

L'image corporelle et le discours se situent sur le même terrain

que celui de la demand.e. Quiconque demande dresse devant l'autre le

prélèvement qu'il a opéré de I'image de son oorps, sans powoir sowent décoller

du cadre de son discours. Il entre dans I'exSrience d'une dimension du désir qui

déplace celle du besoin vers le pôle de l'échange, du dialogue, de I'interlocution

Demander, c'est articuler son désir su langagg mais c'est arssi ladresser à

quelç'un d'autre, ainsi mis en demeure de I'entendre, sinon de I'mucer. Si le

besoin est ce qui du désir se termine à lobjet, la demande est ce qui de ce même

désir se termine au sujet Elle implore, en effeq de la présence et cplore, à

travers les diverses réponses exprimées ou virtuelleg les témoignages de

reconnaissance dont elle est ou non honorée. Tout éducateur la elrpérircnté :

les besoins nous font nous ren@ntrer les uns les aufes, afin de les satisfairg

mais ils sont, le plus sowent, des prétextes au panage complice d'ue dme



108 Les repères grammatologi4ues

demande. Tel est sans doute le profil du lien social tressé de ces deux fils

économique et affectif du besoin et de la demande. (3)

3. Lo visée du symbolique

Si nous envisageons enfin ces différents plans du point de we de I'ordre

rymbolique, nous assistons à d'autres déplacements. Le corps n'est plus le

schéma ou I'image, mais il est le sa.1'er parlant Il est ce qui du désir prend corps

dans la parole. On le voig à ce point symbolique du sommet de la pyramidg les

différences entre les aspects envisagés s'amenuisent : le corps est, à la limitg

parole ou désir, parabole du désir ou de l'énonciation Alors que, aupamvant, le

sujet faisait plus ou moins corps avec le schéma ou I'image corporelg voici qu'il

se surprend à s'en dessaisir, pour s'afErmer ailleurs sw un autre terrain' où il se

risque à se décider en vertu de ses propres repres Mais, comme nous I'avons dit

plus hau! l'émergence du rymbolique s'accompagpe d'un reflrx vers la réalité du

réef reflux dont la notion de figure esq à ce niveaq la trace, la marqug le

symbole. En prenant corps dans la parole, le corps détaché de son image se

dépose dans une figure, surgismnt à Ïintersection de I'inage et de la parole, de

3. Voir notre arlide Pounb a vAilê darlrt la pryc.harcJry, in Pouwir ct vériq Parb Lc Ccrf'
r9E1, pp.45-6?.
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I'intérieur et de I'entérieur, de I'inconscient et du conscient Nous rappellerons,

dans le dernier chapitre de cet ouwage, les caractères majeurs de ce modèle

déterminanr Limions-nous pour le moment à une seule indication la figure

surgit de I'image sous I'effet d'une double exigence, I'une résultant de I'adaptation

à des situations données, I'autre scandant les étapes de I'accès à la parole. l-a

figure 4 en effeq pour but d'étendre le pouvoir de rimage à un front relationnel

ou à un secteur intra-mondain justement détrni par son intervention Elle

regénère, sélectionne et trie les possibilités de limage en fonction des résistances

apparues. Elle adapte l'image au monde et à la rencontre. Mais elle ne mène à

bien cette opération qu'à I'appel de la parole qui I'oriente et h limite efin de

structurer le sujet

I-e symbole est I'inscription de ce qui a pris corps et la réinscription de ce qui

va prendre corps.Il est, on le darine, ambivaleng puisque, d'un côté, il constitue

le code et que, d'un autre côté, il institue la relation Il tient cette ambiralence

structurelle de la parole dont il est la matérialisation L'énonciation de cette

parole est performative, puisque le sujet qui la profère sarrctionne I'accord d'un

code et d'un énoncé, et cel4 indépendamment des réalisations qui

s'ensuivent (4) cette parole reflue vers le non-dit, car elle ne panient iamais à

circonscrire le réel ni à dire, une fois pour toutes, le sens Elle inscrit dans le
q i  ns i

qrmbolique les repères signifiants conquiq non pour s! enchalner, mais
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pour le rêrtter

autremenl I-e symbole est à la parole ce que le sigrre est à l'énoné et ce que la

significaton est au discours. Il a la propriété d'articuler lénonciation au non-dit,

donc de témoigner d'un sens eÇ du mêrne coup, de le relativiser, paroe qu'il n'est

point la figure réalisée du sens. On se demandera sans doute comment le

symbole en vient à indiquer le reel en se repliant dans son retrait ninsensén et en

s'exposant dans sa manifestation La réponse est aisée. Elle tient dans le rappel

de la fonction du signifiant qui consiste à évoquer le passage fulgurant du réel

(Realilal à h râlité (Wirûichteit') et, par conséqueng à signifier, sur le mode

d'un double renvoi réciproque, I'articulation de I'un à Ïaute. C'est dans Ïeffet de

sens du signifiant que se produit le reflrx du symbolique vers le réel, reflrx qui

transforme le cercle en spirale. On le constaæ, le symbole n'est pas le signifiant

It gère en quelque sorte le signifiant dont il codifie I'espace de la disparition et

dont il prédétermine le champ d'émergence. C'est le choc en retour du symbole

sur le non-dit de la parole qui déclenche I'etret signifianr

Venons-en au désir proprement dit qui se situe au même plan qmbolique

que celui de la parole et du corps du sujet parlant Iâ encore, nous avons affaire

à une structure qui se déplace sous le besoin et la dernade. Iæ désir ne s'épuise

pas à onsommer l'obpt ou à jouir de h présence. n vise le manque &nt il

procède, manque signifié par le sigpifiant pballiçrc qui eo est le semblant ou b

: 1 .  .  j : : : .

-::::'1 
.,-:;:.'

: i i  :1.tr: : j :1. :.
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rappel, non colmaté par I'image phallique qui en est le simulacre ou

I'accomplissemenl Désirer, c'est espérer un surplus ou un surcroît de savoir,

d'amour ou de vie, mais c'es! en même temps, relativiser les objets qui se

présentent pour incarner ce nplusn. Ainsi le désir trowe-t-il en lui-même la loi

qui le maintient owert Mais, comme geste du sujet et de la parole, il lui arrive

de vouloir régresser vers lorigine qu'il a pourtant dé-placée denant lui Surgit

alors Ie fantasme qui lui fait croire qu'il parvient à ses fins. N'est-il pas, à I'instar

de la figure corporelle et de leffet signifiang et cela, en raison même de son

ambiguité, I'instrument d'un rendez-vous ayec le réel, rendez-vous qui, parce

que raté, regénère la création et firvention symboliques ? I-e fantasme, sur

lequel on reviendra plus loiq nous offre une découpe de fimage phalliqug mais

cette découpe est susceptible d'être elle-même coupée par le signifiant pballique.

Il fait scintiller, à I'horizon du désir, des totalités, prélwées sur la représentation

mythique d'un tout qui n'est autre que le réel spécularisé. Mais il se trowe lui-

même subverti par le conflit gui, en dressant ces totalités les unes contre les

autres, les écorne et les dégonfle pour ainsi dire. N'est-ce pas à la relation

attestée par le symbote de faire le reste, pour convenir en moyen ou en visée la

résistance ou I'insistance du fantasme ?

l,es catégories que nous venons de sérier rePrés€ntent, à nos Yettx' un

q/stème de références nécessaires au pédagogue, qu'il soit enseignanq soignang
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formateur, voire chef denreprise... Elles sont peut-être étrangères à notre

lecteur, que cette présentation schérnatiqrc risque de rebuter. Mais il n'est pas

honnête de les pr'ésupposer, sans jamais les énonær ou les erposer pour elles-

mêmes Plus que de catégorieg il s'agit de strrctures dont nous ne cessons de

mesurer le fonctionnement ou le dpfunctionnement dans les diverses formes

que rer,êt le travail éducatif. I-e pédagogûe, quî en soit ou non æerti, ne cesse

de se heurær au hntasme, à la figure corporelle, au dêir, au besoin ou à la

demande..., d'en appeler à la râlité hanée par ces repères, de dérouler h spirale

qui va du réel à la réalité par la médiation de I'image et du symbole.

II - LÉVENTAIL DES EFTETS DE SEÈ{S

C'est du lieu de I'inænscient qu'il convient de lire et d'interpréter la stnrcture

précédenæ qui, comme nous I'arcns soulign$ ét|ohæ selon des déplecements

attestés par des efrets d€ sens Or ceux-ci smt multiples. Ils reæurrrent aussi

bien les sigFifiânts et les qlmbôles qu€ les sJrnptô,mÊs et les frnta$nes 
ry

de prendre b bonne nr€x;ure de la nature et & h bnction de ces divers out\ en

les éclairant à pûrtir durrc source qxnmurc de 1lroûrction

:.:.:;-r'::.
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l.I-cs signiliants

Læ signifrants sont les effets de sens les plus hrges. Ils sont à prendre dans

une autre acception que celle que leur reconnalt la linguistique. cenes' ils

désignent les images sonores ou visuelles des mots, mais ils ne sauraient être

détachés du sens inænscient que aes mêmes images induisenr Or, s'ils

parviennent à produire du sens et donc à ébranler, en le fissurant ou en le

trouant, I'ordre du discours, cela tient à leur structure triangulaire. fu signifiant,

en effeÇ sigrifie le sujet pour un aute signifiant selon la formule de [-acan" C'est

le rapport qu'il entretient avec le désir qui suscite un autre signifiant ou Cest le

rapport qu'il entretient avec un autre signifiant qui force le désir à parler. Ainsi"

le double rapport des sigpifiants au désir et des signifiants entre eux se

substitue-t-il au rapport que ceux-ci entretiennent, selon la th6rie

linguistique, avec les signifiés Plus de tnessage à comprendre ni d'idéÊs à mettre

en corrélation avec les sons ou les gfapheq meis dcs $rgiss€m€nfs dgnifiants;

immaoents à tra production des signifianb, des clins d'oeil, des scintillements de

sens, des étincelles jaillissant du frottement des moûs' des efu dc surpnry.-t Tel

est le signifiant : I'expérience du sens issu de ta renontre de sign€$ de rçgardE
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de touchers ou d'odeurs... Il explose en un mot, en une phrase, en une page, de

même qu'il s'étale parfois en un liwe, en une discussior\ en une longue

rencontre, dans la lumière dun visage... (5)

I-e signifiant est identique à l'événemeng que ce dernier soit interprété

comme une rupture ou bien enoore oomme étant la répétition de

cette rupture dans le cours de I'histoire. Point de signifiant qui ne fasse trou dans

le tissu apparemment homogène du sens reconductible. Mais point de signifiant

qui ne renoue et ne recouse ce quT a troué, qui n'enchaîne ce qu'il a mis en

abîme. Il est le lieu paradoml de l'émergence de la discontinuité sur fond de

continuité et de I'institution de la continuité sur fond de discontinuité. Il est la

figure du discours immanent et pourtant transcendant à ta vie. N'est-ce pas dans

Iex$rience courante du signeyfanr que je fais crédit à moi-même et à autnri,

que je ne décide et me désiste ?

