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Des noms et des lieux

Parole désirante et culture de la classe coopérative
(Ebauches pour une anthropologie du singulier):

Il y a vingt ans, jentamai une enquéte sémiotique, questionnant les conditions de maintien conjoint de
éthique, la pertinence et le sens dans ces situations précaires quon nomme des praxis, pratiques ne
sautorisant que d’elles-mémes, oti les praticiens sont maitres du pouvoir comme du savoir, de la valeur et
des moyens de sa production et de son échange. J’ai dirigé mon travail doctoral vers le champ pédagogique
(P J. Laffitte, 2003), ayant été éleve de classes coopératives de pédagogie institutionnelle, et continuant a
rencontrer réguli¢rement des groupes de pédagogie institutionnelle (les chamPIgnons)®. Je me suis livré a
une étude d’anthropologie culturelle de quelques classes dont je connaissais les instituteurs et institutrices’.
Parmi eux, René Laffitte, instituteur spécialisé et 'un des principaux écrivains de ce mouvement’, m’a
accueilli au printemps 1994 dans sa classe de perfectionnement® & Béziers, dans 'école d’un quartier
difficile, a la population défavorisée (surtout maghrébine et gitane).

La classe coopérative est une praxis ol les praticiens sont autant les enfants que I'adulte. J’emploie praxis
dans son acception marxienne, matérialiste, mais en intégrant, a la suite de Francis Imbert et d’autres, la
dimension freudienne & la définition de son sujet (désirant) et de sa matiére (fantasmatique). Son champ
est instauré matériellement (techniques Freinet), structuré symboliquement (institutionnalisation), et
dynamisé fantasmatiquement (prise en compte des phénomeénes de transfert). La valeur née dans un tel
milieu est tissée de ces dimensions fantasmatique, symbolique, imaginaire et matérielle. Pour distinguer
cette détermination complexe de la valeur de la seule valeur « positive », macrosociale (Bourdieu) ou
strictement économique (marxisme), Imbert (2 la suite par exemple de Castoriadis (1973)) a renoué le
concept de praxis avec son pendant aristotélicien originel : la poiesis, tout en demeurant ancré dans le
champ marxien.

Si I'on veut étre fidéle a la singularité du régime de fonctionnement de la praxis (P J. Laffitte, 2014a),
larticulation des domaines anthropologique, psychanalytique et ethnologique doit primer sur les
compartimentages disciplinaires. Le tissu institutionnel et désirant de la classe se déploie tant sur le plan de
la « machine-classe » (R. Laffitte, 1999) (le matérialisme scolaire des techniques Freinet, 'organisation
institutionnelle de la vie coopérative) que sur le plan anthropologique (I'ouverture sur les phénomenes
inconscients, singuliers ou groupaux, et sur les phénomenes relevant du champ symbolique et imaginaire
de la culture). La pédagogie institutionnelle se déploie a ce niveau anthropologique profond, ol le champ
du désir se branche sur le champ du symbolique et de la demande. Au travers de la vie de la classe, la

! Ce texte rapporte une observation initialement consignée dans ma these de doctorat, Le Sens du précaire ; elle fut
reprise et fit objet d’une conférence lors des Journées organisées par I’Association Psypropos & Blois en novembre
2004. L’ensemble a été presque enti¢rement récrit pour le numéro spécial « Pédagogie institutionnelle » de la revue
Cliopsy n°14, 2015, p.73-87.

2 On comprendra donc I'absence d’ironie qui me fait dire combien mon travail ne se veut, en un sens profond,
qu’une suite de « textes libres » : non plus ceux d’un écolier, mais d’un chercheur.

3 Le champ de la pédagogie institutionnelle ne se réduit pas, & mes yeux, a ce que jen décris ni aux auteurs que je
cite. Ce sont les conditions de possibilité de ces classes précises qui ont primé : mon travail n’a pas visé a I'exhaustivicé
historique ou bibliographique sur ce mouvement pédagogique a Uhistoire complexe.

* Ec par ailleurs mon pére.

5> On peut lire la présentation de cette classe, quelques années auparavant, dans R. Laffitte, 1985. Les classes de
perfectionnement, qui relévent de « l'enfance inadaptée », n’existent plus telles quelles (elles ont été remplacées par les
CLIS). Elles accueillaient, en marge de I'école primaire, les enfants présentant des troubles psychologiques, sociaux ou
culturels, et un grand retard sur le plan des apprentissages didactiques. Beaucoup de ces enfants poursuivaient leur
scolarité dans les cursus spécialisés des SES (futures SEGPA), CPA ou CPPN, ou en centres spécialisés.
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dynamique inconsciente du désir (ses déploiements comme ses impasses) se dialectise avec une vaste
phénoménologie culturelle : dans la tranche d’existence que je vais rapporter, cette interpénétration des
deux logiques permet & une dynamique désirante en panne de ré-embrayer sur un quotidien ot techniques
et institutions autorisent des échanges autour d’une parole véritable, celle de Fatiha. En I'occurrence, cette
parole se déploie A travers un texte libre et une discussion qui suit sa présentation lors d’'un moment
important de vie du groupe, le Choix de textes pour le journal scolaire. Je vais évoquer les différentes
formes qu’a pris pour moi le travail du sens dans ce court moment ot j’ai découvert tout ensemble et le
texte, et les échanges: ce qui de ce sens se donne a lire dans I'écriture, et & entendre dans les propos.
J essaierai ensuite de dégager quelques lignes de réflexion concernant les rapports entre la singularité d’une

parole et le tissu culturel de la classe dans lequel elle se situe, s’articule et se partage.

L. Autour d’un Choix de texte

1. Fatiha dit qu’elle est contente...
Un jour, Fatiha, onze ans, présente un texte libre sur la Cholart.
Fatiha (assise devant l'estrade) — « Ce matin cémait la féte de la cholit. Ce jour-la, les filles et les
fermmes musulmanes se coupent les cheveux. Moi je me suis coupée la frange et la queue de cheval. Je
suis contente. Fatiba. »
René Laffitte (président du choix de textes) — Bien... quelquun a des questions & poser ? Ludovic.
Ludovic — Ca tembéte pas, si tas pas envie de te couper les cheveux ?

F. — Si ca m'embéte parce que je veux que la tresse grandisse.

R.L. — Je me donne la parole. C'est intéressant ce que tu dis. Mais pourtant tu écris : « Je suis
contente ». Alors : tu écris ¢a « comme ¢a » ?

F. — Non, je suis contente.

R.L. — Alors ?...

E. — Je suis contente parce qu’elle a coupé un peu la queue.

R.L. — Ah, tu es contente d avoir fait comme les autres, mais tu aurais préféré qu'on ne te coupe pas
la frange ?

F. — Oui.

R.L. — Est-ce que quelqu’un a autre chose a dire ? Non ? Je me redonne la parole. Quelle impression
¢a te fait, Fatiha, de participer a cette féte ? Est-ce que tu as Uimpression de grandir, ou est-ce que tu
as Uimpression simplement d'étre contente ?

F. — De grandir.

R.L. — Pourquoi ?

E. — Parce que li jai envie de devenir grande.

R.L. — Bien... Les autres ?... Fatibha, nous te remercions. Texte suivant (...).

Quel sens peut prendre le texte de Fatiha, dans sa forme et dans 'acte d’étre lu a la classe ?

2. Fatiha accueillie par la classe : qui faitla loi ?

Ces quelques mots écrits et échangés prennent place dans un cheminement de deux années au sein de la
classe. Fatiha est hémiplégique. L’enseignant m’apprend que son handicap la marque, et qu’elle tourne le
risque de marginalité en chantage affectif, devenant « le centre de tout ». Surprotégée, soustraite au régime
commun, tout tourne autour de son bras malade. Comme si, avec ce renversement plus ou moins
conscient des valeurs, Fatiha, bien obligée de subir son sort, se raccrochait pour exister a ce bras qui fait

6 11 ’agit d’'une féte musulmane. La signification que donne Fatiha de cette féte semble ne pas étre conforme 2 sa
définition traditionnelle. Mais ce qui importe ne réside pas dans I'exactitude des mots de Fatiha : ce qui compte, cest
son investissement de cette féte comme coutume de sa culture, un signifiant des siens auquel elle va identifier son
attitude.
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défaut. Méme scénario au moment de la Présentation de lecture, ou les éléves socialisent leur effort de lire.
Chacun choisit un texte parmi un fichier classé par ceinture de couleur (niveau de compétence), la
bibliothéque, les albums collectifs ou les journaux de classe. L’effort doit étre ajusté : la préparation ne
concerne pas que la lecture & voix haute, il faut répondre aux questions du groupe (vocabulaire,
explication, avis). Fatiha, plutdt que d’expliquer un mot, et méme si ses capacités le permettent, se réfugie
souvent derriere la « barriere de la langue », autre lieu propice aux identités imaginaires :

— Je sais pas expliquer.

— Essaie quand méme, avec tes mots, en arabe !

— Je sais pas...

— Ce nest pas vrai, on sait que tu le peux, mais tu was pas envie de faire ['effort. C'est ton droit, mais

tu wes pas payée. C'est ton probléme, pas le notre. Tu retournes i ta place.

Le travail n’a pas été fait, c’est tout ce qui compte, et est compté’. Rien de grave, mais une limite s’inscrit a
ce qui est acceptable, comme pour quiconque... De telles marques font sens dans l'organisation
quotidienne, la loi de la classe existe en empéchant que le groupe ne soit emprisonné dans la douce
tyrannie de Fatiha-I'exclue-de-la-loi. C’est une nécessité organisationnelle, pas un chantage contre un
autre. Les régles (« on ne se moque pas », « on ne bat pas quelqu’un ») protegent Fatiha aussi bien que
n’importe qui : mais si elle souhaite étre protégée par la loi du groupe, elle doit se plier a celle-ci et non
inverse. Par ce retrait hors de toute considération normative, I'organisation du travail prend une valeur
psychoaffective majeure : rien n’imposera a Fatiha de ne plus étre petite fille, sinon son propre désir, que
personne ne cherche & amadouer. L'enrichissement pédagogique du milieu vise & fomenter un tel désir,
mais cet accueil du désir est indirect, nullement une « motivation » im-médiate.

Cela nempéche pas Fatiha d’étre réguli¢rement interpelée sans équivoque : « Fais travailler ta main
malade® ! » Une identification de sa place a ce handicap semblait étre 'unique réponse qu’ait trouvée Fatiha
A une vie sociale synonyme de discrimination, donc de danger: manipuler, de quoi soutenir une
personnalité faute de mieux, mais au prix de la laisser dans I'enfance, dans la mutique infériorité vis-a-vis
d’autrui potentiellement destructeur. La classe, par la protection de sa Loi, lui propose au contraire de
sortir de 'imaginaire et de supporter cette privation sans risque d’en mourir : jamais elle n’aura un bras
normal, mais elle peut vivre sans’, 3 condition d’accepter cette faiblesse. Echanger une image contre une
autre : on est déja entré dans la sphere de I'efficacité culturelle — on reviendra sur ce point.

En rencontrant, dans son quotidien d’écoliére, quelque chose qui enfin (lui) résiste, Fatiha supporte pour
la premicre fois la réalité au lieu d’en jouer. Trés longtemps, Fatiha en reste 13, et signifiant que quelque
chose en elle refuse la loi de cette classe qui refuse son jeu. Elle restera ceinture jaune en comportement, ce
qui correspond & un comportement que I'on trouve, généralement, plutdt chez un enfant de six ou sept
ans". Néanmoins, pour devenir grande, une étape reste a franchir : dépasser cet état de fait ; mais au moins
est-elle dans le circuit des institutions, qui ne la laissent pas sans étayage. Isolée du groupe ne signifie pas
isolée de la loi, ni de la possibilité d’étre écoutée.

Et un beau jour, elle parle.

7 La monnaie intérieure est bien utile A cette occasion : sa valeur de rémunération symbolique paie Ueffort dans le
travail, son sérieux, plus que son résultat, et neutralise tout jugement moral. La présentation d’un texte de niveau vert
sera plus payée pour un ceinture orange en lecture que pour un ceinture verte ; en revanche, une préparation baclée
sera moins payée, ou pas du tout.

8 Un éléve, un jour, lui avait méme dit : « Fais travailler ta main feignante ! » (dit 4 la méridionale, « feignante » et
« fainéante » se prononcent de fagon identique.) — Qui feint : la main ou Fatiha ?

? Ou plutdt, comme le remarque Patrick Geffard, de « vivre avec » : subjectivement, il est plus question de vivre
avec 'absence du bras normal que de vivre sans lui.

19 Dinstitution des ceintures de comportement est cruciale, mais complexe. L’exposé le plus complet se trouve dans
R. Lafficte, 2006, p.209-331.
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3. Le choix d’'un texte

Le texte décrit Fatiha contente d’entrer dans une communauté par la coutume. Elle reconnait appartenir 2
une culture qui lui fait la loi tout en la faisant exister, non plus en tant que petite fille, mais en tant que
fille, puis femme musulmane. A cette occasion, un retournement de perspective s'opére dans le regard
qu’elle pose sur son corps. L’acte rapporté soutient la dimension symboligéne de la castration : du bras en
moins, tare qui marginalise, on passe 4 la chevelure coupée, rituel qui intégre, dans la dimension liminaire
et initiatrice d’une féte. Toute intégration se marque d’un stigmate, 7nzcorporation du changement de statut.
A la méme époque, Fatiha commence d’ailleurs 2 se passer du henné sur la paume des mains. Sur le plan
énonciatif, ce n’est plus elle qui apparait en premier, mais les femmes et les filles musulmanes, soit des corps
et des comportements parmi lesquels la fille inclut son sort. Enfin, au lieu de subir passivement son
infirmité, elle se fait elle-méme sujet du verbe qui coupe les cheveux. Véridique ou pas, peu importe : ce
qui compte est 'inscription concomitante de la loi dans I'imaginaire de Fatiha et celle, non consciente,
dans la syntaxe de son texte — indice probable que I'inscription s’est faite aussi dans son fantasme. Le texte
se clot sur son contentement d’avoir fait comme les autres : Je suis contente. L’affirmation qui ali¢ne au
symbolique repose sur un clivage : grandir, c’est monnayer une émancipation avec une castration. Dans ce
Je suis contente de surface, inoui et A ce titre signifiant, se devine le travail d’une autre phrase, véritablement
inaugurale : « J’accepte de ne plus pouvoir étre totalement contentée ».

Mais pour qu’une telle fonction d’interprétation opére', encore faut-il que Fatiha elle-méme 'entende. Or
I'échange autour du texte en redéploie la valeur : en I'occurrence, il la clarifie en la rendant 4 son opacité
constitutive. Sans I'intervention de Ludovic en effet, on aurait pu ignorer out ce que Fatiha y avait dit... et
surtout tu.

— Ca tembéte pas, si tas pas envie de te couper les cheveux?

— Si ¢a m'embéte parce que je veux que la tresse grandisse.

L’intervention de Ludovic évite A cette entrée dans le symbolique de se transformer, comme si souvent, en
une aliénation spéculaire : plus  la toute puissance de son bras, mais a celle de sa doxa — « Tout le monde
fait comme ¢a, je dois donc étre contente, moi aussi. » A partir de I’échange entre les deux enfants, au
contraire, la situation d’énonciation se débloque. Le lieu institutionnel dans lequel est regu le texte libre
redéploie le possible interprétatif ouvert par I'écriture du texte qui avait mené Fatiha jusqu’a 'audace de la
lecture, mais sans pour autant en achever la réalisation.

Si 'on en croit son échange avec Ludovic puis I'instituteur, Fatiha éprouve 'ambivalence : on peut étre
et ne pas étre contente. On peut exister au méme instant sur plusieurs registres, symbolique et imaginaire,
enfant musulmane et fille ayant une certaine idée de sa beauté. Cette joie de grande, a laquelle elle
s’autorise 'acces, signe le fait qu’elle assume le déchirement, sans céder au faux dilemme entre son vécu et
la doxa de son groupe. Une fois dite, 'ambivalence peut rester douloureuse, mais elle ne sera plus une
faute. Les mots échappent au principe faussement logique d’une contradiction imaginaire. Le sujet, pour
exister, est clivé, plus seulement hémiplégique. Il se peut que cela ouvre la voie du grandissement, toujours
un peu plus désormais. A quoi se repére une telle ouverture ?

