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RICHESSES ET LIMITES
DE L'APPROCHE SCIENTIFIQUE ET TECHNIQUE

DE L'ACTE ƒDUCATIF

Ce temps de rŽflexion sur les richesses et les limites de l'approche
scientifique en Žducation effectuera seulement une premi•re
approche de ce th•me. La question n'est pas ici celle de la lŽgitimitŽ
ou non de l'existence de la 70•me section de l'UniversitŽ qu'est la
section des Sciences de l'Žducation, laquelle fut crŽŽe entre 1967 et
1969, dans le but de regrouper des travaux en cours sur les questions
Žducatives. Le nom donnŽ ˆ cette section fut, ˆ l'Žpoque, l'objet
d'‰pres dŽbats o• Gaston Mialaret gagna la partie contre les
partisans de titres o• auraient figurŽ les mots "pŽdagogie",
"psychopŽdagogie", "science de l'Žducation" au singulier ... Lorsque je
lui ai dit que ce terme me paraissait encore malheureux parce
qu'objet d'ambigu•tŽ, Gaston Mialaret me rŽpondit qu'il aurait
souhaitŽ voir adoptŽe par le minist•re non pas l'expression de
"sciences de l'Žducation" mais celle de "sciences des situations
Žducatives". Il marquait ainsi sa conviction que l'Žducation en tant
que telle ne pouvant pas •tre un objet de sciences, ce sont les
situations Žducatives qui peuvent l'•tre. Si un tel choix avait ŽtŽ fait,
un grand nombre d'ambigu•tŽs aurait ŽtŽ ŽvitŽes, mais le titre en ežt
ŽtŽ moins commercial...

Mon interrogation porte sur le fait de savoir quels sont les discours
qui s'intŽressent ˆ l'Žducation, quelle est leur nature et si de tels
discours nous invitent ˆ relativiser le discours "scientifique".

LittŽrature et mythologie

Une premi•re remarque porte sur le fait que l'Žducation a ŽtŽ, tout au
long de l'histoire, objet de discours multiples ayant prŽcŽdŽ de loin
l'apparition de celui qualifiŽ de "scientifique".

Le discours sur "l'Žducation" ou le discours "pŽdagogique", (nous
considŽrons provisoirement ces deux termes comme des synonymes),
a d'abord ŽtŽ, et reste surtout, un discours ˆ caract•re mythologique.
Tels sont bien les premiers grands textes Žducatifs. Ainsi peut-on
considŽrer qu'un des premiers textes importants en Žducation est la
fable de Pygmalion  racontŽe par Ovide dans les MŽtamorphoses . Il y
raconte comment ce sculpteur, quelque peu misanthrope, se met ˆ
rŽaliser la sculpture d'un •tre ˆ son image de fa•on ˆ donner, ˆ
travers cette oeuvre, ce qu'il a de meilleur en lui. Il tombe amoureux
de sa statue, la couvre de baisers, de bijoux et de cadeaux et VŽnus
donne vie ˆ cette statue. Le rŽcit d'Ovide ne dit pas ce qui se passe
ensuite. Peut-•tre "furent-ils heureux et eurent-ils beaucoup
d'enfants" mais ce n'est pas dit !
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Rousseau a repris le mythe de Pygmalion et l'idŽe du sculpteur
voulant fa•onner un •tre selon son idŽe de la perfection dans un
opŽra. Pour faire cette statue, le sculpteur traverse des phases
d'inquiŽtude, d'angoisse, d'exaspŽration, d'Žnervement, tous
sentiments bien connus de toute personne qui doit Žduquer des
enfants. Il finit, lui aussi, par donner vie ˆ sa statue et ˆ faire d'elle
un •tre aimŽ. Mais, de la m•me fa•on que prŽcŽdemment, l'histoire
s'arr•te au moment o• la statue prend vie et Rousseau ne dit rien de
ce qu'il advient des rapports entre la statue et son sculpteur.

D'autres mythes sur l'Žducation existent dont l'un des plus
intŽressants est celui du Golem qui appara”t dans la tradition juive
au III•me ou IV•me si•cle apr•s JŽsus-Christ et se dŽveloppe
essentiellement ˆ partir des XII•me et XIII•me si•cles. Remis au
gožt du jour, au XIX•me si•cle, par un roman de Gustave Meyrink
ainsi que par le romantisme allemand. Le Golem est une crŽature de
terre rouge fa•onnŽe par le rabbin. C'est le rabbin de Prague qui a
fa•onnŽ le plus cŽl•bre Golem dont il est possible de trouver encore
des restes. Sur le front de cette crŽature de terre rouge, le rabbin
Žcrit le mot "Emeth " qui signifie "vŽritŽ", de fa•on ˆ ce qu'elle fasse
tout ce qu'il lui demandera : protŽger la citŽ des malfrats, accomplir
un certain nombre de t‰ches telles que porter l'eau, faire des travaux
familiaux, de construction, de protection... La caractŽristique du
Golem est qu'il grandit au fil du temps et Žchappe donc ˆ celui qui l'a
crŽŽ. Pour l'Žviter, un syst•me de sauvegarde existe : il suffit au
rabbin d'™ter la lettre e  de emeth . Le mot restant meth , qui veut dire
mort, fait alors du Golem un tas de boue rouge.

Tout ceci fournit dŽjˆ un premier aper•u de la difficultŽ d'Žduquer :
Žduquer un •tre qui grandit et qui peut devenir dangereux pour celui
qui prŽtend le ma”triser... prŽcisŽment parce qu'il peut Žchapper ˆ
son dŽsir de ma”trise. Dans le mythe du Golem, un syst•me de
sauvegarde est prŽvu pour le neutraliser lorsqu'il Žchappe au pouvoir
ou aux dŽcisions de celui qui l'a fabriquŽ... Annexe ˆ celui du Golem
est le mythe de l'apprenti sorcier, qui a fait l'objet d'un po•me de
Goethe et qui fut repris par Walt Disney.

Parmi les grands mythes Žducatifs, l'un des plus connus est celui de
Pinnochio, roman d'Žducation par excellence, puisque l'•tre fabriquŽ
s'Žmancipera et fera son Žducation. Pinnochio symbolise en quelque
sorte une qu•te initiatique de la sagesse o• l'enfant oscillera sans
cesse entre des tentations contradictoires, accomplir son propre
plaisir ou celui des autres, jusqu'ˆ ce qu'il soit dans le ventre du
requin (et non de la baleine, car Walt Disney a dŽformŽ l'histoire) et
qu'il pose alors un acte qui se dŽmarque du dŽsir de ses Žducateurs
ou de son propre plaisir.
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Mais, l'un des mythes Žducatifs les plus intŽressants ˆ Žtudier
aujourd'hui, l'un des textes les plus forts en mati•re d'Žducation, est
le Frankenstein  de Mary Shelley qui, ˆ bien des Žgards, est le texte le
plus reprŽsentatif de la volontŽ d'Žduquer. Frankenstein est le savant
qui crŽe le monstre. Il s'agit d'un roman codŽ qu'a rŽdigŽ son auteur ˆ
19 ans, ˆ Gen•ve. Il regorge d'allusions ˆ l'Emile  de Rousseau et toute
l'Žducation de la crŽature n'est qu'une parodie de l'oeuvre de
Rousseau ˆ laquelle s'ajoutent quelques emprunts ˆ l' Essai sur
l'entendement humain  de Locke et ˆ un certain nombre d'idŽes issues
de l'empirisme pr™nŽ ̂  cette Žpoque.