2. I-cs symboles

Iæ signifiant est le libre cours du signe. Du sigpe qui aesse d€ faire corry ort

qui n'a pas enaore pris corps, et atquel le orps se présente sous les trois aspeçtl
'  
. ' , "1

5. læ signifnnt csf, pour rcprcndrc lc langaæ dc Kant, dc l'odr€ du iugCocnt rÉf,écûhnrnt alors
quc h slmbolc cst de fordre duiug@il d&crninant
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du symbole, du symptôme et du fantasme. C'est d'un autre effet de sens que

témoigne le symbole,lequel code le signifiant Il ne retient du signifiant qu'un

aspect, qu'un abord qu'une frange. Il prend acte de lia structure éphémère et

provisoire du sens dont il consigne la perte. Tout symbole émerge du

refoulement du signifiant dont il est la dénégation, puisquil en suPpose

paradoxalement Ïéloignement et le rapprochemenL Viwe, Cest oublier les

imprâdsibles effets de ssag mais c'est du même coup,les enregistrer à un autre

plan, précisément afin de faire face atx effets de sens surprenants qui nous

attendent au détour du chemin

3. Lcs symptômes

En codant le signifiant, le symbole circonscrit I'espace d'émergence des

signifiants à venir. Il est intermédbire entre le signe qui fait corps dans l'énoné

et le corps qui fait signe dans le syrptôme. Ce dernier survieng en effeg au

défaut rnême de t'inscription de la perte dont il est le substitut Il est la forme

inarrouée d'un refus, dune culpabilité, d'rme angoisse, d'rme résistance, Il sigpifie

le sens d'ure façol obhræ et indirecte : il traduit autre chme que oe qu'il

montre. Le mutisme de cette Personn€ traduit sans ôuæ une discrétbn et ure

attention de qualit{ maiq sous cowert & ce omportemenÇ le suiet tralit peut-
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être un fantasme : la peur et le désir d'être déraoré par I'autre le fige et le pétrifie.

De telle autre personne, constanment maladg on dira qu'elle est fragile de santé

ou qu'elle manque de défenses immunitaires En râlité son état physique

témoigne peut-être d'une demande d'amour ou d'un désir de fuite en avant..

I-e symptôme est, à sa façon, un qrmbole, puisque, à la différence du signe

qui indique directement un objet, il renvoie à des sujets, aussi bien à cerx qui

souffrent qu'à cerx qui en sont les témoins éventuels. Mais il est un symbole

avortÇ car au lieu de coder la perte, il en code le refus, I'absence, I'impossibilité.

Il trahit le non-désistement du sujet à I'endroit d'une demande, d'un frntasme,

d'une jouissance. Il est le langage du corps s'interposant cornme analjrseur g1trs

le signe et le symbole. On ne saurait assez insister sur l'importance du symptôme

dans la relation éducative. Voilà le sujet qui se cache derrière ce qu'il montre, A

l'éducateur de lire le message, de le déchifrer ou de I'entendrg Cest-à-dire de

convertir I'effet de sens visibh en un effet de sens lisible. (6) Penson$ par

enemple, au blocage ps5rchologique qui est la plupart du temPs le qrmptôme d'un

fantasme tu Celui-ci est manifesté par I'enfant au détour de telle attitude, çi

vient interférer avec les représentations mises en ieu dans I'apprentissage ou

dans la formation..

6. Iæ dangcr dcmeure quc t'éducatanr cn vianoc lui-mfu, par maladrccsc, à ocanpcr lc lictt du
qrnptônc ct dooc à rurforcr,'cn h onsacrant', la rÊistanca
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4. L€S fanrqsmes

Le fantasme se situe, quant à lur, en deça du symbole et du symptôme. II n'est

point le symptôme, mais son principe. Il n'est pas le symbole, mais sa négation Il

survient" en effeg dans les groupes de formation d'entreprise, par exemple,

conme un substitut symbolique. Ainsi les sujets font-ils cause commune autour

des mêmes représentations paranoides de persécution ou schizoïdes des

morcellement Ils sont complices, et non collègues ou partenaires ou bien

panisans d'une même fonction A la place de la relation possible dont témoigne

le symbole, le hntasme glisse son image dédoublée. Au lieu d'indiquer comme le

symbole, il se prend lui-même pour objet Mais cette illusion ne résiste pas à

l'éprewe de la relation qui I'interroge et le conteste. C'est le fantasme, pour ainsi

dhe déstabilisé, qui est le levier des processus éducatif* Il esq en effet, sommé de

se dire autrement, donc de se redoubler au lieu de se dâloubler. Tel est le

bénéfice de I'avancée métoryrmique gur, en décalant les frntasmes ou en les

remplaçant par d'autres fantasmes, produit les effets de sens indispensables à la

formation, à I'apprentissage et à l'éducation C'est la même représentation

"blocanten qui sert de levier au déblocage. Voici que le sujet en formatbn peut

traverser son imaginaire et, sans le renier, greffer sur lui les qætbles

contemporains du tranail, de la création, de la rmntre et du part4ge.
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Signifiants, qmùoles, symptômes et f;antasmes sont, à nos yeux, pour parler

un langage connu, quatre modalités du retour du refoulé oll, dirons-nous plus

volontiers, quatre effets de I'inconscienl Ce dernier, en tant qu'il est la mise à

distance du sens ou la conjuration de ses pertes, ne oesse de se rappeler à notre

bon souvenir, en nous enseignant malgré lui Il parle le langage du signifiang qui

éveille le sujet à une écriture oubliée ; celui du qrmbok qui s'emploie à retenir,

en le transférant dans un code, le "je ne sais quoi' et le 'presque rien" d'une

ffture ; celui du symptôme qui nous rervoie à la frce les arratars de cette même

ecriture tronquée, raturée ou Mclée ; celui du fantasmg enfin, qui prend celle-

ci pour le miroir de la réalité. C'est finalement sur le terrain de manoeuwe de

I'inconscient que l'éducateur dresse ses smtégies en prCIroquant le signifianÇ en

suscitant le qymbole, en écoutant le symptôme et en inversant le hntasme (7).

ITI - LE PRATICABLE DE IA SCENE

I-e praticable est la plate-forme amovible qui con*inre le disposidf de

I'action" du langage et des repères éducatifs" Il comportg de notre point de rnre,

une série de pratiques, de discours et de pamdtreq que mus mns dArcbppés

7. C.ctc imrcndoo quc rÉatisc linstitutioû cet dboh sounirc à æowccocnt Vofo à et elril
L'ittfuttiott M@, ftztêtiâ â nM d'outysc, Strasbour& C. E F. E A. 1960 ;
,appwùc à ryaùq q. cit., p. 3ù46.
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par ailleurs et que nous voudrions ici rappeler au terme de cette esquisse

grammaologique.

1. Lcs pratiques

I-es pratiques ffdagogiques recowrent les champs de I'apprentissagg de la

formation et de l'éducation (8). Chacune d'entre elles représente une mise en jeu

du savoir et du sarroir-être. L'apprenti ou I'apprenant s'emploie, en effet, à

acquérir une compétence dont les effets sont de I'ordre du faire technique ou

artisanal et, pour une certaine parÇ artistique. Quant à l'être-en furmation, il

remet en cause les capacités de s'adapter à son milieu social, culturel et

professionnel C'est en ce sens qu'il s'eftrce de rechercher une meilleure qualité

de vie, quand ce ne sont pas les conditions d'une survie. L'être éduqué, enfin, est

convié à développer un saroir-êtrg à cultiver un style ou une façon personnelb

de s'exposer dans touS les secteurs de la vie publiqug mais aussi à attester son

désir d'exister librement conme sujet autonome, en marquant sa différence par

rapport arH autres. Ia pédagogie est I'art de conduire chaqle personne yqrs

facquisition de ces trois figures maîEesses du savoir.

8..apprauùe à qpaùc,q.cir. Êrc parth, cfrap.t
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Comme nous I'avons souligné plus haut à propos de l'imbrication du réel, de

I'imaginaire et du symbolique, nous n'avons pas ici affiaire à trois nivear.x

hétérogènes. L'éducation est, en effe! à l'instar du symbolique, un lieu

d'operation autonome, de nature politique, puisqu'elle a pour objectif essentiel

d'insérer I'individu dnns I'ordre de la cité et donc de faire de lui un bon citoyen.

Elle est aussi, tout conune le symbolique, une instance commrme aux autres

secteurs. On ne saurait ni apprendre, ni former, ni éduquer à la vie publique,

sans fiuquer sous une noptiquen, c'est-à-dire sans éveiller l'individu à son désir.

Ainsi conçue, l'éducation focalise sur un même front les objectift spécifiques à

chaque action concertée. A quoi bon une grosse tête, qu'elle soit bien faite ou

bien pleine, si elle n'entend pas les appels du coeur ? Est-il par ailleurs

nécessaire de ré-insérer ou de réadapter, si cetæ entreprise fait t'impasse sur les

finalités de la relation ? C'est sans nul doute I'exigence éducative présenæ au

centre de ces pratiques qui les arrache arx objecfb immédiats et les déplace sur

un front culturel, thérapeutique ou esthétique. L'apprentissage inclut un gesæ

d'apprendre plus rrasæ que n€ le laisse penser la élèbre loi des alials and arota.

Il en est de même pour la formation I-e recyclage professionnel doit inpliqu€r'

pour qu'il soit efficacg une refonte continuelle de la cultrne générale.
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2. I-€s discours

I-es pratiques ci-dessus désignées sont des mises en scène de discourx que la

tradition socratique ou I'exffrience nnabrtique, telle que I'interprète J. hcan,

distribuent sur quatre ax65 majeurs (9). le discours du maîfe sous-tend de

façon privilégiée, I'expérience de l'éducation entendue dâns son sens politique. Il

entretient I'illusion du bonheur en contre-partie de laliénation qu'il exige. On le

rencontre dans les pédagogies traditionnelles fondées sur le mériæ, le culte des

valeurs et les vertus de la science. I-e discours de I'hptérique, quant à lui, fleurit

sur le terrain de la formation Il assimile le travail du formateur à une création, à

un engendremen! à une renaissance ou à une re-génération Tandis que le

maître se retranche derrière les énoncéq I'hystérique s'identifre à son

énonciation D'un côté, la pédagogie s'enraient du fantasme didactique, d'un

autre, du fantasme maieutique.

I-e troisième discours, celui de lunivenitaire analJrsé par Lacan" explicite au

mierx les façons de faire de I'apprenti et de I'apprenant qui reproduit les

modèles, recourt arx bonnes méthodes, tâtonne, bricole et ajnste. A la différæ

g. ,qppruùe a appaùe, ap. cil. fre partie, ̂ heP. IL
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du sophiste ou de I'universitaire qui se satisfait des figures du discours, I'analptg

en revanche, cherche, dans les méandres de ce dernier, le défiIé d'une parole qui

ne se réduise ni à l'énoncé ni à l'énonciation Il se propose d'&uquer au sens

éthique du terme : non à dominer @rnme le maîhe, non à engendrer comme

I'hystérique, non à séduire comme le sophiste, mais à écouæç à traduire ou à en

appeler au désir, à I'inconscient et à la relation On s'en doute, ce quatrième

discours est ambivalent comme la pratique à laquelle il renvoie. S'il recouwe la

stratégie propre au psychanalpte, il recoupe aussi la stratégie particulière à

chacun des autres discours. Si le pédagogue se plait à affirmer sa maîtrise, à

théâtraliser son désir d'amucher les esprits, à enseigner les bonnes manières et

à étaler les bonnes références, il est d'autant plus urgent qu'il fasse appel, à

travers ces diverses façons de fairg à son acuié d'anal'rste.