L’émergence repérée lors de ce Choix de textes a lieu aussi parmi d’autres lieux de la classe. « Comme par
hasard », Fatiha progresse aussi en comportement. Elle devient orange clair, et si elle passe la période
g g
d’essai, sa ceinture sera votée au Conseil (ce sera chose faite trois semaines plus tard)?. Son texte I'inscrivait
p
par sa production langagiere, ce statut 'inscrit dans la vie du groupe : chaque fois, sa place est reconnue a
I'aune de «lieux communs ». Son propre nom emprunte a I'étoffe commune de ses différents statuts,
témoins de ce qu’elle grandit. De par le « liant » de son organisation, la classe, permet la communication

"' Uinterprétation selon Lacan n’a rien d’'un énoncé objectif, porteur d’une signification : il s’agit d’un acte qui
« déchaine la vérité », scande la parole et rend & nouveau possible un déploiement existentiel jusque 1 bloqué. C’est &
cela que 'on assiste autour de cette prise de plume et de parole par Fatiha.

12 Cf. supra, note 10.
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d’une sphére d’activité A l'autre, une traduction rendue plus forte encore une fois inscrite officiellement
dans la vie culturelle de la classe. La punaise orange sur le panneau mural Nous grandissons joue un role
d’imposition semblable au texte dans le Journal : dans les deux cas Fatiha s’enracine dans du visible, du
durable, du symbolique. Cette punaise qui épingle une étape a la méme importance que la chevelure
coupée : marquer un franchissement, assurance et engagement qu’on ne reviendra pas en arriére. La
circulation de Fatiha 2 travers les lieux signifiants de la classe la fait intégrer un circuit vertueux d’effets
démultipliants qui, & chaque progres entériné, redéploient les possibles et appellent de nouveaux progres.
Un peu comme trois points d’huile, en quelques coups de pédale seulement, arrivent & graisser toute la
chaine d’un vélo.

II. «Icinait une culture » (R. Laffitte, 1985, p.164)

Voila présentée la « disposition au sens » (P. J. Laffitte, 2014b) de cette matiére, textuelle et situationnelle,
ainsi que ma propre analyse”. Je souhaite & présent revenir sur les conditions de possibilité langagiéres,
sémiotiques, d'un moment si dense de discours et de vie. Cette densité, c’est autant celle du sujet que celle
de la classe. Qu’est-ce qui permet a I'événement hautement improbable d’une parole de se tisser 4 travers le
discours de la classe ? Certes, la classe coopérative crée un « espace en creux » propre a laisser éclore de tels
événements malgré la pression sociale et doxique, mais le maintien d’un tel espace est loin d’aller de soi, et
malgré le désir de 'enseignant, une classe coopérative peut mettre beaucoup de temps a naitre (Thébaudin,
Oury, p.63) : étant donnée cette nécessaire place évidée pour I'accueil du sujet, qu’est-ce qui permet a la
classe de résister a la pression'® en faveur d’un « retour a la normale » ? Cette densité nait du circuit lui-
méme, entre institutions, actes et paroles : cela forme la vie du groupe, c’est-a-dire sa culture. Qu’entendre

parla?

1. Ethos. De la structure du langage a I’étoffe de la culture

La pédagogie institutionnelle considere la classe comme un milieu de langage, travaillé par ce que les
anthropologues nomment la lo7 symbolique, et non seulement comme un lieu de reproduction des normes
de savoir (les différents codes, langues et usages, organisés en champs disciplinaires). Par distinction avec la
langue, code linguistique, le langage désigne la faculté spécifiquement humaine de structurer le réel
symboliquement ; faculté abstraite, le langage s’actualise dans une langue (ou plus généralement des codes,
linguistiques ou autres), laquelle forme I'élément fort de toute identité culturelle ; mais la dimension
symbolique du langage ne se réduit pas a imposer 'orthodoxie d’un code : le plein déploiement de la classe
consiste a accueillir tout 2 la fois la singularité de chaque sujet ou situation, et de construire a partir de la
une structure encore plus forte et souple de lois communes, grice auxquelles le groupe travaille un réel
percu toujours plus finement. Dans un univers ainsi structuré, langues et codes peuvent devenir des outils
efficaces ; leur apprentissage y est synonyme de pouvoir, de liberté et de responsabilité au service de la
volonté de tous et de chacun de vivre et de faire. Au croisement de la vertu structurante du langage, de son
actualisation dans I'usage des différents codes partagés par le groupe, et de la parole singuli¢re du sujet, se
situe I'aire de discours de la classe : le « discours du groupe » (Perbal-Laffitte, 1999) supporte les actes de
nomination singuliére, et C’est dans la dialectique entre singularité d’une parole et substance commune que
se jouent la naissance et la structuration d’une culture.

13 Celle-ci n’engage que moi : seul I"échange avec 'enseignant m’ont permis d’en jauger la pertinence ; mais il ne
s’agit pas pour autant d’une monographie, qui et nécessité un travail au sein d’un groupe d’élaboration, dont la
fonction a été comparée par Jean Oury A un groupe de contrdle. Jean Oury va méme plus loin : les groupes
d’élaboration monographique constituent i ses yeux le meilleur groupe de contréle qu'il ait rencontré, comme il y
revient par exemple durant 'année 1984 de son Séminaire de Sainte-Anne (inédit).

 Qui s’exerce souvent chez les enfants, mais aussi chez bien des adultes (parents, hiérarchie, etc.)...
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La richesse de cette « écologie sémiotique » (P. ]. Laffitte, 2013) favorise 'apparition de phénomenes
d’ordre proprement culturel, débordant la seule organisation technique de la classe. L'institutionnalisation
du milieu permet la structuration matérielle, spatiale et temporelle du groupe ; ces repéres et médiations
symboliques se transforment & travers '’émergence de phénomenes divers (totems, tabous, mythes,
efficacités immatérielles, etc.), et leur portée s’étoffe d’une signification collectivement fomentée, partagée,
structurant un imaginaire commun. Le tout supporte des créations individuelles et communes multiples
formant laire patrimoniale du groupe, faite de productions matérielles (textes libres, journaux, albums,
banque d’exercices de mathématique, etc.) ou immatérielles (expériences personnelles ou collectives,
mémoire partagée, phénomenes groupaux inconscients, etc.). Cette aire entre elle-méme dans une ou
plusieurs lignées historiques : une méme classe accueille plusieurs générations d’enfants, leur tuilage
engendre des phénomeénes intergénérationnels, voire d’ancestralité; par ailleurs, des productions
(journaux, albums, etc.), des outils (casse d’imprimerie, fichiers autocorrectifs, etc.), passent d’une classe a
lautre, leur matérialité transportant la vie du groupe qui les a fait naitre, supportant I'imaginaire projeté
par les nouveaux utilisateurs qui ainsi les feront renaitre.

En termes de valeur partageable, que nait-il d’un tel circuit ? D’une part, sur le plan d’une structuration
symbolique du milieu, des reperes et des outils signifiants ; d’autre part, une substance culturelle faite
d’objets investis par les membres du groupe, d’images, d’idéaux a travers lesquels les enfants (et 'adulte)
vont « se reconnaitre ». C'est un tel spectre que recouvre le concept rhétorique et philosophique d’ethos
(Aristote, passim, repris par Lacan, p.30sq.). Cest ce autour de quoi se construit une communauté de
comportements, de réactions au monde, de lois : 'ethos est un concept partageable. Il est descriptif et
collectif pour l'orateur athénien analysant les attitudes du groupe qu’il veut convaincre, mais il est aussi
prescriptif et intime quand le sage médite, a 'attention de Nicomaque, sur l'attitude éthique 3 adopter en
vue du Bien. L’ethos est donc 2 la fois 'objet du discours collectif qui le travaille, que ce qui structure I'aire
commune de ce discours, dans laquelle il permet de déployer paroles et actes singuliers. L’ensemble de la
production culturelle et de sa détermination éthique est propre a chaque groupe. Clest d’une telle étoffe
que peut disposer une classe travaillée pédagogiquement...

2. Nom. Singulier, commun, praxique

...et Cest dans cette aire substantielle que la parole de Fatiha trouve & déployer ses potentialités
signifiantes. Mais juxtaposer un code et des paroles ne suffit pas pour que naisse une aire commune de
discours, et que « ¢a accroche » entre les enfants et la classe. La liaison entre discours du groupe et parole
singuliére n’est ni donnée, ni laissée au hasard. L’effet interprétatif déchainant, qui opére durant le Choix
de texte, et autour, ne peut exister de fagon sauvage. Pour qu’il y ait entrée dans le processus fondamental
des identifications (Oury et Vasquez, p.182-189), I'objet imaginaire doit étre situé sur le plan symbolique,
et Cest cela qui fait le coeur de I'artisanat pédagogique. Le support imaginaire n’est pas investi par hasard,
pourtant il reste hors de toute prévision, puisque lié au fantasme singulier de chaque sujet ; en revanche, il
est une part qui peut se travailler pédagogiquement : I'investissement sur un objet, une situation, un
métier, un outil, etc. se fait aussi en fonction de sa valeur indexée au sein de la classe, qui renvoie au réseau
des autres places et valeurs possibles, au sein duquel une telle identification trouve donc des repéres.

Appelons un tel repére un zom. Mais un nom qui ne soit pas trop unique ni disjoint de I'ensemble des
autres nominations possibles au sein de la classe : un nom qui reléve donc plus du nom commun que du
nom propre. Mais en méme temps, un support imaginaire n’est jamais choisi pour la seule part partageable
de sa valeur : le motif de son élection parle obscurément au sujet, et demeure contingent par rapport au
fonctionnement du milieu. Ce nom doit donc également pouvoir signifier quelque unicité irréductible, et
releve donc, aussi, du nom propre. Jappellerais ces noms, a la fois singuliers et communs, des noms
communs praxiques. Plus que des carrefours organisant le passage subjectif d’une place a I'autre — ¢a, c’est
la fonction médiatrice des institutions, des lieux collectifs... —, ils sont comme des places ouvertes, que
chacun peut venir investir pour un temps.
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Ce faisant, les phénomeénes culturels de nomination dans la classe permettent d’accueillir la
problématique fantasmatique de chaque sujet, de facon non stigmatisante. Pensons aux phénomeénes
fréquents d’identification forte aux métiers ou aux ceintures (de niveau, mais plus encore a celle de
comportement) : ces deux institutions valent pour des noms communs praxiques, permettant
'individuation de chacun au sein de son groupe. D’une part, la classe donne crédit aux noms qu’elle
institue : on apprend vite la différence entre une ceinture jaune en comportement et une ceinture bleue, et
on peut avoir confiance en ces repéres. Par I'acces 4 ce statut, il y a arrét d’indistinction, I'unarité du sujet
risque moins de se perdre dans la masse, et ce point d’arrét assure I'individu d’une capacité minimale de
résistance au sein de la précarité quotidienne. Mais d’autre part, on ne colle pas un seul nom a chaque
personne : un enfant ceinture jaune en comportement peut aussi étre bleu en maths, orange en sport,
marron en lecture. Cette diversification le protége de ce qui peut étre dit sur lui, puisque ce « lui » n’est pas
massivement assigné a une seule image. Alors, toucher & un trait identificatoire ne risque plus de tout
détruire de la personne. Pour Fatiha, accepter son infirmité physique n’est plus synonyme d’une attaque
généralisée de sa personne : C’est au contraire accepter une identité « suffisamment assurée mais pas trop »
devient le meilleur moyen de ne plus exacerber son ancien besoin de se caparagonner en une imaginaire
monade, dans un seul nom stigmatisant — c’est-a-dire, au sens strict, absurde : dans u# seu/ signifiant”. En
se servant de l'institution du texte libre, en devenant donc I'un des auteurs du journal, Fatiha accepte
d’entrer dans le régime commun des noms de la classe ; ce faisant, elle va entrer enfin en contact avec
d’autres noms possibles — « ceinture orange en comportement », et d’autres. Un nom commun praxique
autorise son investissement par le sujet en nom propre, quelle que soit la personne.

« A partir du choix d’une pondération spécifique des différents enjeux de la dénomination, chaque
société élabore un systeme particulier d’identification de ses membres. » (Zonabend, p.509) Ainsi
Francoise Zonabend présente-t-elle le probléme de lidentification au nom dans une perspective
ethnologique, rappelant que selon Lévi-Strauss, I'attribution d’'un nom propre revét trois fonctions :
Iidentification, le classement et la signification. Ces trois fonctions se retrouvent dans le fait que la classe
est «structurée comme un langage » : au sein de ce milieu, qui est en méme temps une tablature
signifiante, sémiotique, l'individu peut situer, et les choses, et lui-méme, c’est-a-dire reconnaitre et
travailler & fonder les valeurs de ces individus culturels que sont objets, étres, actes, lieux, paroles, lois, etc.
Identification, ou don de signification, et acte de classement sont des processus de méme niveau
systémique : de l'ordre de la convention, Clest-a-dire, en termes psychanalytiques, spéculaires. Ils
permettent au sujet de déterminer les identités de chacun de ces étres, et par 1a méme de déterminer sa
propre identité, qui vient se tisser dialectiquement avec le tissu culturel.

3. Topos. Des lieux communs pédagogiques

Un tel nom, acceptant la singularité de chacun tout en charriant avec lui une vision du monde d’un
groupe, autrement dit une éthique, peut aussi étre appelé un «lieu commun », ou fopos, au sens
aristotélicien : les topoi ne se réduisent pas & des stéréotypes, mais forment un syst¢me d’organisation du
discours, machine a traiter la diversité du réel selon les catégories culturelles partageables, pour en faire
naitre une parole (Goyet). Le sens se déploie sur deux plans : grice a des institutions qui rendent possible
sa mise en question, et A travers des topoi qui rendent son attaque 2 la fois singuliére, car opérée 2 hauteur
de personne, et commune, car regue a hauteur de groupe.

Dans cette articulation du lieu commun a la parole singuliere, il se joue rien de moins que la vie et la
mort, et de la culture, et de la parole du sujet.

5 Notons au passage qu’ici, se dissout le sortilége qui marque le destin des « minoritaires », dont la situation d’étre
définis par le regard des dominants implique toujours, au moins dans un premier temps, une exacerbation de ces
traits discriminants, retournés en « fierté » — cela peut avoir une certaine efficacité idéologique, ce n’en est pas moins
un stigmate, donc un traumatisme. La praxis se distingue par son refus d’acquiescer 4 une telle logique imaginaire.
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Les institutions peuvent se définir comme une architectonie de lieux symboliques, doublée, sur le plan
du langage, par autant de topoi rendant possible une expression subjective. Il serait fertile d’étudier en
profondeur comment la culture de la classe institutionnalisée constitue une vaste topique',
structurellement paralléle au réseau de ses institutions. Le terme de « topique » doit s’entendre sur le plan
symbolique, et intégre les deux versants fondamentaux de la classe: les institutions, relevant de la
structuration de la classe autour de la Loi, et la dialectique entre langage et parole ; on retrouve ici les
« 4L » dont parlait Fernand Oury : lieu, limite, loi, langage. Ainsi, sur le plan institutionnel, le Choix de
textes est intégré dans le circuit des autres institutions, sans lesquelles le potentiel symboligéne de la séance
serait sans doute resté lettre morte. Le Choix de texte et ses regles de fonctionnement sont eux-mémes liés
au Journal en aval, et en amont a 'écriture, laquelle renvoie a son tour a plusieurs sites de production
possibles (en classe, 3 un moment prévu ou non, ou chez soi). Tout cet ensemble est relié car intégré dans
le «lieu des lieux » : la classe et sa Loi. Enfin, ultime niveau d’intégration topique, la possibilité d’un tel
univers éducatif est 'objet de la mise au point théorique et pratique par les praticiens enseignants, dans les
groupes d’élaboration monographique, les réunions de « ChamPIgnons » ou les stages de formation.

Sur le plan langagier, les institutions qui rendent possible I'existence de la classe comme praxis
impliquent autant de topoi, conditions de possibilité de toute production et de toute interprétation d’une
parole singuli¢re. Les topoi, formes disponibles pour penser le divers”, ont pour fonction de permettre a la
parole de Fatiha, qui recourt & eux (de fagon souvent non consciente, mais toujours effective), de déployer
sa mati¢re existentielle. Pour le texte libre, on observe plusieurs types de topoi : catégories linguistiques et
didactiques, catégories génériques rappelées avant chaque lecture (« texte vrai», «texte imaginaire »,
« réve »), et catégories techniques (objets et outils employés). Parler de « matérialisme scolaire », comme le
faisait Freinet, et d’une praxis digne de ce nom, poiétique, n’est possible qu’au niveau de cette confluence :
institutions et catégories forment une vaste topique propre a la classe, en un ensemble unifié et intégré de
lieux, 4 la fois organisationnels, matériels et langagiers. A travers les effets d’une telle « machine™ », tant le
groupe que les sujets gagnent en vie, en densité, en étoffe ; une force de résistance innerve I'espace en creux
et toujours fragile de leur classe, en renforcant sa capacité d’ouverture et d’accueil. « Greffer de 'ouvert »,
dit Jean Oury pour désigner la tiche symboligene de toute institutionnalisation : la classe, constitue un
« archi-lieu » dont la vaste architectonie de lieux distingués et reliés permet que la greffe prenne.