VŽritable traitŽ d'Žducation, ce roman fait le rŽcit de la fabrication
d'un homme par un autre qui, pour rŽaliser son projet, dŽterre des
morceaux de cadavres dans les cimeti•res. Il choisit les plus
volumineux en raison de la facilitŽ chirurgicale ainsi offerte pour
recoudre les morceaux. Une fois cet homme fabriquŽ, le savant
dŽcouvre que "le pardon n'est pas systŽmatiquement acquis ˆ ceux
qui ne savent pas ce qu'ils font". Cette crŽature lui appara”t
monstrueuse, du moins sur le plan physique, car elle ne l'est pas
psychologiquement ou mentalement. Elle est, bien au contraire,
l'incarnation m•me du mythe du "bon sauvage" cher ˆ Rousseau et au
XVIII•me si•cle. Bonne, gŽnŽreuse, intelligente, cette crŽature se
trouve abandonnŽe par son crŽateur et doit faire elle-m•me sa propre
Žducation. Ainsi va-t-elle apprendre ˆ lire et ˆ Žcrire dans des
conditions particuli•res, cachŽe dans un appentis, chez une famille
qui l'a recueillie sans le savoir. Cette crŽature commettra d'ailleurs
toute une sŽrie de gestes valeureux et gŽnŽreux : sauver des enfants,
sauver un village de la famine... jusqu'ˆ ce qu'elle tente enfin, un
jour, de faire une authentique entrŽe dans le monde des hommes.
C'est lˆ que commence le malentendu puisque les hommes croient
qu'il s'agit d'un monstre non seulement physique mais moral et en
sont effrayŽs. Un jour, alors qu'il est en train de sauver une petite
fille de la noyade, les hommes le dŽcouvrent la tenant dans ses bras
et croient qu'il est en train de la tuer ; aussi tirent-ils un coup de
fusil sur lui. Tel est le point de dŽpart d'une course folle entre le
crŽateur et sa crŽature, la crŽature et son crŽateur. La crŽature
reproche ˆ son crŽateur de l'avoir crŽŽe et abandonnŽe sans l'avoir
introduite dans le monde des hommes, sans l'avoir ŽduquŽe.

Il aurait en effet ŽtŽ imaginable que Frankenstein introduise et fasse
accepter sa crŽature dans le monde des hommes, comme le fait le
mŽdecin pour ƒlŽphant Man . Frankenstein qui ne choisit pas ce
chemin et abandonne sa crŽature, se condamne ainsi au malheur en
refusant de faire son Žducation, en croyant que l'Žducation se limite ˆ
la fabrication, en confondant la fabrication d'une personne avec celle
d'un objet.

Pour reprendre une distinction aristotŽlicienne cŽl•bre, il croit que
l'Žducation est une poi•sis  alors qu'elle est une praxis . Pour Aristote,
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la poi•sis  est une action qui se donne ˆ l'avance une reprŽsentation
de son propre rŽsultat : ainsi la fabrication d'un pot, ou de quelque
objet manufacturŽ. Dans la praxis , au contraire, je ne me donne pas ˆ
l'avance une reprŽsentation de mon propre rŽsultat, j'agis et c'est
dans l'action elle-m•me, dans l'interaction avec ce sur quoi j'agis, que
le rŽsultat se dessine et m'Žchappe dans une opŽration marquŽe du
sceau de l'imprŽvisibilitŽ.

Frankenstein, en croyant que l'Žducation est une poi•sis  o• il est
possible de se donner ˆ l'avance une reprŽsentation du rŽsultat de
l'Žducation, et ainsi Žchapper ˆ l'imprŽvisibilitŽ de l'aventure
Žducative, court ˆ son propre dŽsastre parce qu'il recherche la
reconnaissance de cet autre qu'il a fabriquŽ et avec qui il voudrait
engager une relation, mais dans le m•me temps, il ne voudrait pas
que cet autre s'Žmancipe de lui-m•me.

C'est lˆ un rŽcit mythologique tr•s fort que l'on peut Žclairer ˆ la
lumi•re de la dialectique du ma”tre et de l'esclave dŽveloppŽe par
Hegel telle que la commente Kog•ve. Ce dernier explique que la
ma”trise est une "impasse existentielle" dans la mesure o• le ma”tre
cherche ˆ •tre reconnu comme ma”tre par l'esclave mais l'esclave ne
peut reconna”tre le ma”tre en tant que tel, puisqu'il est esclave. Pour
•tre reconnu par l'esclave, le ma”tre devrait faire en sorte que
l'esclave n'en soit plus un ! Impasse existentielle, car il est
impossible d'•tre reconnu comme ma”tre par un esclave qui soit en
m•me temps une personne libre. La m•me impasse touche la relation
Žducative qui confond poi•sis   et praxis .

Cette introduction sur les mythes met en Žvidence le fait qu'il existe
un discours sur l'Žducation largement sous-estimŽ, qui Žchappe aux
catŽgories habituelles de ce que l'on consid•re comme le discours
pŽdagogique, philosophique ou m•me Žducatif. Mythologique et
littŽraire, c'est un discours qui parle de l'Žducation d'une mani•re
singuli•re, en essayant d'aller jusqu'au noyau fondateur, jusqu'ˆ ce
fait central : nous avons tous, les uns ou les autres, les enfants dans
les bras puis sur les bras et dans cette deuxi•me Žtape, nous ne
savons pas toujours quoi en faire. Ce verbe "faire" doit ici •tre utilisŽ
avec de tr•s grandes prŽcautions puisque nul ne "fait" quelqu'un, il
s'agit seulement d'une contribution ˆ ce qu'il se fasse et pourtant,
chacun veut le faire et lui donner ce qu'il a de meilleur en soi.

Cette mythologie, si nŽgligŽe et sous-estimŽe par les pŽdagogues,
formateurs et universitaires, a particuli•rement bien dŽbusquŽ ces
inextricables probl•mes d'Žducation. Je crois qu'il existe une
conviction implicite chez les formateurs, selon laquelle seul le
discours scientifique serait formateur ˆ l'encontre des discours
littŽraire, cinŽmatographique, mythologique... comme si tout ce qui
donne acc•s ˆ l'aventure singuli•re de la formation et de l'Žducation
ne pouvait pas contribuer ˆ la formation et ˆ l'intelligence des faits
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Žducatifs. C'est ainsi qu'il m'est arrivŽ d'affirmer, non sans retours de
b‰ton de la part de certains coll•gues, qu'il Žtait possible d'imaginer,
ˆ titre d'hypoth•se d'Žcole, que la lecture du livre de Mauriac, Le
sagouin , puisse •tre plus dŽterminante pour la formation d'un
enseignant que la lecture de toute la psychologie de Piaget...
Paradoxe qui mŽriterait d'•tre explorŽ.

Gardons donc en mŽmoire ce fait qu'un trŽsor considŽrable de textes,
mythes et images (ainsi, la Pietˆ  de Michel-Ange) nous offre autant de
mŽtaphores Žducatives extraordinaires sur le rapport m•re-enfant ou
parents-enfants. De m•me le cinŽma nous montre-t-il un nombre
considŽrable d'histoires singuli•res, notamment le cinŽma
contemporain met-il en sc•ne la qu•te permanente du p•re. Une telle
rŽserve de matŽriaux permet une approche des faits Žducatifs qui n'a
rien de scientifique, au sens traditionnel du terme, mais qui me
semble riche et intŽressante, pour les formateurs et les Žducateurs.