3. Iæ champ métaphorique

Sous-jacent à ces pratiqueg nors décebns tout un champ métaphoriqrc

relatif arn positions du langagg du désir et du corps (10) On pourrait distribuer

le sémantisme dont celles-ci relèvent en trois séries : celle de la nanre, celte de

10. Voir à cc sujet le dércloprt dc la dcudi* parfb du ftitrc,lppraubc à qtartc,
consacé à fanâl!,cc dcs fanta.ûca datiB à l'apgrenlùsaga
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I'institution et celle de la direction. L'imaginabe nounicier se condense au plus

bas degré dans le langage de l'élanage, du dressage et du sernage. Cette

perspætive a marqué un style d'éducation Uenfant est nélerré', en v{rse clos, en

serre chaude ou en stabulation libre, conme I'animal, puis dressé et conditionnÇ

enfin sgw6 de son univers familiat On retrowe ce même geste codé, mais avec

des connotations affectives incontestables, dnns le terme educare, nourrir,

entretenir. On I'a remarqué, le verbe apprendre est lui-meme susceptible

d'&oquer, par le détour de la prise, les représentations de la cueillette, de

I'absorption, de la mastication, de I'assimilation, de la déjection.. Ce dernier sens

est encore plus manifeste au plan des processus de formation, qui évoquent la

maturation de la 'fourme", la nprisen du lait caillé, le mtrissenent du garde-

manger...

Cet imaginaire est susceptible de mener aru pires malentendus et arx pires

difficultés, lorsqu'il demeure vagabond et coupé dæ ménphores insdamæs. La

prise de nourriture incluq en effet un détour qrmbolique par la terre, la famile,

la patrie, le pays natal, la langue maærnelle. Point de "nourrituren qui ne

prwienne d'une culhre, point d'entretien' qui n€ procède du langage, de

l'échange, de la conversation C'est dans cett€ natmocphèren, au sens

kierkegaardien du mot, que prennent nrelief les connotations enfouies dans tes

gestes drinstruire, de former et d'enseigner. lâ visée est ici h même. QuT
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s'agisse d'instruire (in-stuere), c'est-à-dire d'instituer ou de structurer -

Montaigne parle de I'institution des enfants au seil; d'éducation - ou bien de

former en imposant des formes ou des nonnes, ou encore d'en-seigner en

forçant le sujet à entrer dans un ensemble répertorié de signes, nous sommes

renvoyés aru impératift de I'enracinement, du fondemenq de la fondatiorq de

I'institutionr de I'insertion, de I'identification, de la structuration.. Point

d'éducation sans un certain terrorisme théorique obligeant le sujet à s'en-gager

dans un code qui lui servira ensuite de référence.

Ce dernier registre qui tourne autour des figures de I'institution est

inséparable, si I'on s'en tient au même registre hical, de celui de I'indicatiron, de

la directiorl de I'owerturg du renvoi C'est sans nul doute de cette rasde

relationnelk que la détermination du sens, par le biais de I'imposition de signes

(enseigner), de catégories (instruire), de formes (forrner), tire son efficacité. Il

convient d'invertir ici la perspective. Les effets du trarail d'enracinemeng nous

apparaisseng en effet, oomme étant les traces de I'inscription des relations

négociées N'existe-il pas une intention d'instruire qui transforme les catégories

utilisfu en structures ? On observe en parallèle que le naitre enseigne, en

indiquant I'au-delà des signes ou, autrement dit, en oonrertissant les mdles en

re$res Le parcours de la formation lui-nême ne saurait infliger un démri à

ce schéma owerl Les formeq une bis intégées, sont susaeptibles e oorrectftn,
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de ré-forme, de re-formulation Elles sont moins des normes que des cleft ou

des critères pour générer d'autres formes I-e formateur invite cetx dont il a

charge à discerner les modalités nowelles qui informeront ses attitudes. Ce

faisant" il leur offre des outils en vue d'apprivoiser le monde environnant

L'trucation est à la croisée de deu gest€xt : celui qui, cueillant le sens en en

haut, Iimpose et celui qui, le recueillant en bas, le fait sourdre, germer, émerger.

Rftuite au premier, elle se confine dans les rfuctions d'élarage, de dressage ou

de "formagen, bref de nfermagen. On I'a bien compris : c'est le second geste qui

donne sens à celui-là L'élevage se convertit en élèvement le dressage en

décision de tenir debout, le "formage" en projets d'action, de devenir et de

changement Ce sont les procédures métaphoriques du renrrci qui génèrent et

contrôlent celles de la normalisation. Rewoi qui" r|ons I'acte d'enseigper,

s'effectue sur le mode de l'indication (insignan),dans le tra\rail éducatif sur le

mode de l€xtraction (e-ducerz: tirer de..), dans le rituel d'apprentissage sur le

double mode de I'straction et du clÉpassement @-prennase : apprendre à

partir de 'pré-requis), dans les nactions' de fonnation enfin sur le mode

privilégié du déplacement On ne s'étonnera &nc pas de ce que I'articubtbn de

ces ders registres repose sur les métaphOres de b marche, du mOurrement, du

changement, de la traverség du passagg de l'ronpagnement



CHAPITREV

LE RÉSEAU PROBI,ÉMATIQI'E

I-e discours de la @agogie, tel que nous le ooncevons, sbrganise en spirale

autour de pratiques dominantes : celle de l'éducation qui se préoccupe de l'éveil

du savoir-être politique et éthique, celle de la formation qui accroit le potentiel

du savoir viwe professionnel ou culturel" celle de I'apprentissage qui développe

les capacités relatives au savoir-f;aire social de çiænque s'adape à son milieu"

ou celles attenantes au savoir-fairg plus tecbnique, de quiconque apprend ou

réapprend un métier. Or, comme nous lavons souligné, chacun de ces secteurs

peuq en revendiquant un sens pltls large, glisser sous les dern auEes et sTmposer

cornme un principe déterminant de I'ensemble du propos pédagogi<pe. Rien ne

sbppose alors à ce que la formation et léducatbn soient interrogées du point de

we de I'apprentissage, l'éducation et faprprentissaç du point de vue de la

formation..Mais ctest sans nul douæ à l'éducatbn quï rodent d'€retrcer fultime
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fonction de déærmination, dans la mesure où elle subordonne atx finalités

éthiques les pratiques de régulation sociale, de recyclage professionnel ou

d'insertion politique- Que notre lecteur ne s'étonne donc pas, si nous

regrouporut, autour de cet axe majeur, les conclusions d'une recherche dont les

pôles qui reoowrent plusieurs pratiques se condensent sur le profil du sujet, sur

I'action structurante de la figure du corps, sur I'ambiguité opératoire de

I'institution et sur la performance polymorphe de la relation

1. LE SUJET EN ABIME

[-a notion de sujet est le déterminant fondamental de tout le processus

&ucatif. Que lon ne se méprenne cependant pas sur le sens de ce mot Iæ

sufte -1er indique, en effet, un mowement : celui déclenché par un événement

qui advien! par un retrait qui se Prduit, par ulr d€renir qui éclôt Il se trowe

modulé dans un &entail de termes oonnus, qui consittæ un véritable florilège

pédagogique : su-je! ob-jet, ob-iediq Pro-ieq re-jet, dé-cbet.. Les préfixes

traduisent ici les divers clivages qui représentent les traces d'une présere qui

sort de son absence ou retourne vers son retrait, nors dirons les divers profits de

la figure du corps qui panient à s'adapær ou fi)n à son milieu et au visage

d'autrul
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L'ob-jeg c'est le corps liwé à son image ou enoore engagé dans une position

d'accueil, replié sur le rniroir ou encore interpellé par lia rencontre. Iæ pro-jet

intewient pour lever cette ambiguîté et inscrire ce dernier le corps dans le temps

d'une visée, dans I'avenir de I'attente, dans le programme d'une oeuwe. Il se

spécifie alors en des objectift divers, à court terme ou à long terme, explicites ou

implicites, esthétiques ou éthiques Lorsque le sujet est impuissant à intérioriser

le projet ou à interpréter conrne autant de repères les élénents et hs

événements du monde extérieur, les paroles entendues et les rencontres

effectuées, il adopte une attitude de re-jet Attitude qui alimente ce que I'on

appelle couramment les blocages Voici le sujet incapable de donner sens arx

choses, de les oublier pour les apprendre. Ne faisant plus la différence entre

elles, il les re-jette dans l'étrangeté et lindifférence" Il pe.rq par oilpabilité

notamment, se prendre lui-même pour ob-jeÇ à ses propres yeux oomme ar[

yerx d'autrul On le rloig cetæ situation à laquelle se heuræ très sowent

l'éducateur est tout le contraire du refoidemenL Quioonque refuuh met à

distance les choses et, conrme on l'a dit, inscrit à perte. Ce qæ I'on ent@ par

dé-chet, c'est la ænditbn de I'obla ou du sujet qui résiste 8u prggÊstlls

rymbolique, au point de dé-cboir à défaut de choir. Que I'on peme aux té{*

de savoir, Cest-à-dire aux savoirs inutiks ou inemplqéq voire arq

,
t .  . . .  . - .

i : : i r ,  . . . . ' l : .
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qui ne powant s'intégrer dens un cycle d'étude, daniennent tôt ou tard les dé-

chets du système...

On le voit il y a une histoire symbolique du sujet qui échappe au récit de son

histoire empirique. Celle-là est tissée d'écarts et de discontinuités : passages,

décisions, évitements et échecs du 'parlêtre' qui désire. Nous touchons ici au

point crucial : être su-jet, Cest se risquer à exister. L'homme est un être de

projet que nul objet et nul projet ne sauraient satisfaire. Il est toujours au-delà

de ces derniers, qui donnent au rnanque qui le sructure le profil provisoire d'une

configuration symbolique. I-e sujet s'engage, précisément parce qu'il ne sait pas

ce qu'il gage. S'il se refuse à cette décision qui marque le début de I'ext'rience

de formation et d'apprentissagg Cest parce qu'il se crispe sur une image de lui-

même qui vient occulter I'owerture de son désir. Mais il peut tout aussi bien se

polariser sur les objectift à râliser, oomme si ces derniers étaient la conditbn

même de I'accession à son désir. [æ manque vient faire écho au désir, à défaut de

lui sigpifier un appel

Tel est le manquc-à-êtz qui constitue le sujet et I'instinre sur le cbamp

d'une décision éthiçrc sar$ cesse à répéær. Curieuse assertion qrc celh çti

définit le sujet colnme sujet d'un nanque' d'un vide, d'ure absenæ' dune

bânce, d'une owerturg d'rm appel à la rencontre. Aucrm proi* ni aucrm

objectif ne sauraient mettre fin à l'éprewe de cette déchirure. Aucun reiert ni
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aucun déchet ne sauraient, en revanche, les justifier. I-e risque encouru repose

sur un paradoxe : celui qui consiste à reconnaltre que nulle satisfaction ne

découlera $e cette expérience et qu'il convient pourtant , en dépit dp cel4 de

tirer plaisil du gain, si minime soit-il que procure I'engagemenL Tel est le pari

sur lequel mise tout ptragogue : le sujet en vient à cesser d'osciller entre rien et

lout et décide de se réjouir de ce lot de presque rien et de pas-tout dont il

hérite. Il vise à donner forme au désistement inhérent au désir et sans lequel il n

y a ni formation ni apprentissage ni éducation On le devine : se risquer à êre

sujet, c'est se décider en dépit des images et des modèles qui entretiennent le

malentendu d'une demande à I'Autre qui est inséparablement demande de

I'Autre.