On a vu cette greffe fonctionner pour Fatiha, mais I'ouverture ne s’arréte pas la. Le trajet singulier en
croise d’autres, leur ensemble formant un réseau de signifiants a la fois produits, émis, regus et interprétés ;
ce & quoi les autres peuvent rattacher ses mots, cest ce qu’ils ont de plus en commun : leur coexistence
comme écoliers. Ce circuit de communication unifie un groupe pourtant initialement disparate, voila ce
que la classe a de vraiment propre. Avec d’autres classes de pédagogie institutionnelle, elle a en commun
nombre d’institutions, d’outils ou de techniques ; par rapport a telle ou telle classe, les lois et les catégories
de fonctionnement générales, outils pédagogiques transmis a travers les générations de praticiens,
constituent un patrimoine commun d’un rang supérieur, intégrant. — Tout cela constitue le substrat
schématique a priori de la culture de toute classe ; et pourtant, I'existence effective de ces lieux communs
pédagogiques n’est fondée, en retour, dans la libre acceptation, ou non, de leur régle du jeu par les enfants
qui, eux, n'ont a priori rien A voir avec « la Pédagogie institutionnelle » et ce qu’elle représente pour les
pédagogues. Le désir de I'enseignant seul ne suffit pas a faire naitre une classe, il y faut également le désir
des autres praticiens, les enfants, et il faut a la classe coopérative reconquérir chaque fois son bien-fondé

' On I'aura compris, j’entends ici « topique » au sens aristotélicien, rhétorique et culturel du terme, et non au sens
psychanalytique oli Freud I'a employé afin de proposer une théorie des différentes instances psychiques.

17 Le sémioticien Georges Molinié les rapproche de la catégorie de Louis Hjelmslev de « forme du contenu ».
(Molinié, p.109sq.)

18 ‘o . ;

Le terme se retrouve souvent dans les propos et écrits des pédagogues. Il faut 'entendre dans son sens complexe,

proche de ce qu’en disent Edgar Morin, ou encore Gilles Deleuze et Félix Guattari. L'adjectif correspondant n’est pas
« machinal », mais « machinique ».
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dans leur praxis, singuliere, contingente, indécidable. Alors, comme on dit trés justement, la classe « nait »
— et doit renaitre sans cesse, sous peine de mourir par figement et désinvestissement. La singularité de
cette alchimie, c’est la culture de la classe.

L’ouverture ne se congoit pas seulement en termes de lieux et d’espaces, fussent-ils subjectivés ; elle est
aussi temporelle. Institutions et culture forment un tissu sur lequel des sujets viennent broder leurs
« arabesques » (Tosquelles, iz R. Laffitte, 1985, 195sq). Génération aprés génération, ces arabesques
viendront se dérouler les unes sur les autres, les plus récemment tracées s’appuyant sur les traces anciennes,
les transformant ainsi en fils du tissu originel. Le tout forme ce qu’on appelle, par métonymie, « la vie de la
classe ». Et si les individus choisissent d’entrer dans la vie du groupe, alors leurs productions deviendront a
leur tour des lieux communs : un texte imprimé, un objet rapporté pour la table d’exposition ou fabriqué
lors d’un atelier, formeront au fil du temps des repéres, des objets d’intérét et des outils pour le groupe et
pour chacun, autant de lieux ol d’autres viendront puiser, une matiére réinvestie et « visitée » par le
groupe. Le texte de Fatiha devient un « étre culturel », et Fatiha, auteur. Un ancétre dont la parole
essaimera dans les années qui suivront. La se construit I'histoire d’'un groupe. De mois en années, au
travers de couches superposées de paroles, de noms associés a des textes, émerge U'historialité d’une culture.
Dans cette classe de Béziers, en référence au seul chef d’équipe qui avait jadis atteint le niveau marron en
comportement, il arrivait aux enfants de demander & linstituteur, seul témoin des générations des
ancétres : « Monsieur, dans ce cas, il savait le faire, ca, /e Ceinture marron® ? » Ainsi, de I'articulation entre
la contingence du nom propre de chacun, 'anonymat de la topicité institutionnelle, et le « nom commun
praxique » né dans la constitution vive d’un ethos groupal, émerge un nom culturel — un « totem ».

III. Confiance, croyance

Ainsi, la classe coopérative ne « tient bon » face aux pressions doxiques que dans la mesure ou elle est une
aire de discours développant ses caractéristiques propres, et non seulement une situation macrosociale
assujettie 2 un discours normé qui lui est imposé de reproduire. Cette aire ne peut compter que sur elle-
méme pour trouver sa consistance : c’est dans le rapport subjectif vif 4 la loi de la classe que cela se joue. A
I'ceuvre dans ce rapport vif, deux qualités interdépendantes : la confiance et la croyance.

La confiance envers la loi de la classe s’acquiert quand I'écolier sait que son intimité sera marquée au sein
du circuit d’échange, et donc protégée de toute profanation. Quelque chose en lui reste exclue de toute
valeur d’échange, en négatif. On ne « touchera pas » au bras ni a la chevelure de Fatiha (2 tout ce dont ils
sont le tenant-lieu) — elle seule en a le droit. Au-dela des images ou des objets eux-mémes, cette neutralité
assurée permet de faire entrer dans le circuit de la valeur un autre négatif qui ne peut étre manipulé comme
un objet : le désir. La praxis n’a pas a I « attraper par la queue », comme dit Picasso, mais a lui offrir des
espaces de déploiement. L’objet direct du travail de la praxis n’est pas de se focaliser sur I'intimité de tel ou
tel enfant”, mais de mettre en place les moyens qui étaieront le sujet dans les différents processus
d’aliénation du désir & sa demande, A travers des situations institutionnalisées. La praxis soutient la
dimension du sujet, mais paradoxalement, hors de toute aliénation doxique : avec le souci de n’y surtout
pas toucher, tout en se laissant a 'inverse aborder par lui, et en le laissant déposer ses marques sur chacune
des mailles du filet institutionnel — par exemple dans un texte libre élu, imprimé, agrafé dans le journal
vendu, échangé, envoyé aux correspondant ou archivé pour de futures générations de lecteurs.

Pour cela, ces productions culturelles doivent étre considérées non pas dans leur seule dimension réduite
d’artefacts, produits évaluables de fagon unidimensionnelle (comme le par exemple sont les exercices

1 De ’efficace fonction d’un mythe...
» Dol que la pédagogie institutionnelle ne soit en rien « centrée sur I'éléve ».
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purement « didactiques » d’application*'), mais en rapport avec la source de leur valeur. Cette source est a
la fois collective, qui en fait une richesse groupale, et singuli¢re, d’oli part la dialectique entre le désir et
'univers poiétique des formes. Un texte libre déclare aux yeux de tous la relation unique entre I'auteur et
sa création : cela ne peut alors que renforcer, raviver la valeur que la personne se reconnait a elle-méme?.
Or lorsqu’a nouveau le désir embraye sur du grandissement, on dit en général que 'enfant « se remet a y
croire »... La croyance est une catégorie existentielle autant que culturelle, a égale distance entre narcissisme
fondamental et aliénation 4 la Loi . Pour qu'un tel lien de croyance s’établisse entre le sujet et la loi de son
groupe, celle-ci doit assurer indubitablement le respect de ce qui est sacré — en l'occurrence, le désir
intime de chacun.

Sauf que par définition, rien ne décide du désir, sinon le sujet lui-méme. La praxis se distingue donc par
ceci qu'en son sein, puisque le désir est respecté dans son opacité constitutive, le respect ne peut étre
automatique ni aller de soi, car cela supposerait que le désir a une place assignée : ce serait le confondre
avec le besoin ou l'envie qui, eux, sont « gérables». Aucune assurance automatique: il y faut un
engagement permanent du sujet, et la vigilance éthique du groupe, cela seul peut alimenter le sentiment de
croyance, en le renforgant par de la confiance. La communauté vive du sens ne doit jamais cesser
d’apparaitre & chacun dans sa pertinence, dont les modalités font 'objet d’une volonté collective et d’une
(re-)mise en ceuvre constante au travers des lieux de parole de la classe — parmi lesquels le Conseil de
coopérative fait fonction d’institution instituante, principielle. Tel est 'abord matérialiste du respect de la
singularité, veillant & ce que la valeur de ce qui entre dans le commerce de la classe — a priori : rout,
puisque chaque sujet décide de ce qu’il y apporte — puisse naitre et croitre, tout en conservant sa part
d’intouchable. La croyance en la valeur d’une loi, en autrui, en soi-méme ne va jamais sans la confiance. La
croyance est une confiance emphatisée, et la confiance, une croyance fondée.

Cette articulation entre croyance et confiance désigne la dialectique matérialiste entre subjectivité et
institutionnalisation. Ce n’est qu’au niveau de cette dialectique que 'on peut considérer qu’il y a vraiment
vie culturelle dans une praxis.

Or face aux pressions hiérarchiques et doxiques qui, plus que jamais, s’exercent au sein du champ
scolaire et écrasent les fragiles édifices pédagogiques hétérodoxes, il serait tentant d’oublier cette dialectique
fragile, et de renforcer la «classe idéale » en mettant 'emphase sur sa floraison culturelle, souvent
fascinante car source d’un regain narcissique. C’est sans doute la pire des tentations. Une telle précaution a
pu, de la part de Fernand Oury et d’autres, modérer I'importance accordée, dans le courant de I'Ecole
moderne, a | « art enfantin », dans la mesure ot la tentation esthétisante pouvait faire oublier que le souci
pédagogique premier n’est pas de faire créer du beau a 'enfant (autre fagon de faire primer un idéal, aussi
noble soit-il), mais de laisser le sujet articuler sa propre parole, aussi maladroite et dissonante soit-elle. Jean
Oury et Francois Tosquelles ont toujours insisté sur le fait que cette dialectique entre croyance
(imaginaire) et confiance (symbolique) est insuffisante : si 'on ne questionne pas la présence du fantasme*
(réel) dans la réalité, cette derniére ne peut en rien étre thérapeutique. Nul phénomene culturel, si du
moins il existe & régime praxique, n’échappe a I'impératif d’analyse institutionnelle, seul moyen d’assumer

2UA cet égard, I « interdisciplinarité », par ailleurs d’une grande valeur sur le plan des apprentissages, ne change
rien a l'absence de complexité et d’ouverture dont nous parlons ici: on demeure dans la méme dimension...
disciplinaire.

22 On touche 1a au continent du narcissisme et de son travail A régime pédagogique. Sans prétendre y aborder,
rappelons au moins combien, en un sens, toute la pédagogie institutionnelle est un plaidoyer envers la fonction
thérapeutique de la classe coopérative, accessible a4 tout enfant (pas forcément A celui qui sera étiqueté «a
problemes »), et qui consiste 2 relier, dans le psychisme, ce qui érait défait, détruit, dans une détérioration de 'image
que tant d’enfants ont d’eux-mémes — et quelle que soit la forme que prend une telle entrave de la fonction de
I'ldéal du moi.

» Par fantasme, il faut entendre la logique qui, selon Lacan, articule le registre du spéculaire ((2)) (et son sort
d’échange intermoique, point d’articulation de la dimension culturelle) et le registre du réel (5).
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la précaire préservation du désir singulier hors de toute tentation d’arraisonner intégralement le réel dans
ses catégories, et de sombrer dans la calamité totalisatrice d’une toute-puissance aussi illusoire en théorie
que catastrophique en réalité, puisqu’elle reviendrait & écraser la logique subjective du fantasme sous la
logique moique du registre spéculaire, et intermoique du registre culturel. La culture ne doit jamais sortir
du circuit de son analyse institutionnelle permanente, sous peine de devenir nocive: toujours, la
dimension du sujet doit demeurer dans une position de déprise vis-a-vis de la topique de la classe et des
« lieux communs » pédagogiques.

Mort et culture

Il faudra questionner comment est sauvegardée, au sein d’une telle « dialectique culturelle » (Adorno et
Horkheimer), signe d’un groupe vivant, la dimension radicalement négative du désir inconscient. Cet
enjeu fera 'objet d’un prochain article, mais qu’il me soit au moins permis, contre la tentation d’une
approche seulement ethnologique du fait pédagogique*, de finir sur quelques remarques concernant la
finitude, 'incomplétude et la temporalité discontinue d’une praxis, et donc de sa culture.

Jai évoqué plus haut 'émergence des « noms culturels », totems ou ancétres : il importe de ne pas en
rester 4 ce point supposé achevé de I'existence de I'enfant dans la culture de sa classe. Cette émergence ne
deviendra définitive qu’une fois le sujet hors de la classe : alors I'existence se sera transmuée en essence. Ce
statut de persona figée, I'enfant — ou I'adulte — n’en léguera la substance culturelle au groupe qu’une fois
« mort a la classe », une fois qu’il aura quitté le groupe, qu’il se sera départi d’avec cette aire, et cette ére, de
sa vie, et qu’il ira déployer ce qu’il en est de sa jouissance dans d’autres constellations existentielles.
L’extension de la culture et celle de I'existence ne sont pas homogenes. Vie et mort de la classe et du sujet,
nom commun praxique et nom propre, sont indissociables dans leur matérialité, cependant ils n’évoluent
pas sur le méme plan. Une culture est faite pour s'éteindre, une classe pour s’arréter un jour, mais
Iexistence continue au-deld. Tandis qu'une existence s’éteint, une culture, d’autres classes se déploient
ailleurs. Cette finitude sauve la singularité de classes et de groupes qui heureusement ne seront jamais
interchangeables ; dire que « la pédagogie institutionnelle n’existe pas », cC’est affirmer que chaque groupe
et chaque sujet doivent se la réapproprier et la réinventer en permanence — la pédagogie n’est pas
réductible aux outils qu’elle livre, et sans eux elle ne serait pas. Clest ce qui extrait la réalité des classes de
nos tentations angoissées de sauvegarder, a I'idée de le voir s’éteindre, et au prix de le figer, ce monde
merveilleux créé par la vie de nos innombrables familles d’emprunt. Ce n’est facile ni pour Fatiha, ni pour
chacun ou chacune d’entre nous.

Cette condition d’'infinitude nous expose a vivre avec I'angoissante absence de fronti¢re entre I'étre et le
disparaitre. La culture ne vit qu’a travers la dialectique qui la constitue, entre certains lieux communs et
des singularités contingentes : son sort dépend donc de la discontinuité du hasard des rencontres. Cette
fragilité sauve le sens de la pédagogie et de la psychiatrie institutionnelles, autant qu’elle entaille leur
discours et leur institutionnalisation : elle définit leur existence a régime praxique. Cette discontinuité est
une condition existentielle, elle réside au cceur de toute valeur subjective et désirante. Psychothérapie ou
pédagogie institutionnelles peuvent mourir en trois minutes, faute d’étre mises en ceuvre par du corps, du
désir et une véritable présence de I’Autre. Mais pour les mémes raisons, elles peuvent renaitre au méme

2 Cette tentation existe dans nombre d’études émanant des sciences humaines (ethnologie sociologie, psychologie,
psychanalyse, ou s’inspirant d’outils venant de la critique ou de la linguistique, etc.), qui lisent la classe selon leur
éclairage propre, ce qui est légitime, mais qui en oublient, ce qui est plus génant, que la classe est traversée de
nombreux autres phénoménes, et que tous les éclairages, forcément partiels, doivent étre pris en compte. Ces
approches partagent généralement une méme cécité sur le fait qu'une telle modélisation de la complexité leur a
préexisté : de la part des enseignants eux-mémes, auteurs de monographies, dont Lacan disait & Fernand Oury :
« Cest sans doute le seul langage possible en pédagogie », et dont la principale qualité est de donner parole au savoir
praticien (R. Laffitte, 2006, p.429).
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instant, une classe ou un service plus loin, ou a deux mille kilométres, comme il y a cinquante ans, ou bien
de devoir attendre trois si¢cles une prochaine métamorphose, contingente, singuli¢re, neuve.
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Pacare
Echangeur universel, singularité et
éthique-

A la mémoire de René Laffitte.

Lidéal nest pas un bien que l'on consomme, cest un _flambeau que l'on se transmet de génération en
génération.

Jean Moulin, 1940.