Histoire de Sophistes

Un deuxi•me type de discours, dans cette analyse systŽmatique et
chronologique, est le discours Žducatif pris entre la "sophistique" et
la "philosophie". D•s Platon, la question se pose (fortement rŽactivŽe
aujourd'hui dans les dŽbats sur l'Žducation) de savoir si Žduquer,
c'est sŽduire ou convaincre. En d'autres termes moins polŽmiques, il
s'agit de savoir si l'Žducation consiste en l'adaptation ˆ des
situations particuli•res ou en l'acc•s ˆ l'universalitŽ. Beaucoup de
polŽmiques contemporaines reprennent, en toile de fond, le cŽl•bre
dŽbat entre Platon et les Sophistes. Henri Atlan rŽhabilite les
Sophistes contre Platon en montrant que seul le Sophiste a compris
l'acc•s ˆ la singularitŽ de l'acte Žducatif, alors que Platon en reste ˆ
l'image de la caverne et propose un acc•s ˆ l'universalitŽ sous une
forme ˆ la fois abstraite et considŽrŽe par Atlan comme totalitaire.

ƒduquer, est-ce donner ˆ voir une rationalitŽ qui s'expose, y compris
ˆ celui qui n'en veut pas ? Telle est l'hypoth•se platonicienne. Les
humains qui se trouvent dans la caverne y sont bien et se satisfont
de ce qu'ils y voient. Une fois dehors, ils ont mal aux yeux et la
contemplation du soleil est si douloureuse qu'ils veulent retourner
dans la caverne. Ou bien Žduquer, est-ce donner aux personnes la
possibilitŽ d'argumenter ˆ partir de ce qu'elles sont, de ce qu'elles
veulent, en s'adaptant ˆ chacune des situations singuli•res ?

Voici le dŽbat intellectuel d'aujourd'hui, entre les partisans d'une
Žducation qui passe en force, d'une Žducation fondŽe sur la matrice
encyclopŽdique, acc•s ˆ une culture universelle sur laquelle ne se
pose aucun probl•me de motivation, la culture ne devant pas •tre
"objet de motivation", puisqu'elle est l'universalitŽ qui constitue
l'humain dans ce qu'il a de plus magnifique et de plus ŽlevŽ. I l
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importe peu, d•s lors, de s'interroger sur le fait que les Žl•ves soient
motivŽs ou non. Pour l'immense majoritŽ des philosophes
aujourd'hui, la question de la motivation est une question de basse
psychologie qui consiste ˆ tenter de mettre du miel sur les bords de
la coupe, ˆ tenter de faire passer un savoir de mani•re dŽmagogique.
Il suffit d'exposer le savoir dans sa rationalitŽ, de donner ˆ voir une
raison qui s'expose ˆ des raisons en cours de construction et ˆ
postuler que le choc de ces raisons donnera acc•s ˆ une rationalitŽ
commune qui permettra la communication et l'acc•s commun ˆ
l'humain.

De l'autre c™tŽ, se trouvent ceux qui, plus proches des Sophistes et
moins sensibles ˆ l'accession ˆ l'universalitŽ, sont plus centrŽs sur
la prise en compte du particulier, du singulier et sur
l'accompagnement de ce particulier ˆ partir de ce qu'il est, dans des
trajectoires individuelles qui peuvent •tre per•ues par le philosophe
comme ruinant la possibilitŽ de toute culture, laquelle constitue
l'humain dans sa dimension universelle.

Les discours Žducatifs sont Žgalement pris en Žtau, dans les grands
dŽbats des XVII•me et XVIII•me si•cles entre grammaire et
mystique. La grammaire est reprŽsentŽe par Condillac et tous les
EncyclopŽdistes qui le suivront. La mystique pr™ne la seule prŽsence,
le fait de ne rien faire, d'•tre simplement lˆ ˆ regarder ensemble, puis
l'abolition m•me de cette prŽsence pour que l'autre se donne ˆ lui-
m•me les moyens "de devenir ce qu'il est".

Le projet EncyclopŽdique a vocation de dŽmocratisation. En effet,
lorsque les EncyclopŽdistes construisent l'oeuvre immense que
constitue l'EncyclopŽdie, Diderot et d'Alembert ont pour objectif de
mettre ˆ disposition des savoirs qui jusque lˆ Žtaient dispersŽs dans
le monde entier. Comme l'Žcrit d'Alembert, "il y a sans doute au
Portugal des personnes qui savent faire des lunettes, d'autres ˆ
Venise qui savent faire des vitraux, d'autres encore en Hollande qui
ma”trisent les techniques de l'irrigation. Tous ces savoirs sont
dispersŽs, ŽclatŽs, ŽloignŽs. Si j'allais voir toutes ces personnes,
encore faudrait-il qu'elles aient le temps de me parler et que j'aie le
savoir nŽcessaire pour les comprendre ou que je dispose d'un
interpr•te... Alors, autant disposer tout de suite d'une grande
quantitŽ d'informations dans un minimum de volume".
L'EncyclopŽdie, en ce sens, est la naissance de la formation, en
particulier de la formation professionnelle car elle institue un
intermŽdiaire entre les praticiens et les apprenants alors que seul
existait jusque lˆ le compagnonnage, comme mode d'apprentissage.
L'EncyclopŽdie cherche ˆ extraire les savoirs des champs sociaux o•
ils sont apparus pour les prŽsenter, par ordre de complexitŽ
croissante, ˆ un public qui n'est pas supposŽ conna”tre les codes
prŽalables pour y accŽder. Tous les manuels scolaires produits depuis
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le XVIII•me si•cle sont, d'une certaine mani•re, des succŽdanŽs de
l'EncyclopŽdie.

Quelques rares professions existent encore sans manuel ni
rŽfŽrentiel, sans intermŽdiaire. Par exemple, le mŽtier de paludier :
ce sont les hommes qui s'occupent des marais salants de GuŽrande.
Deux sociologues, Jorion et Delbos, en ont fait un objet d'Žtude du
point de vue de leur formation. C'est un des rares mŽtiers sans
C.A.P. ni B.E.P. qui se transmet de p•re en fils, sans l'appui du
langage. En revanche, la formation passe par des gestes. La "taloche"
par exemple, y est utilisŽe de mani•re systŽmatique, ˆ chaque erreur.
Pour apprendre ce mŽtier, il faut dix-huit ˆ vingt ans et aucun savoir
du paludier n'est ˆ ce jour consignŽ dans des livres.

Bien rares sont donc les quelques mŽtiers qui Žchappent ˆ cette
formalisation ; l'ensemble de l'Žcole et de la formation est l'hŽriti•re
du projet encyclopŽdique qui instaure une instance intermŽdiaire
entre le niveau de la production , territoire du professionnel, et le
niveau de la formation, territoire de formateurs qui organisent des
savoirs afin de les rendre accessibles par un syst•me de
transposition didactique.

D•s sa naissance, au XVIII•me si•cle, o• ce projet prend forme avec
la Grande Didactique de ComŽnius, la fameuse grammaire
pŽdagogique de Condillac et l'EncyclopŽdie de Diderot et d'Alembert, il
est massivement considŽrŽ comme progressiste et soul•ve de vives
oppositions.