C'esg de notre point de we ,le parcoun complexe, allant du problème à la

question et de la question à l'énigme, que définit I'espace fictif d'rme ælh

entreprise. I-e problème est la première figuratbn de la résistance, sous hqrælh

le sujet se cache en pro-jetant devaût lr;n (W-blûrro) ses peurs' ses diftultéq

ses angoisses. Il a I'arantage de réduirg d'obfectiver et de cirænscrire tme

interrogation personnelle. Celle-ci exprine, €n effeq une mise en qu€stion du

sujet, d'un sujet qui n'a pas nécessaircment le réflqe de se cacher derrillre les

problèmes qu'il compabilise. PronqÉ par l'éducateur, le voici çti s'inpliqre

lui-même dans cett€ interrogation Il devine que b solutbn du problème part
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faire l'économie de la réponse à la question Ainsi les difficultés financières d'une

p€rsonne donnée sont-elles aplanies par le travail, I'emprung la mendicité ou le

vol... Reste cependant la queston qu'elles- laissent en suspgrxi, même une fois -

surmontées. Tel tempérament dispendierx s'explique par d'autres raisons : la

quête d'amour ou le désir de reconnaissance.

Mais au delà de la question, brille le secret de l'énigme. Ià, le sujet s! dit sur

le mode paradoxal de I'implication maximale et du retrait radical Il déplace le

rapport problématique et questionnant sur le double front de la répétition Il n'a

de cesse que de redoubler la question sur le mode énignatique du pourquoi et

sur le mode éthique ducomment En se'lisant et en se redisant nqui suis-je ?n, il

déploie I'interrogation indéfinie du sens 'Qui suis-je ?n, Cest-à-dire pouryuoi

suis-je ainsi ? et comment me déærminer alors, compte tenu de ce queie suis ce

que je suis ? C'est dans la figure de l'énigme qu'il se rassemble en lâchant prisg

qu'il se décide à être en renonçant à s'identifier à une image idâle.

IJ ravail éducatif vise à apporter des solutions au problème, à décou/rir des

réponses à la question, à indiquer de possibles ré-solutions de l'énigme. Celh-

4 en effeg se ré-sout Elle répèæ la solution et, ce faisant, elle h transforne ea

résolution Voici çre les problèmes financiers s'estompgnt de{Nant tes qrestiory

relatives à la reconnaissance affective et que celles-ci se d@ssent dans la nise
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en suspens du sujet qui s'interroge sw la gratuité ou sur le prix de son désir. (1)

On aura peut-être entrevu les correspondances qui distinguent et réunissent les

diverses pratiques de l'éducation I-e problème définit le plan de I'apprentissage,

la question celui de la formation et l'énigme le plan de léducation Mais on ne

sawait cloisonner ces divers espaces qui restent ornrerb les uns arx autres.

Chacun d'entre erx tranaille, à titre de déterminatior; les deu autres eq par

conséqueng leur inflige sa visée propre : apprendre , se déprendre et se

reprendre, puis comprendre...L'a$rience le démontre : c'est lia transfurmation

de la réstition en décision qui fait émerger le sujet sur la base de son retrait

qui l'élève à la faveur de sa mise en ablme, qui téduque au prix de son

désistement L'hptérique qui ne parvient pas à articuler ce jeu de gain et de

perte s'épuise à opérer une retention de subjectivité, en mimant, sur le mode

répétitif de la figuration de son corpo, les diverses phases de la destitution du

sujet N'est-ce pas, en définitive, sur cette ultime sEatégie de la résistance çte

vient achopper tout tranailéducatif ?

f. Au plan du proUèoc, l'argcnt est Ptis omDG un eiglrc, à odui dc la çcoim oomæ uo
symbole, cnfin àcÊtui dc l'âtignc oomnc un rûgnifiant Edr4ucr, Ccrt qrdionncr lcr pot*èocr
et rendrc énignatfopcs hs qucoliona

' :
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II - I.A FIGTIRE DU CORPS

L'*périence de la relation est articulée à la liberté et au corps. Ce dernier est

I'incarnation d'un vouloir ou d'un powoir de viwe et de dire. Il est désir : lieu de

croisement et d'emboîtement du powoir et du savoir, de la liberté et de la

parole, de I'affrrmation morale et de t€xpression syrrbolique. Si nous restituons

cette vision du corps au principe du travail éducatif, nous voyons se transformer

les enjer.x et les finalités des pratiques pédagogiques, précisément parce que le

powoir déployé par le corps circonscrit a priort l'espace d'intégration de tout

savoir quel qu'il soit

l. Lc modèle

Le corps, ici nis en jeu, apparaûq oomme nous I'avons souligné, plus haut

sous la forme tvre figwe. (2) Envisage du point de vue subfirctif, cette réalité

æt inurmédiaire ente le corps imaginaire et le corps signifinnt du zujet parlaot

Ni inconsciente ni conscienÇ elle relève de I'ordre du préconscient Sugissant

de I'image qu'elle dapæ aru contingences d€s situation$ elb nodalise le

2 Voir sur æ rhèoc : bs pé@ogi6 rurdb, q. cit. W.72-'18 a.âpaùe à ryaùe, F
partie, ctrap. t
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powoir en prises diversifiées, pour refluer aussitôt vers I'imaginaire qui I'a

produite, non sans avoir au préalable étendu" restreint, diminué ou renforcé ses

capacités. Vue du point de we objectif, elle assure le relais entre les processus .

de maturation et cerx d'adapation Ce faisanq elle prépare le ærrain d'accueil

nécessaire au processus d'intégration Elle déroule, pour exprimer cette situation

dans le langage de Piaget la base stratégique des schèmes intégrateurs, qu'ils

soient sensori-moteurs, actanciels ou logiques

En raison de cette situation mitoyenne, la figure du corps fait montre de

caractères paradoxntz Tour tour conscienæ et préonsciente, extérieure et

intérieure, objective et subjective,statique et dynamique, susceptible de se

bloquer et toutefois évolutive, relerrant de tfunage comme du langage,

fonctionnant sw le mode énergétique mais aussi sur le mode rymboli$e, elt€

émerge sous des traits contrastés et fuyants. C'est grfue à elle que nous somm

en prise sur le monde, car elle découpe, non sans la restructurer, I'image

inconsciente du corps qu'elle met à portée d'une situation æncrète. En se

figurant ainsi, le corps échappe à son opacité, gags rlqns farrenture de ce que

I'on appelera rolontiers la'corporéité', dessine la limite à ltorizon de @uelte se

lève la parole.I-e corps figuré profile, entre le corps-image et b aorPs-langage'

le cadre de toute représentation

:i. :il



136 Le réseau poblémaique

On ne s'étonnera pas de ce que ce modèle fonctionne au niveau des

conduites aussi bien intellectuelles que nranuelles. Celui qui pense, mobilise au

service du dialogue intérieur qu'il poursuit ce jeu de la figuration, qui vient

marquer, sous le mode du redoublemenÇ le pronom réfléchi : ie me dis, je rne

représente, il se voit arrivé, pour qui se prend-t-il ?... L'écriture, telle que nous

lavons définie, est sans doute la forme la Plus hautement qymbolique de cette

réalisation Mais on verra jouer ce modèle aussi bien au plan de la perception

dont il délimite le cadre qu'à celui des sensations proprio-ceptives et

ercéroceptives qu'elle vient articuler. Chacrrn des sens, la we, le toucher, I'ouie,

I'odorat ou le goùt n'exerce sa fonction qu'à I'intérieur d'un cadre ou d'un champ

prélevé sw la figure du corps.

On n'hésitera pas à *pliquer certains/adrs qéTimentauxou clini4rcs àl'aide

de ce schéma- Certains cas s'en trowent avantageusement éclairés : pensons à la

mobilité apparente du point de Shérif, à I'appréhension des grandes ou des

petites kinésies décowertes à la lecture du Rorschah, à h réversibilité du

rapport fiond-forme qui relève de derx registes frgurarn permutabhs, à

I'aquisition de mécanismes ærporels précis qui présuppment la capacité

intégrative du corpg au travail de la mérnoire qui recadre le Passé rlanc 15

projet.. Quant aux données cliniqueg bËn plus difficiles à manier, etles gagnent

à ête relues à la lumière de ce processrs. Pensons au parano@ue qui ne oese
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d'interpréær la figure de son aorp6 sur le vecteur de la représentatiorç à

I'hystérique qui la déplace sur le champ du sentiment, à I'autiste qui, à défaut de

redoubler son corps, reste prostré et figé, impuissant à déceler un chemin, à

suiwe une piste, à composer ou recomposer un tracé... On ne s'égarera pas si,

dans la même ligne, on conçoit les névroses conme étant un trouble fonctionnel

de la figure du corps, trouble oeasionné par une dissociation du pôle imaginaire

et du pôle symbolique dont la représentation figurale est la virrante 4rticulation

Si I'hystérique érige son corpls en qmbole, I'obsessionnel qui en rabat Ia

signification sur le schéma corporel le transforme en norme Le psychotique,

quant à lur" n'a point le loisir de cultiver de tell€s confusions lmpuissant à se

figwer, il reste fermé à la dimension d'éctnngq de communication et de

théâtrante qu'autorise cette mise à distance de lui-même que le corps râlise

grâce à ce processus fondanental

Avant d'étendre la portée de ce modèle à la pédagogie, insistons, un tant soit

petr, sur la place qu'il nous semble oacuper dans h dispositif de la relation Un

chose est stre : le corps est la marque &larelation, la condition de sa possibilité

et de son actualité. Nous avons jrsquici ænsidéré la figrre comrc étant

I'owerture du ærps sur lextérieur, le tremplin à partir duquel h sujet se risque

vers le dehors. Mais celle-ci ne se réduit pas à oe seul aspect En s'adaptant à

fextérieur, elle se heuræ non seulmt au mo&, mais aussi à autnril Iâ \nid
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donc interpellée par une autre figure corporelle. Elle tendaiq tout à I'heure, à

plier les choses à son profil. En s'adaptant à elles à présent elle les modèle, les

transforme, les assimile et les digère. Il en résulte que le geste de son tranail

démiurgique se trowe pour le moins contesté, sinon interrompu ou soupçonné.

la vie de la relation passe par ce double moment de mnflit et d'ajustement des

aorps entre eruc Elle ne saurait faire l'économig aussi bien au plan du transfert

qu'à celui de fidentification, de cette orpérience d'intersubjectivité ou

d'intercorporéité constituée par le recoupement et le déplacement de figures en

présence. Celles-ci ne sont-elles pas des métaphores obligées de I'altérité ?