Le texte qui suit est une approche sémiotique des relations qui peuvent s'établir au sein d’'un milieu
scolaire, pour peu que celui-ci soit ouvert au sujet présent en tout étre, enfant comme adulte. Cette
approche se base d’une part sur mes séjours dans des classes pratiquant la pédagogie institutionnelle et
ayant recours aux techniques Freinet, et d’autre part sur les écrits des praticiens théoriciens de cette
pédagogie institutionnelle, que je présenterai rapidement ci-dessous. Par sémiotique, jentends la prise en
compte de la dimension qui est présente en acte dans tout milieu travaillé par du langage, par des échanges
et par une structuration symbolique de ces derniers. Parler d’organisation symbolique d’un espace désigne
le fait que cet espace est distribué en un ensemble de places, et que 'occupation de ces places est réglée par
des lois ; 'obéissance & ces lois par des individus occupant ces places désigne ces derniers comme des sujets
de ces lois.

Dire que tout milieu est sémiotique revient a dire, plus simplement, qu’il est un milieu de langage. Des
lors que nous parlons du champ éducatif, une précision, qui ne va pas de soi, s'impose immédiatement. Ce
qu’on entend par « milieu de langage » va bien au-delad d’un endroit olt on apprend a bien parler, & bien
s’écouter et a bien s’entendre. Un milieu de langage, plus profondément, est un /iex : un espace donné qui
se structure symboliquement, et qui ne se contente plus de réguler la surface des intercommunications
conscientes et des jeux de prestance ou de technique qui s’y déploient. C'est un lieu qui agit dans
I’hominisation du sujet de 'enfant, [ ol sa structure singuliére, qui concerne autant la sphére de 'étre que
celle du langage, se dialectise dans une entrée dans le symbolique, dans '’émergence d’un dire qui ne se
réduise ni a du normé ni a de 'informe. La classe, pour peu qu’elle soit travaillée par certaines techniques,
et pour peu qu’on y tienne compte de certaines dimensions fines, peut faire office d’un tel lieu symbolique.
En son sein, 'enfant joue son entrée dans son existence propre, une entrée toujours plus fine, toujours a
affirmer et affermir. Il va de soi que cette couche profonde ot se joue le rapport de 'enfant au milieu de la
classe détermine la couche plus visible, mais plus superficielle, des apprentissages proprement dits.
Comment refonder aux yeux de I'enfant le sens de son étre-Ia dans une classe primaire ? Cest 1 tout
Ienjeu tel que larticulent, depuis plus de cinquante ans, les praticiens et théoriciens de pédagogie
institutionnelle.

L. La classe de pédagogie institutionnelle : un milieu de langage

Parler de la classe coopérative TFPI (Techniques Freinet/pédagogie institutionnelle) n’est pas facile.
Ainsi, Fernand Oury, et Aida Vasquez utilisaient, dans leur livre fondateur Vers wune pédagogie
institutionnelle, 'image de 'atomium de Bruxelles pour évoquer le fonctionnement de ce milieu complexe.

5 Cet article, inédit, est la récriture d’une intervention, non publiée, donnée lors du Colloque international Money
and Culture, University College Cork, Irlande, mai 2005.
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La Pédagogie Institutionnelle désigne la pratique et la théorie de la classe primaire fondée dans 'immédiat
apres-guerre par Fernand Oury et continuée depuis avec succés, mais restée marginale dans le paysage
scolaire primaire frangais. Il s’agit d’'une pédagogie utilisant les techniques mises en place par Célestin
Freinet et I'apport théorique et pratique de la psychothérapie Institutionnelle (Frangois Tosquelles, Jean
Oury, Félix Guattari). Elle prend en compte le matérialisme, les phénoménes inconscients et les
phénomenes de groupe. Ses instituteurs sont, de fait, les premiers 4 avoir fait entrer réellement les Sciences
humaines dans la classe et dans la pédagogie. Leur objectif est de faire de la classe un milieu éducatif, aussi
complexe que n’importe quel autre environnement humain chargé d’éthique.

Dans ce but, des institutions structurent la vie des classes. Mais le terme d’ « institution » est plus
complexe que ce que I'on entend couramment par «institution sociale ». Voici ce quen disent Aida
Vasquez et Fernand Oury :

La simple régle qui permet d’utiliser le savon sans se quereller est déja une institution. Lensemble des régles qui
déterminent « ce qui se fait et ne se fait pas » en tel lieu, a tel moment, ce que nous appelons « les lois de la
classe », en sont une autre. Mais nous appelons aussi « institution » ce que nous instituons : la définition des
lieux, des moments, des statuts de chacun suivant son niveau de comportement, cest-da-dire selon ses possibilités,
les fonctions (services, postes, responsabilités), les roles (présidence, secrétariat), les diverses réunions (chefs
déquipe, classes de niveau etc.), les rites qui en assurent lefficacité. Nous pensons quil est possible
dinstitutionnaliser le changement, cest-a-dire de faire en sorte que ce changement soit permanent. (VASQUEZ,
OURY, 1967, p.56)

Des enfants en grande souffrance psychologique* ont pu trouver dans ces classes un accueil chaleureux et
structurant, faisant de la classe un lieu assimilable a la fois au corps d’une « meére suffisamment bonne mais
pas trop », et 2 un ensemble ordonné de repéres symboliques : lois de vie en commun, décidées lors de
réunions, organisation coopérative du travail et des activités individuelles et collectives, etc. Ces
institutions, entre autres fonctions, visent & « pacifier » les relations au sein du groupe, mais surtout, sur le
plan de l'apprentissage et du grandissement, elles permettent aux enfants de se détacher d’images qui
souvent bloquent 'acces au grandissement.

1l se trouve que, dans un miliew qui le favorise, les enfants veulent grandir. Importance, la, des ceintures de
comportement qui permettent de situer le désir de grandir, de se voir « grand » dans le regard de lautre. Ils wont
aucune peine i comprendre que « lexigence est un honneur ». (LAFFITTE, 1995, p.86-88)

Tout 'enjeu de la pédagogie est de ne pas considérer le désir des enfants d’étre 13, a I'école, et de grandir,
comme un « allant de soi » ; de faire qu’ils deviennent, non pas des consommateurs de connaissances, mais
des praticiens du savoir, du pouvoir et de la responsabilité. Limportant est que le milieu, a la place des
aliénations a des images toutes faites, favorise & nouveau des aliénations symboliques a des tiches et des
efforts qui font du sens. Alors, on n'est plus dans ces classes en présence d’aliénations de I'enfant a une
valeur ou a une place désignées et figées, mais on voit émerger une aliénation au fait méme de la valeur, qui
redonne sens a la participation 4 la communauté, et rend a nouveau possible la dialectique de la demande
d’un sujet dans un circuit symbolique et donc, a fortiori, dans une dialectique des apprentissages.

Qui dit aliénation au phénomeéne de la valeur en soi, et non a telle ou telle valeur hypostasiée, dit
organisation d’'un milieu d’échanges. Et ce qui fonde toute possibilité d’échange, c’est le phénomene de la
valeur. Et dans une classe primaire comme ailleurs, la valeur est lié & une monnaie d’échange.

II. La valeur et les fonctions anthropologiques de I'échangeur
universel dans la classe

L «argent », considéré en soi et détaché du groupe social qui l'utilise, 7e vaut rien. Bien sir, la notion
d’argent peut devenir un veau d’or, ou bien un moyen de détourner une source de puissance au détriment

%Y compris des enfants psychotiques, tel Miloud, auquel a été consacré I'ouvrage de Catherine Pochet, Fernand
Oury et Jean Oury (POCHET, OURY, OURY, 1980).
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d’autrui. En faisant ainsi d’elle 'union entre un objet imaginaire et une arme réelle, Cest a la
problématique richesse/pauvreté que I'on a affaire. Aussi dominante soit cette conception doxique de
largent, elle n’est, du point de vue d’une anthropologie culturelle, qu'un effet secondaire du phénomeéne
beaucoup plus fondamental de l'institutionnalisation sociale de la valeur. Afin de ne pas réduire cette
dimension symbolique de la valeur, il faut prendre en compte d’autres dimensions. Pour des raisons tant
éthiques qu'épistémologiques, j'insisterai donc ici sur cette fonction symbolique de l'argent comme
échangeur universel, en me concentrant sur deux aspects structurels de la question. D’une part, qu'est-ce
quun circuit d’échanges (circuit qui implique la notion d’'une communauté symbolique) ? D’autre part,
comment un tel circuit est-il structuré autour d’'un élément exclu ?

Plusieurs notions sont contenues en embryon dans cet « échangeur universel ». Quand on parle de la

valeur de l'argent, on pense immédiatement aux pratiques qui lui sont associées: I'économie, ou la
dépense. Mais ce ne sont pas elles qui doivent avant tout étre prises en compte : telles quelles, elles ne sont
que des pratiques ; et ces pratiques qui mettent en ceuvre la notion de valeur ne prennent de sens qu'au
sein d’'une communauté qui reconnait la possibilité, et le fait de cette valeur. La notion de la valeur ne peut
étre purement monétaire, et appelle une économie symbolique des pratiques et des échanges. Autrement
dit, la valeur est un enjeu symbolique qui ne vaut qu’au sein d’un circuit d’échanges symboliques. Dans
*étude de Marcel Mauss sur le don, tous les phénomenes de la valeur, depuis son attribution jusqu’a sa
négociation, y compris le fameux potlatch, ne peuvent étre congus hors d’un circuit d’échanges : Cest ce
dernier qui constitue & proprement parler le systéme « économique » le plus général qui se puisse observer
dans une communauté. Dans ce circuit, le phénomene de la valeur peut prendre tout son sens, que ce soit
dans la direction de la production, de 'accumulation ou dans celui de la consommation et de la dépense.
Léconomie ainsi entendue n'est plus une question d’argent, mais de loi de régulation des échanges.
Léconomie devient carrément alors la structuration symbolique du milieu anthropologique. Ce sont toutes
ces notions qui sont contenues, en germe, dans ' « échangeur universel ». Etymologiquement, « payer »
vient de pacare, qui signifie également « pacifier » : telle est la fonction de base dévolue a I'argent. Sauf
qu'on ne peut confondre la fin et les moyens, la pacification et la monnaie. Ainsi entendue, et loin de
devenir immédiatement I'objet de toutes les convoitises, 'argent symbolise cette force de régulation : elle
en est un outil parmi d’autres, outil dont la caractéristique est de représenter la Loi de I'échange tout en la
mettant en acte. Elle permet la communication et I'organisation des communautés humaines. Alors,
I'économie symbolique devient définitivement le principe structural de tout ensemble anthropologique. Au
sein de cette économie, ce qui est considéré comme universel, c’est avant tout ce qui permet de pouvoir
tout échanger, traduire, interpréter, dans I'univers de la communauté. Cela signifie que cette échangeur
n'est universel ni au-deld de la communauté qu’il définit et dans laquelle il sert, ni en-dega. Si cet
échangeur a cour au-dela, cest alors que la communauté n’est pas véritablement une entité culturelle
autonome ; inversement, si I'échangeur ne peut avoir cour partout en son sein, cest qu’il y existe des zones
de non loi, et la communauté est en situation d’atomisation.

Cette universalit¢ de la fonction de l'argent signifie qu'en manipulant une monnaie, les individus
peuvent entrer dans la communauté qui reconnait son cours. Par la méme occasion, ils entrent dans 'aire
de Phumain. Cela semble aller de soi... sauf pour ceux qui ont, précisément, des difficultés A entre dans la
communauté. Combien d’enfants voient ainsi bloquée la voie vers la maitrise du langage, de la valeur et de
I'échange serein avec leurs contemporains ? Pour illustrer ce premier point, je voudrais évoquer I'efficacité
thérapeutique de I'argent. Cela doit se faire en deux temps: décrire dans quel milieu on se situe ; voir
ensuite en quoi cela embraye sur ce qui, donc, reste inéchangeable par de I'argent : la singularité du sujet.

Durant ces cinquante derni¢res années, des enfants en grande souffrance psychologique ont pu trouver
dans les classes de pédagogie institutionnelle un accueil chaleureux et structurant, faisant de la classe un
lieu assimilable a la fois au corps d’une « meére suffisamment bonne mais pas trop” », et 2 un ensemble
ordonné de repéres symboliques: lois de vie en commun, décidées lors de réunions, organisation

7 Cette expression est empruntée 3 Winnicote par Catherine Pochet et Fernand Oury, afin de définir la classe, &
Iinstar du role de la mére dans I'existence du petit enfant. Cf. en particulier POCHET, OURY, OURY, 1986.
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coopérative du travail et des activités individuelles et collectives, etc. Parmi ces institutions, une monnaie
intérieure, qui se présente sous forme de morceaux de papier ou de rondelles de métal. Cette monnaie aide
puissamment A « pacifier » les relations au sein du groupe, mais surtout, sur le plan de 'apprentissage et du
grandissement, elle permet de se détacher d’aliénations a des images qui souvent bloquent I'accés au
grandissement.

Est fixé par décision, et discutable au Conseil, ce qui est payé, ce qui ne lest pas, ce qui l'est au rabais. Mais
légalité, ici, serait une injustice. Du fait de ['hétérogénéité des niveaux de compétence, les capacités de
productions sont trés diverses. Il suffirait de payer égalitairement les productions pour que les plus forts en quelque
chose deviennent les plus riches, maitres du marché, maitres de la classe : un milliardaire se moque des
contraventions. Si la monnaie a pour premier effet daccentuer les inégalités, jen vois mal l'utilité ! Souvent,
donc, le salaire de chacun tient compte des niveaux et rémunére le travail, plus que la production. Mais alors,
direz-vous, pourquoi vouloir tellement changer de ceinture®, si cest pour étre moins payé ? Il se trouve que, dans
un miliew qui le favorise, les enfants veulent grandir. Importance, li, des ceintures de comportement qui
permettent de situer le désir de grandir, de se voir « grand » dans le regard de l'autre. Ils wont aucune peine a
comprendre que « ['exigence est un honneur ». (LAFFITTE, 1995, p.86-88)

Tout I'enjeu de la pédagogie est de ne pas considérer le désir des enfants d’étre 13, a 'école, et de grandir,
comme un « allant de soi » ; de faire qu’ils deviennent, non pas des consommateurs de connaissances, mais
des praticiens du savoir, du pouvoir et de la responsabilité. Limportant est que le milieu favorise 2 nouveau
des aliénations symboliques 4 des tiches qui font sens. Alors, on nest plus dans ces classes en présence
d’aliénations de 'enfant a une valeur ou a une place désignées et figées, mais d’une aliénation au fait méme
de la valeur, qui redonne sens a la participation a la communauté, et rend & nouveau possible la dialectique
de la demande d’un sujet dans un circuit symbolique (et donc, a fortiori, dans une dialectique des
apprentissages). La monnaie joue alors un role de « paye thérapeutique » :

Le simple fait de voir son travail reconnu socialement, comme on dit pudiquement, ne passe déji pas inapercu.
Notamment, pour ces vaut rien qui nexistent guére pour autrui et qui, ot quils soient, comme chacun sait,
devraient étre ailleurs... Mais ici, avec laccord du groupe, un obsessionnel peut étre payé a ne rien faire, ou se
salir (terre, peinture, modelage, etc.) un caractériel a-social pour avoir souri a ses coéquipiers, un timide parce
quil a parlé en public, un peureux parce qu’il est entré en contact dans le match de handball, etc. Pour certains
enfants, isolés, interdits de parole, coupés du monde et phobiques de toute relation, acheter, vendre, étre payé et
payer, échanger, sont des occasions extraordinaires de reprendre contact, de rétablir une ligne qui avair été
détruite, de se relier : de (re)venir au monde. (LAFFITTE, 1995, p.86-88)

Des monographies d’écoliers ou 'importance de cette fonction thérapeutique de I'échangeur universel
est patente sont nombreuses. Je ne peux que les évoquer ici, et signaler que les véritables théoriciens de
cette fonction redialectisante de la praxis pédagogique, ce sont leurs auteurs, les enseignants du primaire
eux-mémes. Elles émaillent et bornent leurs livres®. Je pointerai seulement la plus « exemplaire » de toutes
ces monographies, « Christian, la propreté et la monnaie », quant a cette fonction redialectisante de la
praxis. Cette monographie a été mise au point par le ChamPIgnon de Béziers (un groupe d’élaboration et
de formation permanentes) en 1989. Elle raconte comment un enfant de Petite Section, vaincra son
énurésie par I'usage, au sein de la classe, de la monnaie pour réguler, non pas le fait en soi de faire pipi,
mais ses conséquences pour la vie de la classe. Tout débute par l'effet de « motivation-ersatz » (C’est pour
étre payé que Christian sefforce de « ne pas faire »), il en vient & pratiquer la maitrise de soi (de son corps,
puis, par ricochet, de son comportement dans toutes les situations, personnelles, sociales, scolaires). Ce
handicap physique une fois levé, ce sera pour Christian 'entrée dans I'évolution et 'embrayage sur la

% Niveau de progression liés aux compétences des enfants — comme au judo: il y a des ceintures en maths, en
lecture, etc. et, surtout, une ceinture de comportement, liée au statut et 2 la maturité des enfants, qui définit leur
niveau de liberté, de responsabilicé et de pouvoir dans la classe, et qui n’ont rien & voir avec ce qu’on appelle « un bon
éleve ».