La premi•re, qui sera reprise deux si•cles et demi plus tard par
Freinet, est de couper les savoirs des champs sociaux qui leur ont
donnŽ naissance et de les vider ainsi de sens pour ceux qui les
acqui•rent. En consŽquence, il faut restituer aux savoirs le champ
social qui leur a donnŽ naissance.

Autre fut l'opposition de la tradition religieuse ˆ l'EncyclopŽdie et pas
seulement pour des raisons thŽologiques, sous prŽtexte que Diderot
et d'Alembert fussent de connivence avec un certain athŽisme, mais
plus profondŽment en raison de la conception m•me de l'acc•s au vrai
et ˆ la vŽritŽ. Pour cette tradition, le vrai et la vŽritŽ ne sauraient
faire l'objet de dŽcoupages et de transpositions, puisqu'ils sont objet
d'intuition, d'apprŽhension, de contact, "d'illumination" comme le
disait Saint Augustin, c'est-ˆ-dire le fruit d'un rapport direct,
quasiment mystique avec quelque chose que l'on apprŽhende dans sa
globalitŽ.

D•s lors, il est possible de voir se dessiner les rŽsistances au projet
EncyclopŽdique dans une volontŽ de rŽcuser ce que l'on pourrait
appeler le traitement logique et distributif des savoirs au profit d'un
traitement intuitif d'apprŽhension directe de ceux-ci, dans ce qui



8

resterait un rapport de compagnonnage. C'est justement ˆ la m•me
Žpoque que se constituent les loges ma•onniques. Alors que les
francs-ma•ons avaient largement contribuŽ ˆ la diffusion des mŽtiers,
ils se replient, au XVIII•me si•cle, sur le secret et sur l'idŽe qu'il
n'est pas possible d'accŽder aux mŽtiers par un ensemble de
compŽtences et qu'il y faut, ˆ un moment donnŽ, l'acc•s ˆ un secret
presque inaccessible, selon des procŽdures que l'on ne peut dŽcrire si
ce n'est au risque de les abolir.

Des traces subsistent aujourd'hui de cette conception de l'Žducation,
y compris chez des Žducateurs comme Deligny qui s'occupe d'enfants
autistes dans les CŽvennes et qui a thŽorisŽ cette idŽe de l'Žducation
comme simple prŽsence, quasiment minŽrale. Il explique qu'avec les
enfants autistes, est nŽcessaire une asc•se fondatrice qui consiste ˆ
refuser de leur donner quoi que ce soit, de fa•on ˆ Žviter le registre
nutritif : •tre lˆ non pour nourrir mais pour •tre prŽsent, quasiment
dans le silence absolu. Etre lˆ et attendre, mais ne rien attendre. Si
quelque chose se passe, c'est justement parce que je ne l'attends
pas, parce que je ne suis qu'une prŽsence. L'asc•se de la relation
Žducative s'accomplit dans une simple prŽsence dont on fait
l'hypoth•se qu'elle permettra ˆ l'autre d'accŽder ˆ quelque chose qui
est de l'ordre du sujet.

Nous sommes bien lˆ face ˆ l'alternative du "tout faire" ou du "ne
rien faire". Tout faire, c'est vouloir tout organiser : "Seigneur, j'ai tout
prŽvu pour une mort si juste". A quoi les adversaires du projet
EncyclopŽdique rŽtorquent qu'il s'agit bel et bien de mort, la vie ne se
prŽvoyant pas, la prŽsence suffisant ˆ la vie. Pour enseigner, au
contraire, il faut tout prŽvoir, tout organiser.

Est-il possible, et comment, de tenir un discours qui soit ˆ la fois du
registre de la grammaire des apprentissages et de la mystique de la
prŽsence ?

Rousseau tentera de dŽpasser cette opposition par le rŽcit et, en
particulier, par la fameuse ruse de l'Emile  :"tout faire en ne faisant
rien". Rousseau tente la synth•se impossible. Dans la le•on
d'astronomie, l'enfant est perdu dans la for•t et re•oit de l'aide pour
retrouver sa route gr‰ce au soleil. Il s'agit donc de crŽer la situation
dans laquelle l'enfant fera tout lui-m•me. Il faut donc tout faire en ne
faisant rien, agir sur la situation sans agir sur la personne mais en
lui donnant les moyens d'agir par elle-m•me.

Cette idŽe conna”tra de nombreux dŽveloppements et sera reprise par
de nombreux discours pŽdagogiques. Nous sommes dans la m•me
tradition rousseauiste, lorsque aujourd'hui il est question de
situation-probl•me o• il faut organiser un dispositif dans lequel
l'Žl•ve fasse lui-m•me ce qu'on veut qu'il fasse. L'action porte non
pas sur l'Žl•ve mais sur le dispositif.
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Une telle dŽmarche part de l'hypoth•se qu'il existe un malheur qui
s'attache ˆ l'Žducation : le heurt d'une volontŽ ˆ une autre, car, je ne
peux pas agir sur la volontŽ de l'autre mais je peux agir sur les
situations qui permettent ˆ l'autre d'exercer sa volontŽ. D'ailleurs,
telle est bien l'expŽrience que partagent tous ceux qui sont en charge
de publics difficiles et qui ne peuvent que crŽer les conditions pour
que l'autre apprenne. Dans le cas contraire, il y a durcissement de la
situation, rapport de force, combat "ˆ mort", car il y a toujours un
mort symbolique ˆ l'issue du combat :"tais-toi, je veux que tu te
taises". Une telle situation de blocage se rencontre dans certaines
classes o• volontŽ de l'enseignant ou du formateur et volontŽ de
l'Žl•ve se font face. Cet engrenage m•ne au malheur des jeux de
cirque, o• tous les assistants recrŽent mentalement l'ar•ne,
attendent que "•a saigne" et qu'il y ait une mise ˆ mort. Le face ˆ face
des volontŽs conduit nŽcessairement ˆ ce que l'une des deux c•de :
si c'est celle de l'Žducateur, il n'y a plus d'Žducation, si c'est celle de
"l'ŽduquŽ", il ne peut non plus y en avoir puisque l'Žducation avait
prŽcisŽment en charge de lui former la volontŽ.

Telle est bien la grande intuition rousseauiste que cette impossibilitŽ
Žducative, ce caract•re tragique de la confrontation des volontŽs.
Faute donc de pouvoir agir sur les personnes, en Žducation, il faut
construire des situations qui permettent aux personnes d'agir de leur
propre volontŽ.

Les nombreux dŽveloppements qu'a connus la th•se rousseauiste
oublient parfois la philosophie sur laquelle elle prend appui, en
particulier la mani•re dont s'articule l'Emile  avec le Contrat  social  et
quelques autres textes fondamentaux.