La notion d'Autre, telle que lacan I'a définie après Freud, nous paraît au

mierx connoter le double rapport qui institue la relation oontme surgissant du

renversement continuel de lextériorité en altérité et réciproquement Autrui est

autre que moi, arrant tout parce qu'il est à I'extérieur de moi et ensuite parce

qrt'il est unique, originaf radicalement différent Le monde qtérieur est' à

I'inverse, étrange et inquiétant, d'abord parce quil s'annonce sous les traits de

I'altérité qui m'habiæ et parce qu'il s'impose du dehors à ma perception, à mon

action et à mon discours. Est-il besoin de sappesantir sur oette argumentation

théorique ? C-elle-ci travaille sur les implications de l'énorcé suirant : la figure

du corps remroie les parænaires de la relation à la figue mn fgurable de

lAutre e! du même coup, les raPPorte à eux-mêmes
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2. Applications

Venons-en arx applications pedagogiques. Observons d'abord que les

diverses stratégies éducatives visent à n&eillern, jouer, représenter, débloquer,

discriminer et différencier, focaliser sur un projet ou sur des objectift les figures

corporelles en interaction.. On objectera peut-etre que notts arrons affaire ici à

des pratiques récentes et que, jusqu'à nos jours, le travail éducatif, fortement

influencé par la morale judéo-chrétienne, s'est employé à refouler et à dénier Ie

corps. Il est aisé de répondre à ce constat couramment erçrimé, en remarquant

que le corps est tout aussi présent sur le chantier de l'éducation d'hier que sur

celui des pratiques contemporaines Change seulemcnt I'appréhension dont il est

Iobjet Selon la perspective de l'éducation classée 'trditionnellen, elle s'exercg

en effet, selon le mode d'une résistancg alors que, dans lbptique de l'éducation

dite nowelle, elle se réalise selon le mode d'une frction Il est en effeg fuik de

vérifier que la pédagogie classique fait de b discipline du corpq réduit en

I'oæurrence au schéma @rporel, un moyen au service de l'épanouissement de

I'esprit Tout autre est la sensibilité de l'éducaæur ou du frirmateir

aontemporain, quasiment obeédé par h oourte à féveil, à I'e*pressbq à !a

figuration, à la représentatbn et à l'épanouissement du oorps
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I-es grands courants éducatifs de notre époque s'appuient sur une conception

du corps qui requiert, sans pour autant l'énoncer ou la concwoir, un concept

méthodologique, analogue à celui que nous développons ici Ne nous étonnons

point de cette ellipse. Après touÇ l'éducation est avant tout une pratique. [:

réflexion qu'elle suppose est une lecture des implications idéologiques qu'elle

draine, mobilise, charrie tout en les ajustant, les bricolant ou parfois les ignorant

Quoi quil en soiÇ éduquer consiste à éveiller (e-ducere) la figure du corps de

I'enfant, de l'élève, de I'apprenti, du maladg du citoyen.. ldais un tel travail court

à l'échec, s'il s'en tient au registre narcissique de la belle et bnne image à

cultiver, d€ la liberté à épanouir en dépit des contraintes C'est en effet, oujours

à partir d'un manque : situation d'abandon, de solitude et de désespoir ou enoore

de la recherche d'un nplusn, de laffirmation d'une différence et d'une

rerrendication de justice que le sujet s'exerce à re-configurer son aorps. lv{ais ce

geste est inséparable du langage qui donne à la figure corporelle le sceau du

symbole, c'est-à-dire sanctionne Ïénergence, transcrit celle-ci en proiet, puis se

substitue à elle, en sorte que naisse une figrre nowelle qui srùira à son tour, b

même parcou$ que h précédente. On le conprend, h parole, en oæupant h

place du @rps, met fin à la réfftition imaginaire de la figwe qui s'erténue à

soutenir la même d€mande. En rendant possrtle, de ce hit meme, I'immtion

d'une nowelle frguratioa elle relance h travail créatcur de I'imaginâtion
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Les pratiques de formation obéissent à un protocole semblable. Elles ont pour

finalité de réveiller les ressources imaginaires du sujet pour que ce dernier, fort

d'un powoir éprowé, sélectionne ses possibilités, prenne des options, fasse des

choh et mtrisse ses décisions. Elles pewent certes dégénerer soit en flattant

avantageusement les tendances spontanées ds I'imagination, soiÇ au contraire,

en forçant I'engagement du sujet Dans Ïun et fautre cas, la figure du corps

brûle une étape de son avancée. D'un aôté, elle ne franchit pas le cap

symbolique e! de I'autre, elle fait lfunpasse de sa dérive imaginaire. Il nous

semble pourtant que toute formation - qu'elle soit de type artistique,

professionnelle, thérapeutique, psychanalytique, initiale ou ontinue - se

définiss€ par les derx phases opératoire et exploratoire que travene la figure du

corps. Plus que dans les pratiques éducatives, en effet, celle-ci est sollicirée

enplicitement comme éant le levier privilégié du trarail en groupe- Tantôt

mobilisée par le processus interne de maturation, elle s'éprowe sur un front

autonome. Tantôt requise par les processutt d'adaptation, elle se corrige, se

limite se restructure. Elle est ainsi soumise au double jeu de la forme qu'articule

toute entreprise de fonnation : celb qui mtrit du dedans et favorise son

€xpaûsion imaginaire et celk qui, s'impmant du dehors, vieng pour tm tempq

dévier ou infléchir le cours natuxel de cesvariations
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Etendons ce modèle àl'appentissage où cette fonction s'exerce avec un relief

plus accusé. I-a figure intervient ici comme un instrument de liaison entre le

sujet et I'environnemeng puisque elle délimite, en un temps et en un espace

donnés, I'ensemble des actions virtuelles que chacun €xerse sur le monde

immédiat Partons des schémas thfuriques enempliaires qui sont censés expliquer,

à partir de divers champs théoriques : behavioristeg gestaltistes, constructivistes,

psycho-sociologiques ou psychanalytiques, les diverses manières selon lesquels

le sujet réagit à son milieq pour I'intégrer ou s'adapter à lui

Si I'on recourt à la liaison S>R, on présuppose une représentation mixte qui

draine les versants mécanique et énergétique de la figure corporelle. Le rap,port

fond-forme, quant à lui requiert, à titre de schéma explicatif, une inærpréation

plutôt symbolique du support mis en jeu Les explications de Piaget ne sont Pas

fermées à cette compréhension La figure du corpq conçue sous ce point de ule,

atteste une même performance. Elle rend compte des notions cardinales de

progrès et d'équilibre qui sont à la base de touæ expermc.e dhp'prentissage. Ne

témoigne-t-elle pas avant tout de la fonction dintégration des schèmes sensori-

moteurs, représentatift et logiques, fonction dont mus inærprétons les effets en

termes d'&olution ? N'assure-t-elle pas les passagesr en râlisant les {uilibres

successift, résultant de l'ajustement des divers schèmes arx contingences ùr

milieg de la conespondance entre les facteus exogènes et endogènesr ou du
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constant renversement des processus d'assimilation et d'accommodation ? Cette

double fonction, ce double jeu de détermination et de renvoi, de support et de

mise en _rapport sous-tend les thèses de I'apprentissage sociat C.omment

justifier, en effet, les avancées de I'initiation, les mnflis résultant de l'émulation

et les exigences découlant de la cohésion socialg sans faire appel à la même

structure ? I.es théories psychanalytiques elles-mêmes assignant pour objectif à

toute &ucation et à tout apprentissage la recherche d'un Quilibre précaire entre

le désir et la nécessité factuelle, entre le principe de plaisir et le principe de

réalité, renforcent le bien-fondé de notre hypothèse. L'événement sans cesse

repris d'une telle confrontation reconduit l'institution de oette instance

stratégique qui surgit de l'im,estissement partiel du milieu par le corps irnaginaire

et du corps imaginaire par le milieu

Résumons notre propos. I-a figure du corps assume finalernent rme doubh

tâche. Elle incarne la nécessaire médiation entre le sujet et son milieu A ce

titre-là, elle est le dispositif inseearaUtement régulaæur et intégrateur de la

démarche de I'apprenant I-es théories bebavoristes insistent sur son asPect

physiologique,la Gestalnluorie, sur son enven qrmbolique, la théorb de Piaget

sur sa détermination logq,re celle de Badura sur sa dinension relatioryefti

celle de la psychanalyse enfin sur le côté émomique de ses conprmis'

Marquant toute @nduite humaine au coin de la disæntinuité et de la æntinuité,
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elle représente le principe inducteur de tous les paradoxes de l'apprentissage.

Quiconque apprend se déprend de ce qu'il sait : il va désapprendre, pour re-

prendre la chose en question sous un autre jour, pour entre-prendre une

perpétuelle négociatiorç toujours sujette à r6dsion, ente lui-même et le monde

ambiant, pour se dé-prendre enfin de ce qu'il vient de codifier en le refoulanÇ

en lbubliant, en le mettant à distance. Si le geste d'apprendre qui revient à

désirer autrement savoir prend appui sur la figure du corps, comment ne pas

considérer celle-ci comme étant le moteur et le pivot organisateur des divers

profils du savoir ?

Nous ne powons délester le médium envisagé de l'écheveau des multiples

fantasmes qui, tels que nous les entendong expriment des arrêts, des fuations ou

des blocages de la figuration du corps. Mais ces nêmes représentations ont la

propriété de dégager et d'ofrir un front de prises, dès qu'elles entrent en liæ ou

en litigg au moment décisif où elles sont relues et reconsidérées dans l'espæ

owert de la relation De modèles, elles se métamrphosent alors en repèreq

d'obstacles en instruments, de résistances en outils mis au service des pulsbns

Tel est le trarail de croisement, de dépliage et de ræpbiemeût des frntasmes,

que déclenchent les mutatiorui de h figure du corpc. Se substituant à s

derniers, le concept vient ensuite fixer et ædifier ces passages, ces dériveg ces

dérapages, ces dénivellations Il fait barrage au bpug il omble les hilhs, pour
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saisir sous une même perspective, la totalité d'un parcours sigFifianr On

ercprimerait volontiers la même thèse, en recourant au vocabul,aire de la

Gestalttheoric: la conversion des fantasmes en concepts est,.en effeg analogue à

celle du fond en forme. Rappelons cependant qu'un æl renversement, limité,

dans cet exemple, au seul plan perceptif, reste un effet obligé de la parole dite et

entendue, bref la résultante nécessaire de la communication interpersonnelle.