 Je renvoie A tous les ouvrages cités en bibliographie. En particulier VASQUEZ, OURY, 1971, et POCHET, OURY,
OURYy, 1986.
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progression du comportement et, comme par hasard, des apprentissages (ARRIBAUD, 1999). Pour cela, il
aura fallu un milieu ot 'argent et sa possession ne sont pas les sources de puissance ultimes, et ol pouvoir,
responsabilité et liberté sont plus liés au fait d’ « étre un grand », qu'a celui d” « étre riche »*. Cette qualité
dialectique, et donc la gestion symbolique de I'argent qui la caractérise, dépendent donc de la qualité de
Iéthique qui régne dans le groupe.

Pratiquement, tout est possible, si cest situé, si on en a parlé, si on a donné sens & ce qui se passe li et parait
insensé. lout ceci wétant possible, bien évidemment, que dans une classe o1t l'on produit, o ['on échange, it l'on
commerce. Sinon, autant distribuer des bons points... Doy :

Dépenser, acheter, payer...

a) Acheter au marché...

Sans possibilité de dépenser i sa guise, la monnaie w'a aucun sens.

b)... Payer les amendes

Les amendes ou contraventions remplacent les punitions, les discussions infinies, les discours moralisateurs, et les
chantages affectifs. Il sagit dinfractions aux décisions élaborées en commun. Infractions mineures, sanctionnées
par une amende légére, rarement contestée, payable immédiatement. En cas d’infraction plus grave laffaire est
portée devant le conseil. (LAFFITTE, 1995, p.86-88)

La encore, cela demanderait de précis et minutieux développements, pour tenter de désamorcer les
malentendus, idéologiques et doxiques, qua toujours engendré la simple évocation de la monnaie
intérieure dans les cercles de discussion éducatifs.

III. D’un sacré quine serait pas du semblant...

Lefficace du circuit d’échanges de ces classes implique un respect fondamental vis-a-vis du sujet. Ce qui
pose la question suivante : qu’est-ce qui dans ce circuit demeure inéchangeable, c’est-a-dire : Sacré ? Voici le
second enjeu qui détermine la « valeur de 'argent » comme échangeur universel.

Cela semblera paradoxal en effet, mais 'argent ne peut pas tout échanger, sinon cela finit par détruire
I'ensemble de la communauté qui utilise cet argent a des fins régulatrices. Ce qui structure la communauté
de valeur, c’est avant tout I'élément exclu de ses échanges : ce qui ne peut s'échanger et qui, par opposition,
permet a tout le reste d’appartenir au régne de I'échangeable. C’est ce qui est sacré — ou, symétriquement,
ce qui est maudit. Si nous vidons ces termes de toute dimension morale, on peut les définir, de fagon
neutre, comme ce qui est & la fois marqué et exclu du circuit normal des échanges : Cest ce qui est tapu.
Sinon ce serait 704, « non marqué », et la serait le danger le plus grave : que la part du sacré ne soit méme
plus exclue, qu’on puisse la marchander, et qu’elle soit ravalée, amalgamée aux lois générales de I'économie.
Sa valeur deviendrait banalisée. Le sens et la valeur de I'argent sont intégrés au circuit d’échange dans
lequel demeure une valeur irréductible & 'argent : cC'est la qu'est la pierre de touche, ou se distinguent une
vision anthropologiquement complexe de 'argent, et son appauvrissement, sa fétichisation qui fait d’elle
non plus le moyen, mais la fin de nos productions. Finalement, I'argent a bien pour fonction de
transmettre une valeur : mais pas comme on le croirait, une valeur qui ne se définirait qu'en termes
monétaires. Largent tire sa valeur de devoir faire respecter ce qui est sacré: elle gere les liens dans la
communauté sans toucher a ce qui doit rester intouchable, et qui fonde I'autorité de tout ce qui prend de
la valeur.

Cette valeur est proprement culturelle — dans son sens anthropologique : la culture est un ensemble de
repéres grice auxquels nous-mémes, les autres, le monde et nos actions prennent sens. C’est cela qui doit

% Sur ce point, voir également les monographies consacrées a I'accueil d’enfants violents et a la question des
ceintures de comportement, une autre insticution fondamentale de la classe coopérative et indissociable, comme
repere symbolique au croisement du tissu de la classe et du grandissement des sujets, monographies recueillies dans
LAFFITTE ET AL., 2006, p. 209 4 403.

3! Je renvoie sur ce point a la véritable phénoménologie des comportements doxiques vis-a-vis de I'argent que I'on
trouve aux pages 86sq. de LAFFITTE, 1995. Ou d’une psychopathologie du champ éducatif au quotidien...
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faire I'objet d’un respect, d’'une gestion fine, profonde, concernant non des statistiques ou des foules de
consommateurs, mais des groupes et des sujets.

Tout cela n'est rien d’autre que la premicre étape d’une praxis pédagogique qui promouvrait un réel
respect de l'existence singuliére de chaque enfant. Cette praxis est a I'image de l'effet thérapeutique de
I'échangeur universel sur toutes ces existences singuli¢res qui font vivre une classe de pédagogie
institutionnelle digne de ce nom. Lenjeu éducatif est clair : I'articulation d’'un ordre symbolique dans la
quotidienneté des classes. Nul doute que cet enjeu s’ancre profondément dans les crises de notre société et,
au-deld, de notre civilisation, qui en bout de route ébranlent I'ordre symbolique de la Loi. La Loi, c'est
Pirréductibilité de toute valeur, qui réside dans I'étre-ensemble, dans le respect des singularités qui créent,
construisent et défendent la communauté. La monnaie, échangeur universel, n’en est que 'outil de partage,
pas celui de la réduction & des normes que 'on marchande. Sans communauté pour la reconnaitre et la
faire vivre, une valeur nest rien. Sans une part sacrée exclue de tout échange, nul échange a terme n'est
possible. Notre sacré, Cest la singularité de la valeur humaine. Ces modestes classes primaires travaillées par
les institutions et 'éthique, pour peu qu’elles soient instituées par des enseignants qui voient plus profond
que les seuls apprentissages : dans le tissu social qui nous empreint, est-il un lieu qui, plus qu’elles, conserve
actuellement cette flamme vive ?

Qulon ne sy trompe pas: pour raisonnablement désespérée que soit son attente de réponse, cette
question n’a rien de rhétorique.
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Un humour de soi
Le sérieux, le précaire et '’humour:

Je souhaite développer ici une idée apparemment paradoxale : avoir de '’humour n’est pas un
don personnel inné et inamovible, c’est avant tout la qualité qu’induit 'ambiance garantie par un
lieu, 'école en l'occurrence, et par les regles de vie, conscientes ou non, qui assurent cette
ambiance. Cela est inséparable d’une autre affirmation : qU’il y ait de 'humour est le signe qu’il
regne alors dans ce lieu une certaine éthique. Chumour ne se réduit pas aux formes visibles par
lesquelles on fzit de '’humour, ce n'est pas réductible & une technique, on ne le chosifie pas : cela,
Cest le comique, qui est un mode de parole, un genre, et s’y réfugier n'est pas a coup siir signe
d’humour. Chumour est une qualité d’étre-13, plus ou moins présente (selon les moments, on aura
plus ou moins d’humour), et cette qualité sourd a travers nos comportements, nos paroles, notre
rapport a autre. A ce sujet, je vous livre ce propos du psychiatre Jean Oury, qui sous-tendra tout
ce qui suit : humour résulte de la prise en compte du sérieux et du précaire. Cette formule lie sens de
Phumour, sens du sérieux et sens du précaire, et, selon moi, elle rapproche humour et éthique.
Avoir le sens de '’humour, du précaire, Cest n'étre pas trop, ni dans la dérision du précaire, ni dans
la lourdeur du sérieux.

Pour éclairer ces propos, je laisserai la place & deux enfants d’une classe de banlicue, lors d’une
anecdote anodine en apparence, et que relatent les deux pédagogues Catherine Pochet et Fernand
Oury, frere du psychiatre et fondateur (dans I'immédiat apres-guerre) de la pédagogic
institutionnelle, dans leur ouvrage Qui cest, ['Conseil ? La loi dans la classe®.

Avant tout, rappelons bri¢vement ce quest la pédagogie institutionnelle. Il sagit d’une pratique
de la classe qui utilise les techniques mises en place par Célestin Freinet ('expression libre : texte
libre, journal scolaire, correspondance, Quoi de neuf ?; 'organisation coopérative de la classe :
travail en équipe, participation active des enfants a I'organisation de la vie commune, notamment
lors du Conseil de coopérative) ; elle tient compte de I'apport théorique et pratique de la
psychothérapie institutionnelle (Frangois Tosquelles, Jean Oury, Félix Guattari) qui fut a l'origine
de la « révolution psychiatrique » qui, au XX° si¢cle, a abouti a la création des secteurs, des services
ouverts, etc. La pédagogie institutionnelle prend donc en compte le matérialisme scolaire des
techniques Freinet, les phénomeénes inconscients (Freud) et les phénomeénes de groupe. Son
objectif est de faire de la classe un milieu éducatif, de tenir compte de sa complexité au méme titre
que n’importe quel autre environnement humain. Ses instituteurs sont les premiers a avoir fait
entrer réellement les Sciences humaines dans la classe et dans la pédagogie, méme si cette
pédagogie, qui existe toujours, est restée marginale dans le paysage scolaire francais. Ces praticiens

pédagogues®, A partir de leurs classes coopératives, produisent des écrits ot la théorie s’élabore a

32 Communication faite lors du colloque Humour et Enseignement, organisé par Corinne Frangois-Denéve, en
octobre 2012, a 'Université de Versailles-Saint-Quentin. Actes non publiés.

33 Catherine Pochet, Fernand Oury, Qui cest, [conseil ? , ap. cit., p.236. La loi dans la classe, Vigneux, Matrice,
p-236 (réédition de 1997 de 'ouvrage paru a Paris, Francois Maspero, « Textes 4 Uappui », 1978).

3 De facon générale, les livres de Pédagogie institutionnelle, édités ou réédités aux Editions Matrice, Vigneux, sont
des ceuvres ol la théorie s’élabore et se donne a lire essentiellement & travers des monographies d’enfants, qui
décrivent le role des outils techniques et analytiques, des institutions et des sujets, dans I'évolution d’un enfant, d’'un
groupe ou d’une classe. Ils seront prochainement réédités aux Editions du Champ social, Nimes.
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travers des monographies d’enfants qui décrivent laction des outils, des techniques et des
dispositifs éducatifs mis en place puis transmis, dans I'évolution d’un enfant, d’un groupe ou
d’une classe. Par ailleurs, ces écrits sont de passionnantes études d’anthropologie culturelle et de
clinique.

Dans notre anecdote, nous sommes lors de la séance de choix de textes, ou les enfants lisent
leurs textes libres, parmi lesquels le groupe choisit celui qui sera travaillé collectivement puis
imprimé dans le journal de la classe.

Judith met en scéne [dans son texte] Renélia [une enfant antillaise], accent créole compris. Je guette la
réaction. Renélia léve les yeux au ciel : « Elle dit vraiment wimporte quoi ! », puis vote pour le texte de
Judith®.

Dans ces quelques lignes, si on lit entre les mots, il y a tout. C’est a partir de cette situation que je
vous propose quelques variations sur '’humour et I’éthique.

Il faut savoir que cette scene intervient apres une période de crise et de tensions, ol les querelles
et affrontements entre les enfants envenimaient toujours plus I'atmosphere dans la classe. Durant
cette période, l'intervention de Judith aurait & coup str crispé Renélia, qui aurait répondu par un
coup de croc. Or a présent, plus rien de tel (Pochet et Oury ont analysé ce qui a permis de
dépasser la crise® : je ne m’y attarderai pas, mais ce contraste entre avant et maintenant va nous

aider a préciser ce qui distingue '’humour).

Premiere variation, formelle

Premi¢rement, il ne faut pas confondre ’humour avec la farce de Juditch.

D’une part, 'humour n’est pas I'ironie (ce serait du sadisme de la part de Judith), ni la seule
autodérision de Renélia (ce serait du masochisme). Lironie, cest regarder autrui de haut, depuis
une sphere ot on lui signifie sans discussion qu’il n’a pas sa place. Chumour, au contraire, c’est
répondre 4 autrui en restant & méme hauteur ; cest la qualité la plus respectueuse de la précarité
de ’humain, car plus on est conscient de sa propre précarité, capable de sourire de soi-méme, plus
on tend A tenir compte des faiblesses d’autrui et a les respecter. Lusage de l'ironie ne respecte rien
hormis la vérité au nom de laquelle on se pose comme énonciateur (et souvent comme
dénonciateur). Chumour, quant a lui, peut ne rien épargner, et surtout pas notre ego (on se « fout
de sa propre gueule », autant que de celle d’autrui), il n’en respectera pas moins, toujours, 'autre
comme soi : '’humour a moins a voir avec la certitude de vérité qu’avec le respect d’autrui dans le
doute ; autrement dit, 'humour a plus a voir avec la gentillesse véritable, 'accueil et 'ouverture au
sujet”, tant en moi qu'en autrui : on accede ici a I'éthique. Et cest cette qualité qu'a reconnue
Renélia dans ce moment de vie : ici, on ne se moque pas d'elle. Cest pourquoi, encore moins
quavec lironie de Judith, '’humour doit étre confondu avec 'autodénigrement de Renélia, qui ne
serait quun retournement sur soi-méme de leffet pervers de lironie: dans ces conditions
Pautodérision ne signalerait plus '’humour, mais un narcissisme détérioré par une estime de soi
trop abimée. Le respect de ce qui est intime en chacun doit étre maintenu distinct de ses deux
perversions qui le nient, et ne sombrer ni dans le sérieux pur de 'ironie, ni dans un vécu trop
abrasif de la précarité. Bref garder le sens du précaire : tel est le cap que le sens de 'humour permet

35 Pochet, Oury, Qui c'est, [conseil ? , op. cit., p.236.

36 C’est dans cet aller-retour permanent entre analyse et pratique que s’affinent les outils qui serviront, lors des
prochains blocages.

7 Qui aime bien chitie bien : cette relation perverse ne désigne pas 'humour, mais l'ironie, celle qui, au nom de
I'amour — et on n’aime jamais qu’imaginairement —, inflige — et on ne chitie jamais que réellement. La gentillesse
n’a rien A voir a priori avec 'amour, et surtout pas avec I'altruisme.
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de tenir.

D’autre part, s'il n’y avait que le numéro d’imitation de Judith, je ne parlerais pas d’humour.
Quil y ait de ’humour, je vois cela dans la réaction de Renélia, cest-a-dire tout a la fois dans sa
distanciation e dans sa décision (elle leéve les yeux au ciel puis reconnait la valeur du texte) : elle ne
souffre pas de ce #7ait venant d’autrui. Et cela n'est justement possible que si elle sait que ce nest
qUun trait de soi qui est atteint, et non I'intégrité de sa personne. Or le probléme, généralement,
est que '’humour vient & manquer lorsque souffrance et malaise prennent le dessus dans notre
quotidien. Dans une situation qui demanderait précisément que l'on ait de humour, il est
d’autant plus difficile d’en avoir — nous en avons tous fait 'expérience, hélas —, et alors, ce qui
pourrait n’étre qu'une petite vexation devient soudain intolérable, et on prend tout au sérieux.
Dans ces moments, '’humour déserte notre existence qui s'en trouve d’autant plus agressée, donc
agressive. A Dinverse, il ne redevient possible de faire preuve d’humour que lorsque I'on se sent
suffisamment entouré de respect pour conserver le sens du précaire, sans céder a la panique ni se
braquer dans une carapace de sérieux ol se calfeutrer imaginairement, de peur d’étre désintégré

par une once de remise en question.