Pestalozzi, disciple de Rousseau, a tentŽ difficilement de mettre en
application les principes de Rousseau. Homme gŽnŽreux, possŽdant
une ferme au Neuhof, il dŽcide d'y faire venir les vagabonds afin de
leur donner une Žducation rousseauiste, ˆ la mani•re de l'Emile .
Mais, ces vagabonds font du commerce avec les outils, prostituent les
jeunes filles... le centre est finalement per•u comme un lieu
dangereux et fermŽ par les autoritŽs. Pestalozzi en conclut qu'il a pris
les personnes pour ce qu'il voulait qu'elles soient, au lieu de leur
permettre de le devenir. C'est cela qu'il a remarquablement exprimŽ
dans La lettre de Stans,  ville o• il essaiera d'Žduquer les orphelins,
apr•s le passage de l'armŽe bonapartiste. Le discours pŽdagogique y
fait figure de discours sur la rŽsistance : toute Žducation se heurte
inŽluctablement ˆ la rŽsistance de celui que l'on veut Žduquer. Cette
idŽe de rŽsistance conna”tra des dŽveloppements apr•s Pestalozzi : il
faut entendre la rŽsistance chez celui que l'on cherche ˆ Žduquer,
comme une part essentielle et justement constitutive du projet de
"l'ŽduquŽ". Sans cette rŽsistance, il ne s'agirait plus d'Žducation mais
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d'un dressage dont l'aboutissement ne serait plus une personne mais
une chose.

Discours scientifiques

Un peu plus tard dans l'histoire, survient la dŽnonciation du discours
Žducatif comme utopie, chez Durkheim qui invitait ˆ ranger les textes
pŽdagogiques dans les biblioth•ques ˆ la rubrique de la science-
fiction, l'Žducation n'ayant, selon lui, d'autre finalitŽ que de pourvoir
ˆ des fonctions sociales et pŽrenniser la sociŽtŽ. D•s lors, les
r•veries rousseauistes ne prŽsentent aucun intŽr•t, puisque
l'Žducation est "ce que fait une sociŽtŽ pour former les enfants d'une
part ˆ la prorogation de cette sociŽtŽ et d'autre part aux fonctions
qu'ils auront ˆ y assumer de mani•re prŽcise".

Il s'agit lˆ d'un tournant dŽcisif. En effet, avant Durkheim, le discours
Žducatif avait pris toutes les formes : mythologique, philosophique,
encyclopŽdique... oscillant entre la grammaire de Condillac, la fiction
de l'Emile et les mŽmoires de Pestalozzi,. C'Žtait une littŽrature de
tŽmoignages, d'innovations, de mŽtaphores (Daniel Hameline a
analysŽ toutes l es  mŽtaphores Žducatives, horticoles,
technologiques...). Mais, d•s lors que Durkheim eut fait le proc•s de
non scientificitŽ au discours Žducatif pour cause d'utopie, l'eut
accusŽ de ne pas traiter "les faits sociaux comme des choses" et en
particulier les faits Žducatifs, tous les discours relatifs ˆ l'Žducation
tenteront de se constituer comme des discours scientifiques.

Trois types de discours scientifique apparus successivement
demeurent prŽsents aujourd'hui, telles des couches gŽologiques
d'•res diffŽrentes restant visibles dans leurs soubresauts et failles.
Ainsi, certains discours anciens rŽapparaissent-ils ˆ la surface quand
d'autres, plus rŽcents, disparaissent dans les profondeurs. Le
premier est le "discours de Clapar•de", premier ˆ fonder une approche
scientifique de l'Žducation, puis le discours des "sciences de
l'Žducation" et enfin le "discours technologique".

La vogue "psychopŽda"

Le "discours Clapar•de" correspond ˆ la vogue "psychopŽda" (plut™t
que psychopŽdagogique). Clapar•de ouvre le premier institut de
science de l'Žducation en 1912 ˆ Gen•ve. Il se dit rousseauiste tout
en Žtant psychologue. Aussi, en tant que psychologue, va-t-il observer
comment l'enfant se dŽveloppe et en tant que pŽdagogue va-t-il
prescrire aux enseignants et aux formateurs de faire ce qu'il aura
observŽ comme conditions optimales du dŽveloppement de l'enfant.
C'est un accouplement descriptif-prescriptif o• le descriptif devient
prescriptif. Voilˆ le coup de gŽnie qui fondera la "psychopŽda" o• la
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pŽdagogie s'appuiera sur la psychologie parce qu'il suffit, pour elle, de
savoir comment fonctionnent et se dŽveloppent les •tres pour
prescrire ce qu'il faut faire pour les aider ˆ fonctionner et ˆ se
dŽvelopper.

Ce premier discours scientifique conna”tra une nombreuse
descendance, tant dans les Žcoles normales que dans les institutions
de formation d'adultes et d'Žducation populaire... Il s'agit d'un
discours qui rabat l'Žducation sur la psychologie. Le "RogŽrisme" par
exemple, n'est rien d'autre qu'une des manifestations, parmi
beaucoup d'autres, de la psychopŽdagogie. Cette dŽmarche fait
l'impasse sur les aspects culturels et sur tout contenu ˆ donner ˆ
l'Žducation. Ainsi, les formateurs se noieront-ils dans la psychologie,
devenue seul objet de formation, unique culture ˆ transmettre. Les
formateurs forment des formateurs, c'est-ˆ-dire que les
psychopŽdagogues, formateurs d'aucun contenu, ne peuvent qu'•tre
formateurs de formateurs, ultime Žtape d'une carri•re. Cette
invraisemblable cha”ne est bien l'hŽriti•re de cette idŽe de Clapar•de
selon laquelle les probl•mes de contenu doivent •tre abolis en faveur
d'une focalisation sur la dimension psychologique de 'l'individu. Bon
nombre d'institutions fonctionnent encore sur ce mod•le o• la
psychologie est la seule culture. D'ailleurs, plusieurs enqu•tes
montrent que, dans certaines zones difficiles, les seuls jeunes qui
s'en sortent le font prŽcisŽment dans les mŽtiers de la formation,
c'est-ˆ-dire en s'occupant des autres...

Cette premi•re strate gŽologique fut assez vite battue en br•che sur
le plan scientifique. Il apparut assez rapidement qu'il n'Žtait pas
possible de dŽduire le pŽdagogique du psychologique, ce dernier Žtant
de l'ordre de la description quand le pŽdagogique est de l'ordre de
l'action. Il y a donc incompatibilitŽ ŽpistŽmologique. Plut™t qu'une
approche spŽculative, en voici un exemple concret. Une institutrice
prŽsentait, dans un sŽminaire d'Žtudiants, le probl•me d'une petite
fille qui, dans sa classe de CE2, pleurait tous les matins et tous les
apr•s-midi et ne voulait pas rentrer en classe. Ceci perturbait
l'institutrice et toute la classe puisqu'il fallait, pendant une demi-
heure,  tenter de l'arracher ˆ sa m•re. La rŽaction immŽdiate de
l'institutrice "psychopŽda" fut de se demander quel Žtait le probl•me
(traumatisme infantile grave, attitudes nŽgatives d'instituteurs,
difficultŽs familiales...). Mais toutes ces hypoth•ses relevaient du
passŽ sur lequel l'action n'est pas possible. De plus, le traitement
thŽrapeutique n'Žtait ni de son ressort ni de sa compŽtence. Un jour,
en discutant avec des coll•gues, cette institutrice Žvoque l'idŽe d'un
Žchange de journaux de classes. Elle organise des groupes de travail
pour faire un journal qui fera l'objet d'Žchanges avec la classe d'une
autre institutrice. De fa•on tout a fait inattendue, la petite fille ne
pleure pas ce jour-lˆ et vient voir l'institutrice le lendemain pour lui
demander quand on refera ce travail de groupe. Il ne s'agirait pas de
conclure qu'elle avait pleurŽ parce qu'il n'y avait pas de travaux de
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groupe !... Mais la proposition pŽdagogique n'avait pas ŽtŽ prŽvue
dans l'analyse des difficultŽs....