Itr - L'AMBIGI.IITÉ DE L'INSTITUTION

læ travail pédagogfu1ue, en renvoyant non seulement à des codes, à des

strates saturées d'imasinaire et à des figures définies de la relation, ne cesse de

convoquer I'institution (3). Celle-ci, quelle qu'elle soig s'ofte à nous sous une

double perspective inédite : celle du redoublement fufantasme. Nous peroevons,

en effeg dans chaque institution, une sorte de paradigne distribuant les

fanasmes autour des pôles du savoir, de l'échange, de la santé, du saluÇ de

I'atrlour, du conflit.. lnstituer Quiraut à renverser la demande en une o'ffre

disponible et perpétuelle eq par conséçrenÇ à h figer en I'extériorisant Comme

Jil avait des lieux magques pour apprendrg pour gnérir, pour renaitre' pour

rencontrer. Toute institution est à la fuis I'inscriptbn de frntasmes apprircisés et

3: Voir à æ prcpo. Qu'&-c.Aûnuptu? ry.cit. pp 134 q.;Apnttc a@G,q.cit.'
Fre partie cfrap. tV i Lfutsiutiut..., q. cit.
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leur codification dans un espace imaginaire. N'est-elle pas, à ce double titre,

résistance et fiction ? En même temps qu'elle dresse I'obstacle, elle indique le

moyen de le contourner

Mais I'institution est autre chose que le fantasme gÛ en se crispant sur lui-

même, n'en finit pas de se dédoubler. Elle est la circonscription d'une béance, à

I'image du trou qui borde la votte du Panthéon C'est pour sigpifier cette

incontournable différence que nous parlons de redoublement Ce dernier esg en

effeg le contrafue du dédoublement qui s'entretient des jerx indéfinis du miroir

et du reflet En redoublanÇ I'institution rend possible, sinon disponible,

I'owerture propre I fimaginaire. Elle figure à la fois la clôture et la visée du

fantasme. L'institué, qui représente les limites ds fimaginaire tend à falsifier

Iinstituant où les ressources potentielles de ce dernier sont tenues en réserve.

On ne saurait nier que I'institution théâtralise, sur un mode équivoque, le

désir.I* fantasme ne s'ésrit point de rien Déjà institué et déjà figuré dans un

lierr" il est en instance de relèvg de reprise ou de reconstitution Tout fanasme

en appelle, en effet, à une ritualisation antérieure.lnrsquil se boucle, Cest qæ

le sujet en rature la topologie : il dénie le doubh jeu qu'il représente. L'écriture

elle-même est une institution première, et ce $rc nous appelons en général

l'instituton vient , en un second tetnps, rédupllper celle-ci dans rm *ry*

sémiotique, constitué de traits et des visées, qui seront enfn figées dans
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I'ordonnance des sémèmes. Telle est la derxième performance pédagogique que

râlise linstitution : dérouler la scène et les coulisses, figurer le praticable d'un

jetr" fr<er de ce dernier les règles, rappeler la nécessaire contingence de I'origine

d'un sens, qui est joué avant d'être pensé, re-présenté arrant d'être réfléchi..

Lambiguité de I'institution serait-elle pour autant inscriæ dans les faits ? On

s'égarerait à le soutenir, car elle est toujours menacée par le powoir anonlmre

qui ne règne qu'à rabattre I'institué sur I'instituant C'est ainsi que le jeu théâtral

s'estompe devant le sérierx de limposition d'un sens unique. L'institution se fait

institut,le dit institué et le dire instituant se font dictat& Tel est sans nul doute

lenjeu du trarrail pédagogique : empêcher que c€tte inversion stratégiçre ne

dégénère en pewersion, prendre appui sur linstitution elle-même, comme obiet

transitionnel" pour renversêr I'inversion et retourner I'offre en prétcte d'une

nowelle demande. L'institution n'est pas un lieu de résidence : elle est un espace

de traverses et de traverséeq de transitbns et de transactions Mais elle ne se

déclare telle que grâce à la vertu régulatrice des transferts qui s! jouent La

figure imt'rative de la relation, quelle qu'elle soit, est indispensabb. I-e maitre'

le percepteur, l'éducateur ou le moniæur sont lÀ pour rappeler I'existenæ des

marges et indiquer les finalitê qui funt de cetæ lour& machinerie un moyen, rm

instruiment ou un @nteneur poesible au servioe de pournirs limités ou

contrariés.
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IV - IÂ PERFOR]UANCE DE I,A REIATION

C'est bien la relation qui est le principe moteur de toute @agogie. (a) Ene

se présente sous les modes d'une fiction : fiction de la liberté, notamment au

plan de f&ucation5 fiction du corp et du savoir, principalement au niveau de la

formation et de I'apprentissage. C'est à ce titre-là qu'elle enseign4 ou encore

interroge le désir du sujeg en I'invitant à réviser ses repères et à reconsidérer sa

vision du monde. Mais qu'on ne s! trompe pas : si I'enseignement, tel que

I'envisageons, apparaît ooInme étant une conséquence de la relationo Cest parce

que, avart tout, il la spécifie et la quafitEe comme ælle. Il est cause et efret de

celle-{ à tel point que I'expression relation d'enseignement @mporte une

redondance inutile, si on ne voit en elle le paradigne des différentes figwes

interpersonnelles, de la relation éducative, sociale, conjugale ou amicale.- On le

devine peut-etre : I'enseignement re@wre les capacités,d'étonnement et de

recherche que qrmbolise I'excès suscité et tenu en réserve Par aette expermæ

privilégiée.

4. Voir sur ce tlrème dc lrr relation lca snatlrsca traffErsal€s à ôatunc dc na âtdcr ci b
q,ntlrèc prêcntéc dans I-a datûoa d'aæigatut, qt cit.
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1. Articuler

L'expérience de la relation est celle de fqcès de sens eq par voie de

conséquence, de I'acte d'enseignement Elle anticipe, afin de faire surgir I'horizon

d'un ailleurs comme figurant le seuil de l'€xtériorité et de I'altéritê Elle

métaphorise I'espace mixte du dedans et du dehorù du même et de I'autrq du

sujet et de I'objet, de la cause et de I'effel Tel est leffet primordial de la fonction

de lia relation : nouer, structurer, aniculer. I-e modèle de I'analrrse transitionnelle

est ici éclairant Iæ travail éducatif se résout, en effet, à otnrir des porteq à

aménager des défiIés, à explorer des issues. Tout celq afin de préparer le risqræ,

le saut ou la décision dont le sujet ne saurait faire l'économie- On le pr6oig la

relation o$re une double articulation : d'une part, celle de I'indicatif à

Iimpératif du passage et d'autre part, celle du désir à lbrdre obiectif qu'elle

indique. Prenons I'exemple du brmateur dont la tâche consiste à la bis à

dévoiler un champ de pm.sibilites et à iwiter chaqræ interlocuteur à faire sie'nne

certaines de celles-ci pour les comrertir en capacités personnelles Montrer €t

simuler, orienter et ordonner, désigner et command€r, telks soot les &ux

inflexions de tout langage éducatif. Or, c'est Ïarticulation de ætte doubk

stratégie, que le formaæur qrmbolise et présente au supg pour qu'il s! dosse

afin de se décormir lui-m€me.la relatbn pr@re ou hcilite h décisiog en lui
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ou/rant un espace et I'accompagne en lui fournissant un appui, mais quelle que

soit la qualité de I'ajustement et de I'identification qu'elle atteste, elle ne sauraiÇ

en aucune manière, se substituer à I'assentiment de la personne.

2. Anticiper

Ne nous étendons pas plus longuement sur les traits pertinents et

performants de la relation lnsistons plutôt sur la compétence qu'elle met en

oeuvre. Ia relation opère à la manière d'une fiction, parae que, d'abord, elle

anticipe le savoir, la liberté et le corps du sujet Elle oblige ainsi les partenaires

qu'elle engage à se risquer à apprendrg à se décider et à se rassembler autour

d'enjerx, de projes et d'objectift essentiels à leur destin Elle introduig par

conséquent, la division là où régnait I'apparenæ unifurmité et la nassive id€ntité

de l'être. Elh expose l'être au devoir-être, aonfronæ le narcissisme à l'exigence

de la lor, éveille I'individu à I'appel quil feint de ne pas entendre et qui h

structure à long terme. Ne symbolise-t-elle pas, à lextérieur de sol h différenæ

qui fissure, déchire et travene h subjectivité de I'enfant, de fapprenan! de

l'être-en fornatioq du collègue de travail, du partaraire sæial ? Point de

relation qui n'éloigne de soi et qui ne rap,proche d'autnrl Autrui non bintai&
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devient mon prochain, tandis que mon prochain acquis, c'est-à-dire moi-même,

se transforme en lointain.

3. Transférer

Anticiper et articuler relàent de la fiction. Nous venons d'en fournir la

raison. N'est-ce pas I'engagement du sujet à prendre en compte les

conséquences de I'expérience intersubjective qui confère à ces derx opérations b

sanction symbolique ? Tel est le parcours ouvert pt le rarcfm: projection et

restitution fictives, introjection ou intériorisation effective. Est-il besoin de

rappeler que lexpérience relationnelle articule les trois moments de I'expérience

transférentielle ? Iæ sujet reporte sur autrui son désir de savoir, son sarroir de

désir, son amour, sa haine, ses attentes. Autnri, en entendant et en interprétant

ses demandes, les transcrit dnns un aute jeu ds langage qui tes reformule, les

corrige, les limite oq au contraire, les radicalise. En réagissant de cetæ frçon et

en répondant, pour ainsi dire en décalé, arx appels qui lui sont adresséq it &nne

à la renconte la structure de ta réciprocité, du dialogue et de Ïéchange. I3

relation est I'articutation du transfert et du contre-traosftrt n importe

cependant de ne pas réduire ce jeu de projrrtion et de rwoi à derx

séparés et suooessifs. I-e contre-transfert, en vue duquel autnri me reuroie
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I'enpression de demandes qu'il limite quantitativement et modifie qualitativement,

correspond au transfert qu'il hit sur moi de ses propres attentes. Qrrant âu

transfert dont je le gratifig il peut être assimilé par lui au cuntre-transfert dont

je l'instruis. la relation est-elle aufie chose que I'expérience d'un conflit de

demandes qui se déplacent en se çorrigeant réciproquement ? On ne saurait

répondre que par la négative, puisqu'elle n'indique que je ne puis totu d&iûe1,

mais bien que je dois désirer autr€ment Tel est le contre-transfert : le point

fiaif où autrui m'aborde en allant à la fois contz (gegm) mes requêtes et à

l'encontre (entgegen) de la quête profonde que mes demandes dénient, en

I'exacerbant et ou en la refoulant (5)

4Identilier

Rappelons que les ders moments du tra:nsfert correspondent à dern formes

ilidentification Etant donné qu'ils relèvent de !r fiction, ils se rattacbent au

processus de tidentification imaginaire qui, aussi bien interprété selon la versitn

de la d&oration cannibalesque que selon celte de h contagion collectivq relàc,

en dernier ressort, de I'expérience amoureuse. On ne saurait s'en étonn€tr :

5. Læ synboliquc éigne l€ point dîrdifiérencc stratQfopc où transfcrt ct mtrc-traolfcri
s'annulent dans cc qu'on pourait appclcr l'anti-tranefcrt.
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I'amour est la fiction d'un désir qui se cherche et s'interroge tantôt en se

bloquant sur celui-ci" tantôt en s'en distanciant Compte tenu de oes

présupposés, le transfert recowre le temps de I'amour qui détourne le désir de

son cours, tandis que le contre-transfert est coqtensif à celui du désir, qui finit

par faire la præ à I'amour. L'enpérience de la relation est celle du passage de I'un

à I'autre, du rê*,e à la réalité, de I'imaginaire à lexigence de I'imffratif du désir,

d'un désir dont la formulation extrême est négative : il est impossible de ne pas

apprendre, de ne pas trarrailler, de ne pas éprower du plaisir, de ne pas aimer...