Deuxieme variation, pédagogique

D’olt ma deuxi¢me variation : ce qui assure Renélia de son intégrité, et donc de son sens de
Phumour, ce sont les lois de la classe et la communauté de confiance quelles fondent. Le
probléme en effet, Cest qu'on ne sait pas toujours ot sont les points faibles d’autrui, ni méme les
notres : blesser quelqu'un, se blesser soi-méme sans le faire expres, c’est toujours possible. Il
importe donc de savoir que l'autre pourra dire si nous avons franchi une limite, et d’étre ainsi
rassurés : nous pouvons fauter sans que cela soit un crime irréversible. Il doit donc toujours étre
possible de rattraper et de se rattraper, lors des moments pour dire les choses que sont par exemple,
en classe, le bilan météo de la fin d’apreés-midi, le Quoi de neuf du lendemain matin, ou le conseil
de coopérative hebdomadaire, autant de lieux de parole fondamentaux d’une classe coopérative,
lieux de recours ot 'on peut poser des mots sur ce que 'on vit, en sachant qu'on sera entendu par
le groupe et que notre parole comptera, pourra méme mener a décider de nouvelles lois et ainsi
agir réellement sur le milieu. Si quiconque sait pouvoir exprimer son mécontentement, voire sa
souffrance, alors seront d’autant mieux promus la prise de conscience et le respect de ce qui est
précaire et de ce qui est sérieux aux yeux de chacun. Mais cette confiance réciproque n’est
seulement envisageable que s’il existe avant tout une confiance commune en la Loi que nous
établissons ensemble. Car Cest & I'espace commun, dans lequel nous nous sentons prisonniers
quand 'humour s’y fait rare, qU’il revient de préserver en nous un degré minimum de confiance
envers autrui : seule cette action du milieu peut nous aider i retrouver le sens de 'humour.
Lorsqu'un milieu permet cette infusion du sujet dans un bain quotidien de loi, 'humour
(re)devient une qualité d’ambiance ; et alors, on peut, quant & nous-mémes, manquer d’humour,
sans que cela prenne la dimension agressive d’un passage a I'acte.

Voici donc le paradoxe : avoir le sens de 'humour ne dépend pas que de soi-méme, mais avant
tout du milieu : développer cette qualité d’humour dans le rapport a l'autre, & soi-méme et a
Pexistence, n'est possible que par la qualité humorale du milieu. Chumour ne peut apparaitre que
quand l'angoisse n'est pas massive, et que U'enfant est rassuré suffisamment mais pas trop (comme

dirait Winnicott), quant a l'intégrité de son existence®®. Plus fondamentalement, cette assurance

3% Mes citations I'indiquent, le sort de 'humour dépend de 'état dans lequel se trouve ce que Winnicott appelle
Vespace transitionnel, Cest-a-dire U'organisation psychique qui régle le rapport, fluctuant entre assurance et non

271305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

permet a I'enfant d’entrer dans la vie de la classe et de donner sens au fait d’étre a I'école, ce lieu
ol il lui est demandé¢ d’affronter tant de situations inquiétantes, angoissantes — de se mettre en
danger pour grandir. Une existence digne de ce nom nécessite quune telle condition soit
respectée, et surtout pour certains enfants particulicrement fragiles (psychologiquement,
affectivement, socialement, culturellement) : que la classe, selon la qualité de son accueil, joue le
role d’un lieu rassurant et contenant a la fois, presque un corps, telle une mere suffisamment bonne
mais trop (Winnicott bis!), mais aussi telle un ensemble de repéres symboliques imposant le régne
de la loi des hommes et du sens des choses. Bien souvent, entrer dans une telle classe permet 2
certains enfants de «rejouer la partie», Cest-a-dire d’entrer, non seulement dans les
apprentissages, mais dans le désir de grandir, et tout simplement d’exister, au lieu de se conformer
a ce qu'ils croient devoir étre a jamais : bon éleve, trublion, délinquant, médiocre vivant, petit étre
a Iécart faute de mieux. Encore faut-il pour cela que la classe ne soit pas un milieu seulement
d’apprentissage ou de formatage, mais un lieu qui respecte notre parole intime:
fondamentalement, un lieu de langage, cest-a-dire un lieu qui nous fait la loi a tous ; A ceci pres
que dans une classe coopérative, nous décidons nous-mémes des lois qui nous gouvernent,
auxquelles nous décidons d’adhérer, librement, tout simplement parce que sans elles, nous ne
pouvons pas vivre ni faire ensemble ce que nous avons a faire*”. Et Cest tout cela que Fernand
Oury appelle Uinstitutionnalisation de la classe :
La simple régle qui permet dutiliser le savon sans se quereller est déja une institution.
L'ensemble des régles qui déterminent ce qui se fait et ne se fait pas en tel lieu, a tel moment,
ce que nous appelons les lois de la classe, en sont une autre. Mais nous appelons aussi
institution ce que nous instituons : la définition des lieux, des moments, des statuts de chacun
suivant son niveau de comportement, c'est-a-dire selon ses possibilités, les fonctions (services,
postes, responsabilités), les roles (présidence, secrétariat), les diverses réunions (chefs d'équipe,
classes de niveau etc.), les rites qui en assurent Uefficacité. Nous pensons qu’il est possible
d'institutionnaliser le changement, c'est-a-dire de faire en sorte que ce changement soit
permanent™.
Je nentre pas dans le détail de ces regles techniques qui définissent les modalités d’échange et de
production au sein de la classe, de ces lois plus fondamentales qui structurent 'architectonie des
relations au sein du groupe, ni méme des enjeux cruciaux que permet d’affronter la pédagogie
institutionnelle. Je me contenterai de signaler que, dans une classe coopérative, y compris avec des
écoliers difficiles, notre saynéte n’a vraiment rien d’exceptionnel. Les lois de la classe ne sont pas
une dérive gestionnaire, procéduri¢re et tatillonne, elles ne visent pas une contention
comportementaliste ni moralisatrices ; de facon bien plus fondamentale, elles permettent la mise

en place de la loi symbolique, au sens anthropologique du terme, c'est-a-dire 'ensemble des

assurance, entre le moi de Uenfant (puis de adulte) et les objets qui constituent tout ensemble et son monde, et sa vie
psychique.

¥ Précisons qu'il s’agit des « régles de vie » de la classe, cest-2-dire tout ce qui dépend du pouvoir de décision du
groupe, dans le cadre de son lieu : organisation de la classe. Cela n’élimine & aucun moment le but final de Iécole,
qui est le programme des divers apprentissages. Mais si le but social de I'école reste «la loi de la réalité », il est une
autre part de la réalité que l'on finit par oublier, surtout dans 'étac de stress et de « bourrage » ol la masse des
injonctions, parfois contradictoires, maintiennent enseignants comme éléves : la part de liberté, de pouvoir et de
responsabilité qui nous autorise A nous organiser entre nous comme nous 'entendons. Aucune utopie sociale dans ce
simple constat, juste une possibilité qu’il sagit, si on la prend au sérieux, de mettre réellement en ceuvre : Cest le
ceeur, entre autres, de la pédagogie Freinet et de la pédagogie institutionnelle.

“ Aida Vasquez, Fernand Oury : Vers une Pédagogie institutionnelle, Paris, Frangois Maspero, « Preuves a I'appui »,
p-56 (réédition Vigneux, Matrice, 1997).
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interdits qui établissent les repéres fondateurs, posent les bornes & ne pas dépasser, et qui
délimitent le champ des attitudes rendues possibles. Ici, 'interdit est celui du meurtre — Judith
n’a pas « flingué » Renélia, car la loi sacrée de toute classe coopérative est: Je ne me moque pas.
Une fois posée cette borne, linfinie variété de situations quotidiennes est rendue a cette
tranquillité : a priori, quoi qu'on me dise, on ne se moquera pas de moi ; si jamais cela s’avérait
pourtant étre le cas, nos lois sont 12 pour immédiatement stopper cette dérive. Rien n'est plus
difficile que de mettre en place un lieu ol le sujet de I'enfant se trouve réellement dans une
relation de confiance vis-a-vis de cette loi*' ; mais quand il en est ainsi, comme je I'ai vu dans tant
de classes de pédagogie institutionnelle, alors on touche peut-étre au point le plus exact ol se
diffracte ce qu’il en est de Iéthique. Lorsque 'on élabore pratiquement, séricusement, un milieu
humain, de vie, de travail, de jeu, etc.”’, 'humour apparait comme 'un des signes qu’il y régne de
I’éthique, de la confiance et du sens.

Et Cest pour cette raison que '’humour peut concerner, au cceur, la pédagogie. Laquelle ne doit
donc pas étre confondue avec un abord disciplinaire de la classe, aux fins édifiantes, plus ou moins
ironiques ou moralisatrices. Encore moins la dimension pédagogique de 'humour se réduit-elle a
une rhétorique a la rescousse d’une didactique de plus en plus difficilement recue par les enfants,
adolescents et jeunes adultes: si la pédagogie soutient I'effort d’apprendre, c'est parce quelle
traduit avant tout, d’une fagon on ne peut plus pratique, matérielle et efficace, le souci d’accueillir
le sujet et son désir — donc, aussi, le désir d’apprendre. Cette dimension du sujet et du désir est
profondément inconsciente, irréductible & des motivations conscientes, est bien plus proche de la
catégorie du sens, et de I'étre-1a ; cette dimension, impalpable bien qu’agissante, concerne autant
moi que autre.

Troisieme variation, éthique

Dans la classe ainsi vécue, chaude et cependant non close, accucillante mais pas étouffante, il y a
toujours de [autre, 13, présent : et en cela, ce sera ma derniére variation, la classe est exactement
homogene a la définition de '’humour. Quand on baigne dans 'humour, on n’y est jamais seul :
Pautre, c'est celui avec qui je me sens une communauté de condition et que donc je ne rejette pas
ironiquement ; l'autre, cest aussi celui que j’introduis soudain en moi en me distanciant de moi-
méme, accédant a 'art si difficile et si ténu de « savoir me foutre de moi-méme ». Lironie définit
une communauté intégrant I'énonciateur et ceux qui percoivent son ironie, par I'exclusion de
celui dont on se moque a son insu. Chumour, au contraire, définit la communauté discursive en y
incluant cet autre. Chumour est le plus str signal de ce que je me sais étre un parmi d’autres, et
que je ne me sens pas #rgp seul au monde. La classe commune a tous, mais intimement habitée
par chacun, donne droit de cit¢ 3 'humour. Cest la qualité d’une telle classe et de ses institutions
qui se repére dans l'anecdote de Renélia et Judith, et qui permet a I'une comme & lautre
d’apprendre & maitriser cet art de la limite et du respect qu’est '’humour. Car le sens de 'humour
n'est pas un don : comme toute attitude face a I'existence, ¢a s’éduque — ce qui ne veut pas dire
que ¢a senseigne (comme un objet didactique), mais que ¢a se #ravaille. Avant de devenir une
aptitude et une vertu individuelles, 'humour est avant tout une qualité, et une possibilité,

partagées.

41 Dans des classes de pédagogie institutionnelle comme dans tout autre milieu vivant, la [égitimité de la loi connait
des crises, moments ol se révelent la complexité et Iefficacité de la vie coopérative.
# Autant de situations que I'on peut théoriquement nommer une praxis.
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Norme ou loi symbolique : de deux mondes éducatifs
Colloque de périnatalité et parentalité, Sérignan, 27 mars 2015«

Pierre Johan Laffitte, sémioticien
pjlaffitte@almageste.net

N.B. Il sagit ici de la version prononcée du texte dont je livrerai ultérieurement une version plus développée. Je
renvoie 4 la rapide bibliographie en fin de texte pour les indications de lecture douvrages de pédagogie
institutionnelle.

Apologue en guise d’exergue
Il y a trente ans, un éducateur de rue recevait une subvention de fonctionnement parce quon considérait quil
avait un métier, une qualification, et quil savait ce quil avait a faire ; on ne lui demandait aucun projet en
échange de cet argent. Ca ne voulait pas dire qu'on ne contrdlair pas : il y avait un contrdle a posteriori — mais
pas a priori ; on lui faisait confiance, il savait qu’il pouvait travailler politiquement, dans la durée : parce qu'on
ne change pas la mentalité d'un groupe de jeunes sur un quartier i moins de sept-huit ans de travail.

Aujourd hui, ce méme éducateur doit déposer un projet qui dure un an, et avant méme d’étre évalué il devra
déja préparer le projet suivant. Quand cet éducateur fait ¢a, il fabrique un produit (« projet » veur dire
« produit »). Il prépare le terrain pour une marchandisation généralisée de tout son secteur.

L¥école est complétement touchée par ce truc-la : ils doivent faire des « projets d’école » ; ils auraient pu dire :
« Ben cest complétement idiot, notre projet, cest déduquer les enfants »... Au lieu de ¢a ils ont accepté d'entrer
dans cette logique. Et aujourd hui ils sont tout éronnés de voir quon samuse & noter les différents établissements
entre eux. ..

Franck Lepage, éducateur populaire
« Léducation populaire, monsieur, il n’en ont pas voulu », 2007.

Le theme de notre colloque, « Liens d’amour et enjeux de pouvoir », peut aider & questionner le
champ scolaire, ot il me semble possible de repérer une conception de 'amour qui ne soit pas
quimaginaire, et un rapport au pouvoir qui ne soit pas que sordide. Jacques Lacan disait :
« Lamour cest de l'imaginaire » ; mais en méme temps, I'amour, cest tout simplement ce qu'on
appelle le transfert. Qui dit transfert, dit désir, au sens inconscient bien sir, et qui n’a rien 4 voir
avec les besoins, plus ou moins réels ou plus ou moins artificiellement fomentés par la société ou
son systeme de consommation. Comment tenir compte des phénomenes de désir, dans le champ
scolaire, sans tomber dans la relation spéculaire, fascinante ou de haine, entre adultes et enfants ?
Fernand Oury, fondateur de la pédagogie institutionnelle, a partir de la pédagogie Freinet, écrivait
en 1967 un chapitre fondamental consacré a 'importance du phénomene des identifications dans
le fait de grandir: comment transformer les collages ou les rejets massifs en identifications
partielles et symbolygenes, grice auxquelles I'enfant peut aliéner son désir dans le fait de grandir ?
Et il rajoutait, en sarcasme : « Les enfants, je ne suis pas la pour les aimer, mais pour les aider. » René
Laffitte, pédagogue accueilli jadis dans cette assemblée quil aimait, et dont il savait la valeur,
écrivait :

Toute situation scolaire fait naitre des processus inconscients de transferts, de sublimation,

# Cette conférence a été donnée en cléture du colloque Liens d'amour, enjeux de pouvoir, lors des XX journées de
Périnatalité et parentalité organisées par I’Association Béziers-Périnatalité, les 26 et 27 mars 2015, a Sérignan.

# Lextrait cité se trouve a |’adresse suivante : http://www.dailymotion.com/video/xt3661 franck-lepage-langue-de-
bois-education-populaire_webcam.
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d'identification qui, méme niés ou ignorés, constituent la clé de voiite de toute évolution, de tout
apprentissage. Quelle que soit la méthode utilisée, les aléas de linvestissement de cette énergie
inconsciente déterminent la plupart de nos réussites ou de nos échecs pédagogiques. Tout enseignant qui
se veut un peu pédagogue sait bien que le plus difficile cest de travailler au niveau de Uintérét que les
éléves portent ou ne portent pas a ce quils font. Le meilleur didacticien échoue face a un groupe
amorphe, agité ou « ailleurs ».

(...) La pédagogie institutionnelle dont nous parlons ici nest rien d'autre quune mise en actes de
stratégies de réponses pratiques et théoriques, une recherche patiente et obstinée, pour répondre au
moins partiellement i cette question : pourquoi tel enfant ou tel groupe évolue, stagne ou se détériore ?

Comment, concrétement, la richesse d’un tel milieu éducatif est-elle rendue possible ? On doit a
Célestin Freinet d’avoir créé les conditions possibles d’une pédagogie coopérative, ot les relations
de pouvoir dans la classe relevent de ce quon appellerait aujourd’hui une démocratie
participative, et ol les enfants sont tout aussi praticiens que I'adulte, forts d’une responsabilité,
d’un pouvoir et d’une liberté. Tout un monde pédagogique, branché sur la loi Symbolique, qui
soutient le désir du sujet dans son faire et dans sa parole. Clest cela que le pédagogue et
psychanalyste Francis Imbert appelle une « praxis pédagogique ». Mais face & ce monde, tres
minoritaire, il y en a un autre, dominant. En effet, les relations de pouvoir passent par des
relations de savoir. A leur croisée, un outil efficace, devenu arme nuisible : le recours de plus en
plus envahissant et exclusif & I'évaluation comme seul moyen de reconnaitre la valeur de ce qui fait
la praxis éducative. Or le recours a I'évaluation assure le régne des normes : cela implique 14 aussi
« tout un monde », tout a fait distinct du premier, et dont « I'évaluationite aigue » dont est pris
notre cher ministére n'est quun symptdme et un agent aggravant. Je vais commencer par ce
second monde la navigation que je veux effectuer aujourd’hui, entre ces deux régimes éducatifs de

la valeur.