Car ce qui caractŽrise l'Žducatif par rapport au psychothŽrapeutique,
c'est qu'il est d'abord du domaine de l'inventivitŽ, de la proposition,
tout autant si ce n'est plus, que de l'analyse du donnŽ. En mati•re
Žducative, c'est l'action qui permet de conna”tre les Žl•ves et non pas
la connaissance prŽalable des sujets qui permet d'agir. Comment
saurais-je s'il est musicien, dit le philosophe Alain, tant que je n'ai
pas tentŽ de lui apprendre ˆ jouer du piano ?

A la question de savoir o• m•ne la "psychopŽda", Clapar•de rŽpond
implicitement "vers les typologies caractŽrologiques". Puisque l'action
se fonde sur une connaissance prŽalable des personnes, il faut
pouvoir les classer. C'est ainsi que fleurirent bon nombre de
typologies caractŽrologiques : celle, bien connue de Senne (avec ses
caract•res affectif, primaire, secondaire, etc.) mais il y a Žgalement
celle d'Albert Hutt, construite en Allemagne de 1930 ˆ 1940, et qui
explique que les Žl•ves petits et gros sont mauvais en
mathŽmatiques, contrairement aux grands et maigres bons en
science !... Chez Ferri•re est dŽveloppŽe une typologie quasiment
astrologique... C'est ainsi que la fascination des pŽdagogues pour le
donnŽ prŽalable aboutit ˆ des dŽrives classificatoires. PoussŽe
jusqu'au bout cette dŽrive pourrait aboutir ˆ une Žducation proche de
celle dŽcrite dans Le meilleur des mondes  ou dans 1984  de Orwell.
Aujourd'hui, on sait que ce discours "psychopŽda" ne fonctionne pas,
mais il demeure un discours de rŽfŽrence. Selon l'image gŽologique
donnŽe en exergue de notre prŽsentation, il suffirait qu'un directeur
d'institution, entichŽ de psychologie, remette la psychopŽdagogie ˆ la
mode... Nous sommes tributaires des alŽas de l'histoire.

Sciences de l'Žducation

La deuxi•me strate, qui a suivi ce discours "psychopŽda", fut la
constitution des sciences de l'Žducation au pluriel. Pourquoi
"sciences" au pluriel ? Existe-t-il seulement l'idŽe d'une discipline
qui serait constituŽe des sciences, au pluriel ? Par dŽfinition,
l'apprŽhension d'un objet ne peut se rŽaliser qu'au sein d'un champ
scientifique dŽterminŽ. En termes ŽpistŽmologiques, il n'est de vŽritŽ
que disciplinaire. Par exemple, le m•me arbre peut •tre apprŽhendŽ
par un biologiste, un paysagiste, un historien, un Žconomiste... De
m•me, n'importe quel texte peut faire l'objet d'interprŽtations
diffŽrentes par un Žconomiste, un juriste, un sŽmanticien... Toute
"vŽritŽ" est posŽe en rŽfŽrence ˆ une ŽpistŽmologie qui la fonde.

La difficultŽ vient du fait que la dŽcision, elle, n'est rŽfŽrencŽe dans
aucun domaine. Pour reprendre notre exemple, s'il s'agit d'un terrain
acquis par hŽritage pour lequel il faut dŽcider de l'arbre ˆ y planter,
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tous les conseils rŽunis, celui de l'Žconomiste, du biologiste, du
chimiste, du paysagiste... et de la grand-m•re, ne permettent pas de
prendre une dŽcision. Par dŽfinition, la dŽcision est irrŽductible ˆ la
somme des Žclairages disciplinaires qui permettent de la prendre.
L'idŽe de multirŽfŽrentialitŽ selon laquelle la prise de dŽcision en
mati•re Žducative se ferait apr•s avoir fait intervenir le psychologue,
le sociologue, l'Žconomiste, l'historien, si belle soit-elle en thŽorie,
est difficile ˆ manipuler. Dans l'immense majoritŽ des cas, la
dŽcision privilŽgie un des Žclairages, une axiologie, celle-lˆ m•me qui
lŽgitime la dŽcision.

Il est, en effet, toujours possible de trouver une thŽorie pour
lŽgitimer n'importe quelle dŽcision. Ainsi, au sujet du redoublement,
puis-je argumenter du fait qu'un redoublement en coll•ge cožte 16
000 francs par an et par Žl•ve et donc que, pour un Žtablissement de
500 Žl•ves, 40 redoublements par an cožteraient... x francs, j'adopte
alors un raisonnement d'Žconomiste. Si je veux, au contraire,
rŽflŽchir au niveau de la crise identitaire des enseignants, il appara”t
alors que les enseignants doivent rŽsister ˆ la pression familiale et
donc maintenir leurs positions sur le redoublement... Toutes les
dŽcisions peuvent •tre lŽgitimŽes en choisissant la discipline
adŽquate et, au sein de celle-ci, la bonne thŽorie. Il en ressort que le
discours scientifique qui s'est substituŽ ˆ la psychopŽdagogie n'a de
scientificitŽ que l'apparence, dans la mesure o• les discours
scientifiques sont pluriels et o• l'on ne sait pas ce qu'ils produisent
en terme de dŽcision car il est sžr qu'il n'existe pas de dŽcision
scientifique.

Or, c'est bien la mystification qu'op•re toute technocratie ou
bureaucratie de faire croire ˆ la scientificitŽ de ses dŽcisions pour
effacer les choix axiologiques, les choix de valeurs qui les fondent. Au
discours selon lequel "c'est la dŽcision qui s'impose", la rŽponse est
que rien ne s'impose jamais en mati•re de dŽcision. Toute dŽcision
peut •tre contestŽe au nom des valeurs dont elle est porteuse.

Le retour de Frankestein

La troisi•me strate, aujourd'hui dominante, est la strate
technologique. La technologie a pris d'assaut le discours Žducatif avec
l'idŽe qu'avec de bons rŽfŽrentiels, de bonnes technologies
multimŽdias, un environnement bien structurŽ, une pŽdagogie de la
ma”trise bien organisŽe, une Žvaluation diagnostique formative et
sommative bien utilisŽe, il est possible de former quelqu'un et de
l'Žduquer dans de bonnes conditions. Ce discours dominant rappelle
le mythe de Frankenstein et son idŽe qu'il est possible de faire un
corps avec de la viande. Or, nous savons bien que c'est impossible.
Un corps est autre chose que de la viande, m•me quant il est mort et
enterrŽ. Les formateurs, nŽanmoins, continuent ˆ croire qu'il est
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possible, en entassant des compŽtences, de faire un professionnel,
en accumulant des connaissances, de faire un bon Žl•ve, etc... En
d'autres termes, l'impasse est toujours faite de la question du sujet
en Žducation. C'est lˆ un Žvitement dans le discours Žducatif, fort
prŽoccupant qui rappelle singuli•rement la violence originelle et
fondatrice de cette conception de la poi•sis  Žducative qui gomme toute
praxis .

Chanson de gestes...