Que l'&ucateur se garde pourtant du malentendu frQuent qui ænsiste à croire

qu'il existe une identification symbolique qui oondamne définitivement toute

identification imaginaire. L'identifrcation rymbolique est elle-même

parado:calement une fiction, puisqu'elle est sans cesse différée, dans la mesure oir

elle est toujours négative. Elle dé-signe le processus d'une identification

imaginaire en oours de glissement d'effacement ou de déplacement en pa$se

d'exténuation ou d'épuisement C'est pourquoi le trait unaire quivfunt soi-disant

l'arracher au mirage de fimaginaire se coule lui-même dans une formulation

indirecte. Il est la marque du désistement d'un pan d'imaginaire au profrt d'un

autrg d'une scansion qui souligne la liberté qu'a le sujet de se déprendre à tout

moment de scs propres représentations et de les organiser en G Projets d@n

dont la pertinence et l'efficacité seront touiours redeinbles à fimaginaire. Rien
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n'est plus ambigu que le chantage au ralliement symbolique pratiqué par l'édu-

casûeurn de service : parent, formatetu, psychanalyste, maître ou enseignanL.. Si

I'on compare les processus d'identification au déroulement d'une spiralg on

verra dans le tracé de celle-ci le parcours de I'identification imaginaire sl dans

I'owerture qu'elle aménage le lieu de I'identification grmbolique.

5. Structurer

la fiction dessine fespace tvre, fonction stucûûaftz. En recourant à ce

terme, nous I'avons déjà indiqué, norts entendons le lieu utopique d'un possible

renversement des rôles et des statuts ou encore des images relatives à

I'organigramme qui codifie les rencontres. I.a fonction qui est ici en question

nest pas de nature sociologique : elle sïnspire d'une logique. Elle caractérise le

fonctionnement d'une stnrcture où chaque élément ou bien chaque partenaire,

lorsqu'il s'agit d'une relation, est à la fois l'eftt et la cause de I'action menée par

I'auEe. Elle engage le processus d'une interaction, en vertu de laqrælle ch4ræ

ærme vient à terme I'un par I'autre et I'un grâce à fautre. On se tromperait à la

réduire à un jeu de remrois ou ar.r relombées bien connues du simple feed-bâcls

Toute rebtion se fonde sur un€ conélation dont h function, articuËe à f€iloès
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que nous avons évoqué et symbolisé dans les diverses figures du tiers, agit à la

manière d'un principe constitutif et régulateur.

I-e discours que noui tenons n'est pas utopique. Nombreux sont , en effeÇ les

modèles sociologiques, politiques ou scoliaires qui font l'économie d'une telle

médiation. Comme si toute relation se coulait dans les schémas réactionnels des

dominants-dominés, des payants-payés, d€s enseignants-enseignés, des

soignants-soignés, de aimants-ainés et des désirants-désirés. C'est en effet, en

s'ouwant à la fonction dont ils se supportent que les termes se renversent :

d'actifs, ils deviennent passift et de passifr actift. L'enseigné prwoque

I'enseignant à apprendrg ne serait-ce parce qu'il lbblige à exprimer ce quï sait

à lire, à questionner et regarder autrement les êtres et les choseq à se placer à la

hauteur même du crédit dont on le gratifie en le supposant savoir. Ce faisant' il

est lui-même enseigné, pas tant par le discours sup@ de I'enseignang que par

I'enseignement qu'il oblige ce dernier à dispenser. Ce disant, il ne s'agit pas de

rappeler que le malade collabore à sa guérison, le nfurdn à sa formation,

I'enfant à son éducation Ily a bien plus En puisant, pour ainsi dire, dans l'€xù

auquel la fonction ônne aæ\ chaque partenaire se guérit I'rm par lautrg se

furme I'un grâce à I'autre et s'éduque l'un frce à l'autre- L'instance relatbnnelle

transformq en efreg le substantif en participe prêent ee$ elh qui est
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guérissante, formante ou enseignante par-delà ou en d@ des rôles qui rivent

chacun à un profil univoque.

6. Emarçr

Une telle fonction qui enseigne sur le mode d'une fiction mettant en jeu les

processus conno(es du transfert, de I'identification et de I'interaction revendique,

nous semble-t-il, pour paradigme, la mise en jeu du rapport de l'écriture et de

la lecture. (6) Signalons au passage le mécanisme et la signification qui

caractérisent cette articulation I-a métaphore de la marge qui, interprétée

oornme étant une transcription figurée du concept de fonction, recoupe la

métaphore de I'excès, nous rappelle que tout auteur consigne I'interprétation

marginale qu'il hit de ses lectures et que tout lecteur s'exerce à une écriture

marginale dont il esq par ses interprétation$ I'auteur. Cest ainsi qæ les rôles

d'auteur et de lecteur se renversent dâns un€ même bnction lisante. Iâ

signification de cetæ double activité nous est dictée par b mise en oeuwe & ce

dispositif. L'auteur, quel qu'il soig n'en est pas à une dénégation pr\ lorsqu'il

avoue, surûout par prorocation narcissique, qu'il écrit porn lui-même ou Inur

6. Voir sur la nargc dc notrc articlc En ,wn qc à lfrottd dc hm4 in lrùgÊr, margiosliÉ a
institution, Pariq L Ccrt l9t/, pp.l4J-LiL
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son plaisir. Nul n'écrit qui ne veuille, en s'inscrivant dans les marges conquises

par son inærpréation" témoigner de sa liberté Mais comment le ferait-il, si son

témoignage n'était ni entendu ni accueilli par un éventuel lecteur qui

protesteraig à son tour, de sa liberté, en interrogeant, analysant et suscitant le

sens même du tqte ? Lire et écrire, voilà derx aaivités qui ne se réalisent que

dans I'espace reliationnel de dern libertés qui s'affrontent à I'occasion du sens,

qu'elles sollicitent du texte.

L'auteur, qui écrit tantôt en sculptant les mots comme des choses, s'il est

@te, tantôt en les prenant comme de simples signes, s'il est prosateur, engage

sa liberté et, du même coup, en appelle à la liberté du lecteur. Puisse ce dernier y

acquiescer, voire la libérer, en lui conférant une aute interpréation, en

parachevant ou en déplaçant la sigpification que les mots ont fait résonner ou

qu'its ong plus prosafiquement, raisonnée. Tel est le paradigme de la relation qui

infléchit la communication vers une direction nowelle Ne nous gaussotls pas de

tels ctichés trop familiers et @nnus du pédagogue. Uécrivain n'escompæ point

déliwer un message. Il prend prétexte du message pour témoigner de sa propre

liberté et provoquer le lecteur à rm témoignage semblable qui viendra confirmer,

conforter et accompagn€r le sien Nous I'anns @ signalé : æmmuniqu€r, c'est

donner à autrui le pouvoir de sa prop,re lib€rté, en re oessant d'en appeler au

savoir de I'intelligence. Aussi le maltre, le responsaHe' le furmateur ou
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I'enseignant sont-ils dans fu position d'auteurs, alors que l'élève, l'éduqué, le

nformén ou I'enseigné sont renvoyés à leur condition de lecteurs Compæ tenu de

ces indications, on pressent sans dsute mierx pourquoi une pédagogie fondée

sur I'apprentissage de l'écriture et de la lecture est primordiale. C. Freinet a

compris cette priorité, en faisant de cette articulation l'idée directrice de sa

recherche, avec d'autant plus de bonheur qu'il a plutôt insisté sur I'aspect

crâteur de l'écriture que sur son aspect comnurnicationnel C'est, en effet en

lisant ce qu'il a écrit que I'enfrnt apprend à déchifter un message" Maig au

travers de ce trarail de déchiffrage, il apprend avant tout à afErmer sa libre

détermination Est-il nécessaire d'insister pour rappeler que le sens offert au

savoir est subordonné au sens consenti d'un pourcir en sursis de témoignage ?



CONCLUSION

La pédagogie entendue comme discours et pratique repose sur un paradoxe

majeur qui s'exprime à travers de multiples facettes. Elle se réclamg en effeg du

code et pourtant elle cherche sa référence dens un ailleurs qui ne relève

d'aucune norme ; dens le désir de viwe et le plaisir d'apprendre. Articulée au

code, elle a pour finalité d'adapær, d'insérer, de rééduquer. Elle poursuit

conjoinæment I'oeuwe de la normalisation politique revendiquée par l'éducation,

de la normalisation socio-culturelle exigée par la formation, de la norrnalisation

socio-économique poursuivie par I'apprentissage. Elle remplace, sous æ point

de vue, les ex$riences initiatiques caractéristiçes d€s sociétés primitives

lnitier, c'est révéler et appliquer à un individu les vernrs du ode

L LÉQrrrvoQtrE DE LA PÉDAC,OGIE

C'est ici que s'arrête l'analogie. C'est en etret, la loi de l'ofte et de la

deman<le qui, dans notre sociétê tient lieu &, cde. Code mwant et précaire
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qui ne dure que le temps du contrat Ia formation apparaîq sous cet angle,

comme éant une initiation jamais achcvée et toujours à reprendre.

I-e pédagogue ne saurait réduire le développement de la personnalité et

l'éveil du désir à cet objectif qui, somme toute, relève du conditionnement : n'a-

t-il pas pour mission de conduire, d'accompagner et d'inviter celui dont il a

charge à courir le risque de la traversée, à humer le vent du large ? La position

ambigue qu'il occupe exprime bien I'ambirlralence du discours qu'il tient Elle

incarne le principe d'une réalité qu'il corvient d'assumer, dune tâche quï est

indispensable d'accomplir et de contraintes arxquelles il faut bien se rallier. Elle

rappelle qu'on ne saurait tout remettre en question l,es limites qu'elle atteste

sont non des bornes, mais des repères, non des barrières mais des frontières

Aussi Iéducateur est-il sommé d'exprimer sans fard ni compromis, le principe

d'un plaisir qu'il ne saurait éluder au nom des protocoles qu'il a charge de faire

respecter.