L. Le monde normé des évaluations

1. Qu’est-ce qu'une norme ?

Lévaluation n’est jamais neutre, elle est impensable hors d’une norme, qui vise a étre intériorisée

par nos comportements. L'évaluation devient la caution et le moyen de diffusion de la norme, son

cheval de Troie dans nos vies et nos établissements. Quentendre par « norme » ? Je laisse la parole

au philosophe Pierre Dardot, qui s'exprimait en 2010, dans le cadre du Collectif des 39, au sujet

de la loi de santé mentale :
La loi a pour caractéristique d'interdire et commander dans le méme geste, tandis que la norme doit
réguler la conduite des individus. Notre société est normalisatrice dans la mesure o1 les lois élaborées
par le gouvernement ont pour fonction de faire prévaloir des normes jusque dans la conduite intime et
la pratique des individus. La loi elle-méme poursuit la finalité d'un remodelage de intime. La
menace dune sanction est chargée par avance de dissuader lindividu qui entendrait se dérober ou se
soustraire & une exigence qui est celle des [dispositions légales]. Cette exigence, cet impératif, sont
ordonnés & un impératif supérieur de rentabilité, d'efficacité et de performance : [économie. La loi
west quun instrument devant permettre & cette norme de sappliquer. Et cest a peu prés partout la
méme logique de transformation intérieure qui est & leuvre dans les institutions qui devraient
fonctionner selon une logique de service public. 1l sagit de transformer les individus en agents de la
surveillance des autres, bien siir, mais aussi en agents de leur propre surveillance.

La résonnance de ces propos avec la question évaluative fait froid dans le dos : le regard d’une

Autorité anonyme — « l’expertise » —, supposée incarner le bien commun, juge de ce que nous

faisons, et donc, de ce que nous valons aux yeux des autres, et finalement 4 nos propres yeux.
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Pensons a I'étymologie du mot « vaurien »... Que nous le voulions ou non, nous sommes des
individus normés, qui devenons évaluateurs les uns des autres, et donc de nous-mémes. Eh bien,
cette normalisation et ce mélange pervers d’emprise de pouvoir sous couvert d’amour du bien

s'expérimentent 2 ciel ouvert dans 'Education nationale, et surtout, du haut en bas de I'échelle.

2. Qu’est-ce que I’évaluation ?

Quapprend-on a Iécole, et dés la formation initiale ? On apprend a étre évalué. C’est un comble,
mais Cest ainsi. On passe de plus en plus de temps & évaluer, mais surtout, cette évaluation
devient 'obsession, le surmoi de tout abord soi-disant éducatif et soi-disant formateur. Le stress,
la hantise de la conformité, du concours, sont omniprésents dés la formation initiale ou, deés les
premiéres semaines du Mastere d’enseignement, reviennent les régressions infantilisantes de bons
éleves angoissés, pourtant souvent disparues durant les années de Licence, au profit du désir de
devenir enseignant.

Je voudrais citer ici Patrici Baccou, directeur d’Aprene, centre de formation des Calandretas, les
écoles immersives occitanes, qui tiennent compte des techniques Freinet et de la pédagogic
institutionnelle :

Pourquoi est-il nocif de noter les éléves ? Noter, c'est handicaper les enfants. C'est exercer un pouvoir
arbitraire et sans partage. La note correspond & tout sauf & un référentiel stable et objectif. C'est
maintenir [ éléve dans une insécurité permanente.

Les seules pauvres alternatives proposées aux notes, mis a part ['épouvantail de l'auto-évaluation des
éléves, évoquent les notations par lettres (en vogue dans les années 80, et qui ne changent strictement
rien & la problématique), et une « notation par couleurs » ( Il s'agit en fait d'une fagon assez simpliste,
en donnant un feu rouge, orange ou vert, de constater l'acquisition ou non de compétences isolées).

Mais les adultes souffrent aussi, & 'école : alourdissement des tches, métier perdant de sa liberté
pédagogique sous le poids croissant des Instructions officielles, et les dépressions fleurissent selon
une courbe étrangement semblable A celle des diagnostics évaluatifs de la moindre des postures
professionnelles. Bref, I'évaluation est l'instrument d’un véritable surmoi qui se généralise
chronologiquement, de I'éléve jusqu’a I'adulte, ou, organiquement, du haut de la hiérarchie des
adultes jusqu’au quotidien des éléves — et au noeud de ces deux mouvements morbides, en bas de
Péchelle administrative, et ultimes représentants de ladite hiérarchie, se trouvent les enseignants
eux-mémes : ils exercent au point de souffrance sans doute le plus pathétique et le plus prolongé
de ce surmoi.

Je nignore pas quil existe plusieurs types d’évaluations, et que certaines peuvent étre d’une
grande utilité. Mais ce qui me préoccupe aujourd’hui, c'est le paradigme idéologique qu’elles
portent, ce dont elles sont le symptdme, et surtout dans leur croissance digne d’un cancer
généralis¢. Démultiplier les items ou réfléchir sur leur adéquation ne suffit pas. Pensons a la
nosographie folle du DSM : accumuler des suites de symptdémes ne formera jamais la vision
unifiée d’une théorie. Une symptomatologie est peut-étre parfaite pour administrer des remedes
médicamenteux et protocolaires, des orthopédies comportementalistes, cest-a-dire des solutions
générales pour des cas-types. Mais cela sarréte 1a. Pourquoi ? Parce que la finesse d’une évaluation
dépend de la finesse de sa grille, de son protocole de vérification, de I'étalonnage des objets
évalués. Le probléme, c'est qu'une évaluation ne pourra jamais porter sur autre chose que des
réalités déja réduites & du quantifiable — cela simplifie le réel en degrés de notes, acquis/non-
acquis, oui/non, qui ne sortiront jamais du paradigme du mesurable. Le positivisme domine les
sciences de I'éducation autant que les sciences humaines et la psychologie, et met hors de toute
appréciation sérieuse ce qui est de I'ordre du non-quantifiable radical : Jean Oury, le psychiatre,
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frere de Fernand, demandait : « Combien ¢a vaut, un sourire ? » — et pourtant, ¢a peut avoir une
fonction thérapeutique bien plus fondamentale que tous les protocoles. Pensons au cancre de
Jacques Prévert... Ce qui fait la valeur humaine, ce n'est pas que du comptable. « Evaluer »,
malgré I'étymologie, ne dit pas le tout de la valeur humaine ; ce qui n'entre pas dans un protocole
d’évaluation n'est pas forcément ce qui est sans valeur, c’est peut-étre au contraire ce qui « n'a pas
de valeur », comme on dit par antiphrase : c’est ce qui fait du sens. Le sens: pas ce dont on
épingle les significations dans des protocoles, mais ce qui soutient 'existence, I'étre-la.

Les évaluations de tous ordres qui nous tombent dessus, tant dans les classes que dans la
formation, je ne vais pas vous en parler dans le détail technique : parce qu'elles fleurissent & une
allure telle qu’il n'est plus sérieux de les prendre au sérieux, et que ce serait déja céder a leur
injonction paranofaque d’enrégimenter le réel. Les évaluations montrent leur impuissance a
préserver I'école d’une mort par pourriture, en lui offrant une survie par enrégimentement, c’est-
a-dire I'inverse d’une éducation a la liberté et a la singularité de chaque praticien, enfant comme
adulte. Les évaluations sont a 'école ce que la trotka néolibérale est a la vie réelle du peuple grec.
La vie doit primer quand elle faiblit, 13 est 'urgence éthique. Il n’y a pas & essayer de sauver les
évaluations scolaires en soi ; il faut d’abord sauver le potentiel soignant du peuple éducatif, la vie
possible dans I’école, et si la-dedans, les évaluations jouent encore leur fonction de repéres utiles,
mais locaux, tant mieux ; sinon, tant pis.

Je nlignore pas, disais-je, que le recours & I'évaluation pouvait étre d’une grande utilité ; mais
cela suppose la notion plus large de « sanction symbolique » — a laquelle il faut redonner toute sa
valeur, qui n'est pas réglementaire, et encore moins normative, mais anthropologique : jamais le
monde dont je viens de vous dresser le tableau clinique ne pourra se hausser & constituer une
théorie, voire une anthropologie pédagogique. Or Cest ce mouvement que je vous propose
présent de voir, dans le chemin éducatif, en suivant la réflexion de « simples instituteurs ». Pour
cela, Cest le regard pédagogique lui-méme qu’il faut renverser, et cest ce renversement que je vais

a présent évoquer.

II. Le monde désirantetouvert de la Loi symbolique

1. Loi symbolique, désir, parole
Qulest-ce qu'une sanction symbolique ? Je cite René Laffitte :
1l ne sagit pas de punir mais de donner une réponse & un signe, a un appel qui signore. Dans le flux
continu des événements quotidiens, répondre & un acte, & un comportement, comme & un échec ou une
réussite, par une marque symbolique, un repére, une scansion ; & proprement parler, une sanction.
(...) Tel un bébé & qui l'on ne parlerait pas, sans de tels signes, le petit homme en devenir se
déshumanise.

Cela w'a rien & voir avec le réglement. Il sagir de « Loi », au sens anthropologique et psychanalytique
du terme : de limite symbolique entre soi et le monde environnant, entre soi et lautre, d'interdit de la
fusion, du mélange avec autre ou de son corollaire, linterdit de sa négation, de sa destruction.
Autrement dit de ce qui fonde Uhumanité : respecter la loi qui fait de nous des étres singuliers. La loi
juridique, les réglements émanent d’une concertation, d’une négociation, ils sont « discutables » : pas
la loi symbolique. Elle w'a pas de « raison », elle west pas justifiable : elle marque immémorialement les
bornes du monde humain, des étres de langage. La régle sapplique, la loi se transmet.

(...) On peut se demander en quoi l'école et la pédagogie pourraient étre concernées dune fagon
privilégiée par cette approche de la loi, qui ressort d'une approche psychanalytique. Et pourtant elles le
sont. Pour peu quon wignore pas justement lapport de la psychanalyse, ce qui concerne ['école cest le
fait que la loi symbolique est directement liée i I'émergence du désir. Or le désir, le désir de vivre, de
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grandir et d'apprendre, cest la source méme du dynamisme de la personne, et notamment des enfants
qui nous sont confiés.

Le désir n’a rien a voir avec les besoins, d’ordre biologiques ou sociaux :

Les animaux, comme nous, ont des besoins, ils nont pas de désir. Le désir spécifie I'étre humain, cest
un probléme essentiel & nos yeux : le désir profond des participants détre la, & leur affaire, & leur
travail.
La vision positiviste, comportementaliste, normative des évaluations, elle, se concentre sur les
besoins, et évacue toute la problématique du désir, comme le voyaient Fernand Oury et Aida
Vasquez, les fondateurs de la pédagogie institutionnelle, des les années 60 :
(...) en comblant de fausses demandes habilement suggérées, on bouche laccés au Désir qui spécifie
létre humain. On fabrique des étres pour..., autrement dit des névrosés. Lavenir est a la
rééducation, au besoin médical, au besoin de psychologie.
Au contraire, Aida Vasquez écrivait des 1969 :
Besoin comblé, désir perdu. (...) Il est bien possible que, souvent et de plus en plus, le seul vrai besoin
qui nait pas, en son temps, été satisfait, soit un besoin de castration symbolique. ..
En 1995, Fernand Oury précisera :
1l vaut mieux savoir que le désir west pas le besoin et il sagit de traduire cela dans les faits. Si un
enfant ne désire pas grandir avec d'autres, il risque de perdre son temps i [école. 1l est important que
les enfants ‘modernes’ retrouvent ce qu’ils ont perdu’ : le manque.

Leffort de la pédagogie institutionnelle consiste & dégager la part intime et singuli¢re du sujet
hors de toutes les réductions dont 'enfant fait I'objet: a du quantifiable, de I'évaluable, du
vendable, du gérable, et méme de I'éducable. Son but n’est pas de conformer I'enfant sur le plan
cognitif, comportemental, social, moral (prononcez lzigue), mais d’aider toujours plus le sujet en
lui & grandir : & accepter la loi sociale et la loi du langage qui structurent tout apprentissage, mais
a faire en sorte que cette acceptation n'étouffe pas le désir, la parole propre, singuli¢re, et ne
conforme pas selon le discours officiel ou doxique — la norme.

1l sagit de ne pas confondre le respect de la personne avec le respect de la régle. Cela ne reléve pas de la
morale, qui se réfere au réglement, mais de Iéthique, qui se réfere a la Loi, laquelle, parce quelle
interdit et sépare, permet I'émergence du sujet et la permanence du désir. La loi, cest ce qui marque un
sujet de désir. (...) lenjen éthique cest daider les enfants & se dégager de leur statut dobjets
interchangeables : ne pas céder sur la fonction de la loi.

2. Une évaluation qui ne soit pas du semblant...

Dans ce cadre, les évaluations redeviennent des outils collectifs et individuels puissants, mais

faisant du sens, parce que maitrisés par 'ensemble des praticiens. Je redonne la parole & Patrici

Baccou :
Depuis 30 ans, les Calandreta scolarisent des enfants de l'dge de 2 ans et demi & 11 ans, et ceci sans
notes. Le systéme des « ceintures de couleurs », inventé par Fernand Oury, sur le modéle des couleurs de
judo, est beaucoup plus complexe, global, et dynamique que la « notation par couleurs » qu'on nous
présente encore comme une solution miracle.

Son principal avantage est d'étre indépendant du jugement du maitre, et de mettre l'enfant de fagon
beaucoup plus saine en responsabilité de ses apprentissages. Les compétences & acquérir dans chaque
matiére sont classées dans un référentiel, a la disposition de tous, chaque enfant peut s'entrainer aux
exercices de la ceinture supérieure, aidé par les autres enfants et par l'enseignant. Chacun travaille 4
son niveau et 4 sa vitesse a propos dune activité commune (compte rendu d'une sortie-enquéte,
rédaction d'une lettre collective, probléme vécu, etc.).

Dans une classe coopérative, qui produit et échange, et oir des lieux symboliques de gestion de la
parole existent et sont questionnés et régulés par le responsable de la classe, ce systéme encourage
l'émulation et désamorce la compétition. Il implique que le maitre occupe une autre place que celle
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qui lui est assignée dans ['école classique. L'enseignant se considére et est considéré, non comme
lexécutant servile de consignes et de programmes qui viennent d'en haut, mais comme responsable de
ce qu'il met en place dans sa classe et du contenu de ses enseignements, cest-a-dire comme un
praticien-chercheur®.

Les ceintures, surtout, désignent des compétences qui permettent & chacun d avoir des responsabilités,
et donc des statuts, reconnus par tous et investis dans des tiches, des « métiers » et des activités qui
forment la vie de la classe. La finalité de la classe coopérative de Freinet west pas ['évaluation, mais ce
a quoi elle peut servir au groupe-classe pour mieux sorganiser, travailler, et donc grandir dans tous les
domaines : disciplinaires, mais aussi, et surtout, psychoaffectifs et comportementausx.

Et René Laffitte d’ajouter :

(...) les ceintures définissent des “classes” de niveaux, au sens mathématique du terme, des niveaux
réels, quelle que soit la “classe officielle” de 'éléve. Tout enfant de 8 ans scolarisé en novembre dans un
CE2 peut étre & la fois ceinture orange en mathématique (fin CP) et ceinture verte en lecture (fin
CE1/débur CE2). lout aussi bien, tel enfant « rapide » de 7 ans, scolarisé en avril dans un CEI, peut
sentrainer pour passer une ceinture bleue en opérations, laquelle définit un niveau qui « dépasse »
celui prévu ordinairement par le programme du CE1. Evidemment, cela suppose une organisation des
techniques et des outils adaptés.

Quant a cette organisation et ces outils, lisez les monographies ou les livres de pédagogie
institutionnelle :  chaque détail charrie immédiatement toute la complexité technique,
organisationnelle, analytique, didactique, de ces classes qui méritent pleinement le nom de
« milieu de langage » :

Pour peu quon y mette le nez [dans ces classes], on retrouverait cette dimension épique dans la
quotidienneté de la classe. Sanctionner par une ceinture de comportement le simple fait qu'un éléve a
été plus fort que sa peur ou que sa tentation dabandonner, partager collectivement I'émotion devant
tel enfant qui vient de lire un texte aprés des mois de mutisme, cest découvrir qu'ici, la valeur de
chacun d'entre nous ne se mesure pas a ce qu’il donne & voir mais plutor a ce quil fait et surtout a ce
qu’il affronte : découvrir le sentiment d'exister pour lautre et par lautre, d'étre beaucoup plus que ce
quon croyait étre.