Apr•s ce panorama bref et lacunaire, que nous reste-t-il pour parler
d'Žducation aujourd'hui ? Il nous reste l'Žducation comme objet d'un
discours sensŽ (et non scientifique). SensŽ veut dire "qui a du sens"
et aussi "qui peut faire un certain consensus". Ce discours sensŽ me
semble pouvoir prendre plusieurs formes.

Au risque de para”tre burlesque, il me semble que la premi•re
fonction du discours Žducatif est d'•tre une chanson de gestes. Il en
va ainsi de cette confŽrence, et de ce genre de manifestations, qui
rassemblent en gŽnŽral des personnes qui n'ont aucun besoin d'y
assister mais qui y viennent nŽanmoins comme pour une "messe
pŽdagogique" o• elles entendront dire ce qu'elles seront contentes
d'entendre et d'o• elles ressortiront rassurŽes, avec la conviction de
ne pas trop mal se dŽbrouiller.

Cette fonction est essentielle. Le discours Žducatif et pŽdagogique a
socialement cette fonction premi•re, que je qualifierais de militante
et dont il n'y a pas lieu de rougir. Bien Žvidemment, tous mes
coll•gues de sciences de l'Žducation n'apprŽcieraient pas de
m'entendre parler de fonction militante ! Dans la chanson de gestes,
il y a les bons et les mŽchants : dans le discours Žducatif aussi. C'est
ce que rŽv•le un examen de la fa•on dont le discours Žducatif traite
les mŽthodes traditionnelles. Dans les Dits de Mathieu , Freinet
compare la classe traditionnelle ˆ un camp de concentration et ˆ un
Žlevage de poules ; il propose de remplacer le fronton des Žcoles,
"libertŽ, ŽgalitŽ, fraternitŽ" par la maxime que Dante Žcrit aux portes
de l'Enfer :"O toi qui entres ici, abandonne tout espoir". Voilˆ qui est
des plus Žpique !

Il faut bien entendre qu'il s'agit lˆ de chanson, en son sens
Žtymologique, presque sacrŽ. De m•me que certains se rendaient ˆ
l'Žglise ou au temple, d'autres se rendaient aux manifestations
d'Žducation populaire, sur des stades. Nuremberg n'avait pas le
monopole de la chanson. Celle-ci, dans son sens Žtymologique de
chanson de gestes, est bien une chanson qui raconte des "gestes",
des hauts faits et, ce faisant, qui incite ˆ les refaire et donne du
coeur ˆ ceux qui l'Žcoutent.
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... et observation rigoureuse

Mais, simultanŽment, il faut tenir l'exigence opposŽe et avoir un
discours Žducatif o• l'on ne se raconte pas d'histoires. Une telle
exigence requiert la capacitŽ de passer ses Žmotions, ses convictions
et ses intentions au crible d'une observation rigoureuse (ce qui est
quelque peu diffŽrent de la science, au sens strict). Cette rigueur
dans l'observation est d'autant plus nŽcessaire qu'est naturellement
forte la tendance ˆ prendre ses dŽsirs pour des rŽalitŽs. Nous avons
besoin du regard de l'autre pour examiner de pr•s ce que nous
faisons rŽellement et que, dans l'immense majoritŽ des cas, nous ne
savons pas. Nous ne savons (ˆ peu pr•s) que ce que nous disons et
beaucoup moins ce que nous faisons. Aussi est-il indispensable
d'instaurer ce regard extŽrieur et mŽthodologique qui, sans prŽtendre
ˆ l'objectivitŽ, tend ˆ un minimum d'objectivation.

L'objectivitŽ n'existe pas, elle n'est qu'un principe rŽgulateur au sens
kantien du terme. Il faut faire comme si existaient la beautŽ, la
justice et la bontŽ... m•me si nul ne les a trouvŽes, tous les artistes
les cherchent. Il en va de m•me pour l'objectivitŽ que personne n'a
jamais rencontrŽe puisque tout point de vue est ŽnoncŽ par
quelqu'un qui se trouve dans une situation particuli•re et se
prononce en fonction d'intŽr•ts particuliers. La fonction rŽgulatrice de
l'objectivitŽ permet de dŽclencher et de mettre en place des processus
d'objectivation.

Il est possible, sans tomber dans la systŽmatisation, de prŽsenter la
tension dans le discours Žducatif entre, d'un c™tŽ, des enjeux
personnels, une subjectivitŽ, des principes axiologiques, une volontŽ
de se mettre au travail, de ne pas se soumettre au fatalisme, de
chercher le mieux pour les autres et puis, de l'autre, un effort
permanent de dŽcentration, de confrontation, de mise en rapport de
ce qu'on fait avec ce que l'on peut en savoir de l'extŽrieur.

Un autre schŽma mettrait en Žvidence une tension permanente dans
l'acte et le discours Žducatif entre implication et explication. Toute la
difficultŽ du discours Žducatif rŽside dans le fait de trouver, non pas
un Žquilibre car je ne crois gu•re au juste milieu aristotŽlicien, mais
une forme de travail (de labeur), entre la nŽcessaire implication et
l'effort d'expliquer, de mettre ˆ distance, d'objectiver dans le but de
mieux voir ce que l'on fait, et comprendre la direction prise, l'effet
produit, ce qui se cache derri•re les bonnes intentions...

La formation du jugement

A travers cette tension entre implication et explication, se forme
quelque chose d'essentiel pour l'Žducateur : le jugement. C'est



16

prŽcisŽment la capacitŽ d'•tre ˆ la fois en situation de distanciation
pour pouvoir mieux s'impliquer et d'implication pour pouvoir mieux se
distancier. La formation du jugement ne saurait se limiter ˆ une
simple sŽrie de compŽtences instrumentales. Nous pouvons ici nous
rŽfŽrer ˆ la troisi•me critique kantienne (la premi•re est "la critique
de la raison pure", la seconde celle de "la raison pratique") qui est la
moins utilisŽe : c'est la critique du jugement o• Kant prend l'exemple
des gens de maison, exemple familier pour lui, pour montrer qu'il ne
suffit pas de savoir ce qu'il faut faire sur un mode livresque, encore
faut-il •tre capable de juger si c'est pertinent ou pas de le faire ˆ ce
moment-lˆ. Saint Thomas d'Aquin et Bourdieu ont dit des choses
Žquivalentes ˆ travers la notion d'habitus .  L'un et l'autre affirment
que la connaissance de la r•gle ne dŽlivre jamais la connaissance de
la r•gle qui permet d'appliquer la r•gle. Le fait de savoir ce qu'il faut
faire ne dit jamais quand et comment il faut le faire. Lˆ se retrouve le
travail sur le jugement, sur la situation, sur la fa•on de s'y
confronter... toutes choses qui devraient constituer un travail central
dans toute formation mais qui, jusqu'ˆ prŽsent, n'ont pas fait l'objet
de suffisamment d'investissements.

L'Žquipe de Jean-Marie Barbier explore cette voie avec l'idŽe de
savoirs d'action. Nous l'explorons, quant ˆ nous, avec une autre
entrŽe, en utilisant le mod•le de Michel de Certeau sur "la thŽorie de
l'occasion". Dans Arts de faire , Michel de Certeau montre comment
agir ne consiste pas ˆ dŽduire des actes d'un savoir prŽalable, mais ˆ
mettre en connexion des savoirs et des situations, en sachant saisir
les occasions. Ceci nous semble constituer une entrŽe du probl•me
dont il est possible d'opŽrer une formalisation et de projeter le
schŽma (voir schŽma ci-joint).