C'est ce dialogue ou plutôt ce conflit entre le code et la protestatftrn

inconditionnelle d'une liberté décotrvrant h dimension rynbolique, qui est le lieu

de réalisation des attentes, des projets et d€s obtectifs, Combfo:n d'éômtetrrs

confundent les qpboles ærec les représentatbns prékvées snr b code ? I-e

symbotirye est €n nême tempa le lieu du paradme &nt sont porteurs h disours

et la pratique pédagogiqrrcs et le lieu de la résolution de æs derniers S5l n'est
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qu'une représentation normée, il se mnfond alors avec le signe.

I'ent'rience le prowe, lorsqu'il indique un objet, Cest toujours à partir d'un recul

qu'il opère. Il tire sa spécificité d'une fonction méta-phorique, en vertu de

laquelle il assigne aux êtres et aux choses un sens à décorryrir ailleurs qu'en eu-

mêmes. N'est-ce pas sur la base d'un renvoi quil définig sur la base d'un retrait

qu'il circonscrit ? On dira, à jusæ titre, en reprenant le langage de Jakobson, que

la fonction référentielle de la désignation implique la fonction poétique du

renvoi, I'une et I'autre se rejoignant dans l'opération de la fonction

métaphorique. Ame du rymbole, la métaphore est Ïoutil essentiel de féùtcaæur.

Elle ouwe des passages, aménage des issues, jetæ des ponts Elle dresse I'espace

de la fiction Celle-4 nous larrons souligné, exeroe une tiple performance. Elle

a d'abord lavantage de mettre à distance et donc de présupposer, à I'intentiol de

I'individu" le but à poursuiwe et les moyens à prendrg d'anticiper son histoire.

Elle pose I'ailleurs de I'ici qu'il occupe, le futur du présent quil vit Tel est

I'espace-temps que matérialise toute institution, quelle qu'elle soit ldais cette

owerture n'est décowerte qu'au prorota des possibilités libérées par la relatbn

C'est donc bien le champ d'une intercorporéité figûale, le ftont d'uæ

interlocution potentblle que profile la fction, à I'borizon des pratfiucs

ewisagées. De cette fiction, l'éducateur est à la bis lartisan et h témoin

161
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Tel est le dornaine de I'imaginaire, dans lequel nous ayons tour à tour situé

I'histoire de la pédagogie, la problématique nowelle que lui assigne la modernité,

lgs re$res et outils qu'elle présuppose sans le savoir, les divers dispositifr enfin

qu'elle ne cesse de revendiquer, tels que le désir, la relation, la figure du corps,

I'inconscient, I'institution... Il assigne à I'expérience éducative une sigpification et

une portée spécifiques à la culture euro@nne. Guérir et transmettre le sarroir,

enseigner pour aider à la libre expression de soi" rectifier, adapter, recycler,

insérer, situer, positionner, échanger définissent les directions de tâches

fondamentales. Celles-ci visent en râlité à triompher des paradoxes qui tissent

le tente de la culture occidentale et dont la résolution a êté êrig& en valeur.

Triompher du dwenir grâce à la technique, substitut moderne de la religion,

conjurer le temps en lui imposant la forme rationnelle de lhistoire, Fxltuler

I'idée d'une naissance, d'un progrès ou d'une progression de lhumanité et de

I'individu, instituer un juste regard sur les êtres et les cboseq tels sont les

déterminants de naleurs qui mobilisent leos pédagogique. Cest oe d€rnier,

précisémeng qui entretient cette fiction fournissant le sup'port ad{uat non

seulement au modèles reçug mais enoore aux principes qui les justifient en hs

distribuant de façon hiérarchique. Ainsi existe-t-il un idâl de justice gq en

OccidenÇ élève I'oeuwe pédagogique au mng d'une prarû dominante.
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l,es paradoxes qui travaillent cotte prûis erpriment sous des modes rariés, le

conflit odstant entre le respect du code et I'owerture à Ia relation Insérer mais

aussi orienter, identifier mais aussi désidentifier, enraciner mais aussi différer,

sécuriser mais aussi intenoger. Cette tension entre la nécessaire détermination

ou structuration de l'être et I'inévitable renvoi à son avenir, à son silence, à ses

questions et à ses croyanses, bref au halo de son savoir où éclôt son désir,

déroule, sous une forme sans doute très générale, la stratégie de base de la

pédagogie. On conprend mierx pourquoi la formation est une dé-formation,

l'acte d'apprendre une entreprise de désapprentissage et I'oewre éducative un

travail de dé-fi:ration et de libération

I-e paradoxe exisant entre I'imposition de limites et l'éveil de projets illimités

se présente sous deur modalités. L'une oppose I'idéal d'unité qui inspire le

discours pédagogique et les approches entrêmement diversifiées arxquelles

recourt l'éducaæur. Elle reste de soi doublenrent significative. D'une Part, elle

atteste combien la pédagogie s'est détachée du récit idâl qui ptooédait par

étapes progressives et par méthodes plus complaeg iusquà lteureuse

du terme. Mais, comme rcus I'arlons indiqué, elle continræ de se référer à cet

idéal, déplacé du champ de la moratre sur celui de l'éthique" (1) Mfu écafi"Ë"

entre disciplines des sciences de l'éducation qui reætment léventail dcs scfuns

1. Voir nohc o,rragc Dc l'dtùytc, Pads Carfucript, 1989.
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de I'homme et entre les interventions didactiques qui se réclament de discours

bricolés et raisonnes, le terme de ffdagogie ne oesse de témoigner, par-delà

I'unité rationnelle perdue, de loriginalité d'une même revendication humaniste.

Une autre modalité qui recouvre la première a sowent été exprimée, de

façon banale, dans I'opposition entre la théorie et la pratique. Ne revenons pas

sur le traitement partiel et inexact qui assimile la théorie à des vues de I'esprit et

la pratique à la gestion des applications concrètes. I-a théorie est, en effet un

discours, c'est-à-dire une pratique d'interprétation de I'action, tandis que la

pratique implique un discours, c'est-à dire une vision de laction à entreprendre

et une visée des objectifr à atteindre. Nous dirons que le discours recotme à lia

fois la formation programmatique de I'action et les repres qui guident la

râlisation de celle-ci On ne saurait réduire la pédagogie ni à un ensemble de

théories ni à un échantillon de pratiques. N'est-ce pas au nom de dl€sr de

reSres et de symboles, que I'on éduque, que I'on forme et que I'on enseigne ?

Même une approche résolument fonctionnelle des âches éducatives ne Peut

prétendre évincer les canons idéologiques qui eirprimeng sous forme de rraleurs ,

les discours de référence et les références du disæurs
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2. LES FRONTS DE I"A FICTION

l-a fiction à laquelle nous avons ramené la décision pédagogique se déroule

sur plusiews fronts. Au plan des pratiques, les tactiques et les stratégies

employées sont sans nul douæ des outils aussi précieu que divers, mis au

service du jeu et I'enjeu éducatift. C'est, par ailleurs, sur la base de cette fiction

que chaque pratique a la faculté d'emprunter sa visée à une autre et se rallier à

une même finalité éthique. En verhr de cetæ condition, il est clair que

I'apprentissage peut être poursuivi dans un but de formation ou d'éducation ou

qu'à I'inverse, une action de formation déterminée ne répugne pas à s'achever

dans un processus plus vaste d'apprentissage"

Mais la théâtralisation dont nous parlons est sans doute encore plus sensible

au niveau des discoun. I-e pédagogue joue tour à tour au maitre qui décide ce

qu'il ordonng à I'universitaire sophisæ qui prend plaisir à bricoler hs formes

codées et autoritaires du savoir, à lhSntérique qui fait refluer la science dans le

corps de son énonciation, à fanalyste, enfin, dont le silence est l'écho de

questions tenues en srsp€ns. Tels sont les quatre discours qui ordonnent la

fictiorq en s'équilibrant et en se @ntestant, non sans cbercbcr leur régulatbn

dans le discours de I'anal5nte.
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Pratiques et discours sont des figures d'wre relation d'enseignement qui se

soutient du rapport à la scène. [a fiction recowre ici la fonction qui reste la

même sou!. les rôles appel6 à permuter. Représentés dans les rôles des

enseignanc et des enseignés, des soignants et des soignés, des analysants et des

analyses, des amants et des aimés, la fonction relationnelle est mise en jeu sur la

double base du crédit et de la parole. Point de relation, en efret" sans crédil sans

confiance, sans cettefdes, qui provoque le transfert Je suis, en effeg obligé de

considérer I'enseignant conme supposé sachant le médecin conune supposé

comÉtent, I'analyste @nme supposé écoutant, I'amant oomme supposé aimanl

Or, le théâtre déployé par l'écart de cette supposition est aussi celui de la parole

dont le sens se communique en s'inversant de par sa réception Dire à cet

enfant : ntu es mon filsn, c'est équivalemment lui dire : ' je suis ton père". Cest

par ce croisement et par ce redoublement que la parole élève le désir de chque

interlocuteur au niveau de I'exigence symbolisée dnns et par la relation On le

voit la fiction artictle ici tout autant I'expérience de la supposition que celle de

l'inversion du sens. Elle peut cacher, on le devine, le danger de la feinte qui

consiste à tromper la confiance d'autnri, soit en entretenant une ûausse

supposition, soit en laissant entendre le ontraire de ce dont elle témoigne.lvlais

il n! a parole qu'au prix de la possible dégénérescence & h fttion dans h

feinte.
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Si nous passons du pôle de la relation arx diverses méthodes qui la mettent

en scène, nous mesurons combien celles-ci font appel au jeq à la simulation, à

la représentation théâtrale. Pensons au Training Group de K Lewin, au

psychodrame de J.L Moreno, arx pratiques non directives de Rogers, arx

techniques de la research'action. Nous sommes toujours dans le champ d'une

même fiction instituante qui a pour fonction de libérer la parole, de mettre

I'accent sur le processus que les rôles tendent à paralyser, de rejouer le

symptôme, de lever les blocages. L'institution elle-même n'est point étrangère à

ce discours de la méthode. En redoublant le fantasmg elle témoigne à la fois de

la résistance et de I'espace de réalisations virtuelles, de I'ofte pennanente ou

disponible et des demandes potentielles qu'elle est censée susciær.

[.es représentations du savodr ne sont Pas extérieures à ce profiL Quel que

soit I'imaginaire dont celui-ci se supporte, c'est toujours à la fiction d'une

sonme, d'un circuit ou d'un parcours, d'un système ou d'une encyclopédie que

nous sommes renvoyés. On ne saurait rejeter ces visées qui revêtent une &ubh

signification tactique et stratégique" L'image du savoir assimilé à I'abnolu d'une

totalité a I'a\antage de hisser croire à I'apprenant qu'il lui suffit de s'approprkr

les articulations majeures du système ou de la q/nthèse. Mais elle burnit $rtout

à celui-ci un préalable que les progès de I'apprentissage vont @nt€stetr,

déplacer et restructurer. Elle sert de support à h productftn d'rm sarnir qui



16 Conchsion

survient pour la démentir. On voit ainsi pourquoi et comment I'action

pédagogique se réalise à suhertir la fiction qu'elle a elle-même érigê et

Promue.
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