Il s'agit de toujours partir d'une difficultŽ, non pas dans le sens o•
elle serait nŽgative mais positive. Lors d'un sŽjour au Canada, j'ai pu
remarquer qu'aussi bien en territoire francophone qu'anglophone, les
mots "Žchec" et "difficultŽ " sont bannis. Un Žl•ve n'Žvoquera jamais
ses "difficultŽs " en mathŽmatiques, mais son "dŽfi " en mathŽmatiques
(challenge  en anglais). Ceci pourrait n'•tre qu'un habillage verbal
quelque peu idŽologique qui ne change rien ˆ la rŽalitŽ. Mais, ˆ
travers ce vocabulaire, transpara”t l'idŽe que la difficultŽ ou le
probl•me ne sont pas des Žchecs mais des occasions de progression.
Ceci est vrai aussi bien pour les individus que pour les sociŽtŽs. Par
exemple, Andrea Canevaro, avec qui je travaille, dŽfend l'idŽe que
l'intŽgration des enfants handicapŽs ne les concernent pas seuls
mais qu'il s'agit, gr‰ce ̂  eux, de faire progresser le syst•me, ˆ la
condition qu'elle soit apprŽhendŽe comme un moment pŽdagogique,
o• la dŽcision est prise de les traiter positivement.

Le mod•le que nous utilisons comporte, d'un c™tŽ ce que nous
appelons une mŽmoire pŽdagogique composŽe de sŽdimentations :
idŽes, concepts, outils, et de l'autre, une capacitŽ de luciditŽ, de
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prŽlever les indices et repŽrer les enjeux, et enfin le passage ˆ l'acte
qui n'est jamais scientifique. En d'autres termes, il n'est pas possible
d'Žtablir un lien scientifique entre la mŽmoire, qui est la bo”te ˆ
outils et le prŽl•vement d'indices dans la situation ; seules des
connexions, des correspondances (y compris dans la connotation
baudelairienne du mot) peuvent se faire.

Ensuite s'accomplit une restauration de l'unitŽ par le rŽcit et le
passage ˆ l'Žcrit, ˆ quoi nous travaillons beaucoup, mes coll•gues de
Gen•ve et moi. Il s'agit de voir comment la monographie,
l'explicitation Žcrite de ce qu'un formateur ou un Žducateur a fait
dans une situation donnŽe constitue pour lui une mani•re de se
regarder, de s'analyser et de se distancier, de donner ˆ lire aux autres
et d'entrer dans une relation diffŽrente de celle de l'immersion dans
la pratique. L'Žcrit devient un outil d'objectivation qui permet de ne
pas tomber dans les pi•ges de la complaisance tout en restant
impliquŽ.

L'approche scientifique en Žducation comporte donc quelques
richesses, mais beaucoup de limites aussi. Pour ma part, je ne crois
pas que l'Žducation soit objet de science. Elle est une aventure
humaine compliquŽe, difficile ˆ vivre, que les mythes, la littŽrature le
cinŽma, la philosophie nous permettent d'apprŽhender.

Nous qui sommes les acteurs de l'Žducation, nous avons besoin de la
vivre dans le registre de la chanson de gestes, c'est-ˆ-dire du
passionnel mais aussi dans celui de l'objectivation afin d'Žviter que la
passion ne se fasse dŽmence.

Question dans la salle
Vous dites que le dŽveloppement des techniques d'ingŽnierie
pŽdagogique fonctionne sur le mythe de Frankenstein, en essayant de
faire un corps avec de la viande et que l'impasse est alors faite du
sujet en Žducation. Est-ce que vous pourriez en dire plus ?

Philippe Meirieu
Il est difficile d'en dire plus en peu de mots. Je crois que la question
doit •tre posŽe en termes Žthiques. Par delˆ l'exc•s auquel est livrŽ
ce mot ˆ la mode, l'Žthique, au sens propre, dit les conditions qui
permettent ˆ la rencontre avec l'autre de ne pas •tre une
manipulation ni une violence mais une rencontre vŽritable et
partagŽe. L'intŽgration de la question du sujet comporte celle de la
prise de risque. J'ai connu des professeurs d'Žducation physique et
sportive, spŽcialistes de natation, qui avaient Žtabli une taxonomie
de 167 objectifs, depuis l'entrŽe dans la piscine jusqu'au crawl de
compŽtition, avec pour chacun des objectifs une dŽclinaison
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d'indicateurs psychomoteurs, socio-affectifs et cognitifs, avec une
description des prŽ requis, l'Žvaluation diagnostique formative et
sommative... Si admiratif que je puisse •tre devant cette taxonomie ˆ
la contribution de laquelle j'ai donnŽ de ma personne, elle me laisse
aujourd'hui perplexe. En effet, elle fait l'impasse sur deux choses.
D'une part, quels que soient les 167 objectifs, vient le moment o•
l'Žl•ve doit sauter dans l'eau, o• c'est lui qui agit et personne d'autre.
D'autre part, ce travail fait l'impasse sur les conditions de la prise de
risque et en particulier sur l'instauration d'un "espace de sŽcuritŽ".

Apprendre est en effet tr•s mystŽrieux : il s'agit de faire quelque
chose qu'on ne sait pas faire tout en le faisant. C'est ainsi que
chacun apprend ˆ jardiner, faire la cuisine ou l'amour... La question
est de savoir s'il est possible d'apprendre quelque chose qu'on ne sait
pas faire, en le faisant prŽcisŽment, puisqu'on ne sait pas le faire et
qu'il faut le faire. C'est le vieux paradoxe de la cithare chez Aristote,
dans l'ƒthique  ̂ Nicomaque   puis, admirablement dŽveloppŽ dans le De
magistro  de Saint Augustin. La seule mani•re de surmonter ce
paradoxe est d'accepter l'idŽe qu'apprendre, c'est prendre un risque
de se dŽcaler par rapport ˆ une image de soi. Lorsque l'enseignant
demande ˆ des Žl•ves de parler, qui parle ? ceux qui savent dŽjˆ
parler ! ceux qui ne savent pas parler ne parlent pas, parce qu'ils ne
savent pas parler. Or il faudrait qu'ils le fassent pour apprendre ˆ
parler... Et comme ils n'apprendront pas ˆ parler, continuer ˆ donner
la parole creuse les Žcarts au lieu de les combler. La seule hypoth•se
est bien de placer la libertŽ du sujet au centre : quelles conditions
faut-il construire pour que celui qui ne sait pas parler ose parler, ose
faire quelque chose qu'il ne sait pas pour apprendre ˆ le faire ? Voilˆ
ce que j'entends par "espace de sŽcuritŽ", lieu o• celui qui ne sait
pas est assurŽ qu'il peut prendre le risque d'essayer, sans qu'on se
moque de lui ni qu'on le note mal s'il Žchoue, et que la personne en
face de lui aura un regard positif, et non le "regard qui tue la bonne
rŽponse" comme disait Alain.

Placer la question du sujet au coeur de la formation revient ˆ
accepter que je ne peux pas tout faire ˆ la place de l'autre. Lacan
disait "si je me mets ˆ la place de l'autre, o• est-ce que l'autre se
mettra ? Certainement pas ˆ la mienne ?"