Clest cela, le souci de la sanction symbolique : la vie réelle, et non son fantoche adapté aux
classes en forme de serres d’élevage auxquelles révent les réductionnismes positivistes®. Sans cette
part-13, fondamentale, nul résultat visible, vérifiable, n’est sérieusement envisageable. Les lacaniens
comprendront qu'il est peut-étre paradoxal, mais tout 2 fait logique, de dire ceci : I'apprentissage
ne vient que de surcroit. Car

(...) ce déploiement, parce quil est inconscient, se fait toujours selon une voie absolument
imprévisible, improgrammable, un chemin qui nexiste pas a priori, qui ne peut étre tracé que par
chacun a partir de ce et de ceux qu’il rencontre. Cela ne ressort pas dun programme mais dun
dispositif qui programme du possible. C'est le prix a payer pour une éducation véritable, des
apprentissages structurants et humanisants.

3. Du savoir pédagogique
Une voie « improgrammable », cest-a-dire radicalement hors de tout protocole d’évaluation a
priori. A posteriori, un contréle est bien shr possible : on peut lire les monographies nées des
classes coopératives, « sans doute le seul langage possible en pédagogie », disait Jacques Lacan apres
avoir lu celles de Fernand Oury : seul langage qui rende compte de ce qui se passe, et donc évalue

sérieusement ce qui, dans la praxis pédagogique, fait la valeur efficace de ce qui agit au-dela de ce

4 René Laffitte parlait plutdt de « praticien-trouveur »...
46 . . 5, . . . > 218 . .
Un petit rappel : en sciences de I'éducation, il est admis de parler non plus d” « éleve », et bien encore moins
d’ « enfant », mais d” « apprenant ». Sans commentaire...
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qui se voit en surface, depuis 'extérieur, « vu d’en haut » lors d’'une inspection hiérarchique ou
d’une enquéte soi-disant non-participante. Peut-étre quapprendre a lire une classe et une
monographie n'est pas si simple que le croient ceux qui n'ont jamais, ou plus depuis tres
longtemps, mis les pieds dans une classe en tant que praticiens responsables, non comme experts.
Il y va d’'un changement radical du regard... Ce changement se pratique depuis des années, mais
dans les marges et les failles du systéme, entre praticiens, sur un plan d’égalité statutaire, par des
groupes de travail réguliers et des stages de formation. A travers ces rencontres se transmet un
savoir véritable, dans lequel théorie et pratique sont radicalement les mémes. Ce savoir n'est ni de
Pordre de lexpertise, ni du cours magistral (ou de la conférence), mais de Ianalyse
institutionnelle, au sens de Francois Tosquelles ou de Jean Oury, pour qui le meilleur groupe de
contrdle qu'il ait rencontré étaient les groupes d’élaboration de monographies.

Mais surtout, ce savoir est toujours de 'ordre de 'aprés-coup, dont Freud nous apprend que sa
portée de déchainement et d’interprétation ne se décide pas, ne se calcule jamais a 'avance. Seul
un temps long et sans crainte de « 'examen » neutralise la perversité des cadences et accueille le

rythme intime de chaque « artisan pédagogique ».

III. Ladifférence logique entre deux mondes

Jai tenté d’esquisser deux mondes éducatifs ; de fagon schématique bien sfir, mais quant aux
raisons de les différencier, il n'est pas question d’étre caricatural : ce nest pas une affaire de
complot, ou seulement d’idéologie. Pour quil sagisse d’idéologie, encore faudrait-il qu’ils
saffrontent & une méme hauteur de champ, or ce n'est pas le cas. La différence entre ces deux
mondes est une différence de logique. Comme le faisait souvent remarquer Jean Oury, le caractére
inaudible des propositions émanant de la pédagogic ou de la psychothérapie institutionnelles n’est
pas tant une question de contenu de ces propositions que de structure de pensée.

1. Logique macrosociale, logique praxique
D’un cbté, le monde des évaluations obéit a la logique macrosociale de la statistique, ol les
individus sont des agents du champ social, au sens de Bourdieu. Une logique sans doute
inévitable a4 un certain degré, quand il sagit de structurer un champ de plusieurs millions
d’enfants et d’adultes. De l'autre c6té, du monde de la Loi symbolique, cest la logique des praxis
restreintes : l'ouverture au désir, irréductible et inconscient, travaillé par une organisation
coopérative de la vie collective, fondation politique d’'une démocratie directe, ot chaque praticien,
fonde ce que Félix Guattari appelait un « groupe-sujet », par opposition a un « groupe assujetti ».
Clest-a-dire, au fond, juste de quoi permettre a la classe de vivre, d’organiser une éducation
branchée sur la vie, et & chacun de voir son intimité accueillie, respectée, encouragée. A cela, un
préalable aseptisant indispensable : travailler, et neutraliser tant que faire se peut les effets pervers
de la hiérarchie. Dans ce champ de praticiens, le renversement est complet par rapport a la
logique de reproduction du champ macrosocial.

D’un cbté, donc, une logique de lois générales qui ne connaissent que des situations et des cas-
types : a 'échelle des masses, pas question de désir ni de fantasme, mais seulement des besoins, des
populations, des enjeux macroéconomiques et des valeurs morales imposables a tous sans

distinction — sinon le régne de la norme, en tout cas celui de la loi globalisatrice””. De I'autre

7 En effet, on peut bien siir arguer que toute société est normative par essence : toute loi établie par le champ du
pouvoir tend par essence a porter en elle une substance culturelle, donc une norme de comportement. Toutefois, ce
sort, une fois mis a jour (et A ce titre, la sociologie joue sans doute I'un de ses réles politiques les plus cruciaux), il
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coté, une logique du singulier, Cest-a-dire une ouverture a I'imprévu, au hasard, qui se structure
finement au fil du quotidien et transforme toutes ces contingences en occasions de produire de la
richesse subjective, intellectuelle, collective, culturelle. Cette logique, cest tout simplement le réel
quotidien, pour peu qu'on soit sensible en son sein a la dimension du désir. Une classe, selon les
moments ou les champs dans lesquels on la situe, est une situation sociale fonctionnant soit a

régime normatif, ou du moins macrosocial, soit a régime désirant, praxique.

2. Duridicule au scandale
Les deux aires, sont légitimes, c'est la réduction de 'une aux lois de I'autre qui pose probleme.
Comment penser ce lien ? SGrement pas en remplagant 'une par lautre. Le ridicule serait de
croire régir un ministere comme on fait vivre une classe. Cette utopie naive mettait Fernand Oury
en rage, car elle signait la mort assurée de toute pertinence pédagogique, écrasée sous les grands
mots d’ordre. La logique du singulier ne peut pas devenir une logique du général : sinon, cest la
singularit¢ qui meurt. Mais il y a pire que le ridicule: Cest le scandale, toujours plus fort
aujourd’hui, qui consiste & faire mourir 4 petit feu, & coup d’ignorance, de débilité ou d’enjeux de
pouvoir, les expériences jugées négligeables parce que statistiquement marginales. C’est ce qui se
passe actuellement avec '’homogénéisation abrutissante dont fait I'objet la formation initiale. Les
Calandretas, pour prendre un exemple proche, sont 'un des seuls lieux en France ol non
seulement on forme # la pédagogie institutionnelle, mais par la pédagogie institutionnelle® ;
éthique de la classe y rayonne jusque dans la formation. Lévaluation y est d’une transparence
absolue, sa validation obéit A une élaboration coopérative ; de 'extérieur comme de intérieur, il
est possible A tout instant, en tout lieu, de repérer point par point la justesse (ou non) des
évaluations proposées et assumées par les formateurs — parmi lesquels j’ai le bonheur de compter
depuis maintenant plus de six ans. Or cette formation n’a jamais été aussi menacée, parce que
précisément atypique : toute formation initiale doit rentrer dans le méme moule imposé de fagon
jacobine et sans distinction : sa richesse rare risque fort d’étre ratiboisée au nom de I'égalité
républicaine, sous un ministére socialiste qui enfonce le clou d’une réforme sarkozyste. La zone la
plus fragile, la plus précaire, celle des praxis restreintes, du désir et du sens, est écrasée, réduite a

néant par la bétise et, vaguement, par I'angoisse face a quelque chose d’irréductible a la doxa

n’est pas interdit de pouvoir distinguer, a Uinstar de Pierre Dardot et dans la lignée de Michel Foucault (cf. supra),
entre une société dont I'idéal (et tout appareil organique) est travaillé par une visée de contréle normatif, et une
autre, dont l'idéal est celui d’instaurer prioritairement un régime de loi. On peut ainsi proposer un crittre de
dérégulation pathologique dans le passage du second état au premier ; ce passage, & I'ére contemporaine, a été par
exemple remarquée par le juriste et économiste Raoul Marc Jennar, dont les analyses de FOMC (Organisation
mondiale du commerce) et sa genése dans les années 1990 (dont les fameux accords de Marrakech) montrent bien
comment l'on passe d’un systéme international d’institutions économiques visant réguler le commerce et I'économie
(le GATT et ses rounds successifs) & un systéme qui, peu a peu, subordonne aux accords économiques rous les secteurs
de la vie humaine, animale et écologique, tant sur le plan pratique que juridique (le droit de 'TOMC prévalant de fait
sur celui de tous les autres organismes internationaux : Bureau international du travail, Organisation mondiale de la
santé, etc.). Tout est, en fin de course, réduit 2 la seule valeur financiere. En particulier, R. M. Jennar a produit des
analyses de PAGCS (accord général sur le commerce des services) qui a définitivement mis 4 jour les processus de
démaneelement scrupuleux des services publics afin de les ouvrir aux marchés et A leur logique uniquement
financiére. L’éducation est I'un des principaux domaines ol cette logique s’applique et se déploie comme une
pieuvre : notre débat sur la norme et sur son bras séculier, I'évaluation, est en un sens enti¢rement assombri par ce
nuage porteur d’orage, pour reprendre une métaphore marxienne jadis célebre. ..

“ Je ne dis pas que cette formation est parfaite : ce serait une stupidité, une naiveté, et surtout, ce serait contraire a
I’éthique qui porte tout discours se réclamant un tant soit peu de la sagesse du « pas-tout », comme dirait Lacan, et de
I'incomplétude : mais une incomplétude travaillée en permanence.
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dominante. La logique la plus massive, « supérieure », écrase les catégories irréductibles de la
logique « inférieure », la plus fine”. Flaubert écrivait : « Dans le régne de ['égalité, et il approche, on
écorchera vif tout ce qui ne sera pas couvert de verrues. » Face a cela, Freinet disait : « Le scandale, c'est
qu’il ny ait pas de scandale. »

Léducateur populaire Franck Lepage dit : « On nous a volé des mots, et on nous a refilé a la place
de la pacotille®. » En fait, Cest pire encore : ces mots, ce sont nos propres concepts dévoyés. Les
pédagogies les plus progressistes se les sont laissé prendre par des réformes soi-disant « de
gauche », qui nous les ont rendus plus dévalués que jamais, comme paravents d’une révolution

conservatrice’. Freinet, toujours lui, prévoyait que « Iofficialisation de nos méthodes serait la pire

# Fernand Oury, qui avait créé « La chronique d’Ubu », aurait encore de beaux sujets d’articles.

%0 Ce propos est issu de I'une de ses « conférences gesticulées », dont je ne peux que recommander I'écoute, aussi
plaisante que percutante.

5! Parmi ces termes, on peut penser aux termes de « projets pédagogiques », ou tout simplement 4 des outils
pédagogiques totalement dévoyés, alors qu’il s’agit des techniques les plus fondamentales de Freinet. Par exemple, le
texte et le Quoi de neuf ? sont des lieux de parole ol la liberté dans le théme comme dans la forme de l'intervention
de 'enfant doit étre totale, précisément pour pouvoir accueillir la part la plus intime du sujet sans aucune visée
conformatrice ou d’apprentissage (Fernand Oury parlait du texte libre comme « voie d’accés royale » A la singularicé
de 'enfant, en pastichant Freud qui parlait du réve comme « voie d’accés royale a 'inconscient ») ; ensuite seulement,
quand par exemple un texte libre est élu lors des séances de « choix de textes », il est mis au point collectivement, puis
imprimé pour le journal, entrant ainsi dans tout un processus de socialisation de la valeur, et d’embrayage sur des
apprentissages. A I'inverse, ces techniques pédagogiques, une fois passés dans la moulinette des 1O, n’ont plus rien ni
de libre, ni de véritables ouvertures sur I'intimité et la liberté de I'enfant qui prend la parole ; le texte libre devient un
entrainement 2 valeur de formation pragmatique (écrire « a la fagon de », dans un genre précis, etc.), ou un exercice
dont le contenu propre, dans toute sa dimension singuliére et fantasmatique, demeure dans la plus grande
contingence ; il en va de méme avec le Quoi de neuf?, dont nombre de formateurs ou de conseillers pédagogiques
expliquent qu’il faut surtout le « cadrer », et toujours y veiller A ce que des « compétences », diment repérables dans
les programmes, y soient travaillées par enfant — cela devient une présentation de chose, un exposé, un
entrainement au débar, etc. Bref, de la bouillie pseudo-éducative, oll est écrasée la dimension fragile et cruciale du jex
cher & Winnicott, et mis en relief par un intervenant de cet aprés-midi.

De ces dévoiements, jen veux pour autre exemple I'une des remarques conclusives 4 notre journée. Notre colleégue,
pédiatre, a fait allusion a une expression, souvent vécue comme révoltante, 4 juste titre étant donné la fagon dont elle
est galvaudée et récupérée par un discours déshumanisant : « tel enfant, dans son métier d’éléve, n’a pas acquis telle
compétence » — et notre collégue pédiatre de préciser, de fagon tout 4 fait pertinence : « Cette expression m’ulcere,
ne serait-ce que parce qu’'un métier suppose une rémunération... » Cest tout A fait exact. Mais ce jugement porte sur
le monde éducatif « habituel », et non sur ce qui se passe, la plupart du temps, dans une classe coopérative. Dans une
telle classe en effet, un « métier » désigne un véritable travail, dont chaque enfant, voire I'adulte, prend la
responsabilité (responsable du tableau, des fichiers, de 'imprimerie, du matériel de sport, etc.) : cette responsabilité
suppose un pouvoir de décision, d’action et surtout pour faire respecter les lois de ce métier par les autres usagers ;
elle suppose également des compétences — qui en retour justifient les ceintures de couleurs : ainsi le responsable de la
trésorerie de la classe ne peut pas étre élu (lors du Conseil de coopérative, hebdomadaire ou bihebdomadaire) parmi
ceux qui auraient un niveau en mathématique trop faible, ni parmi ceux dont la ceinture en comportement
n’assurerait pas du minimum de confiance que le groupe peut avoir en lui. Enfin, il faut savoir qu’une institution, la
monnaie intérieure, inventée par Fernand Oury, a cours dans la classe olt chaque enfant touche un salaire pour son
efforc (plus que pour ses résultats). Cette monnaie pédagogique joue au sein du groupe un réle d’ « échangeur
universel » : telle est la définition anthropologique de la monnaie, qui n’a rien a voir avec le « veau d’or » auquel
Pargent est réduit dans la société consumériste. A cette réduction de la monnaie au « fric », souvent épidermique et
réprobatrice, ne résistent quasiment jamais les personnes qui n’ont jamais travaillé dans une classe coopérative (les
autres enseignants, la hiérarchie, les parents, les médias, etc.). Aucun exposé n’y changera rien, seule la lecture de
monographies pourrait changer notre regard — nous revenons toujours au méme probléme : qu’en est-il du savoir
pédagogique ?

On le voit, c’est tout un monde, mais avant tout un ensemble relié¢ de techniques fondées par une pertinence et une
éthique, qui définit la pédagogie institutionnelle, et dont on ne peut sans risque extraire des mots creux. Il est
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des choses » : il faut croire que certains de ses héritiers n’ont pas médité autant que lui cet adage et
la profondeur de ses enjeux.
Vous me permettrez au moins de dire, certes avec un gott de terre dans la bouche, que cette

logique normative vaincra peut-étre, mais qu’elle ne convaincra pas.

IV. Du courage, et de quelques hommages
Que faire ? Je pense que les gens de terrain n’exigeraient qu'une seule chose de la part de leur
hiérarchie : qu'on leur foute la paix®*, seule condition possible pour pouvoir, a leur tour, laisser les
praticiens foutre la paix aux enfants. Laisser en paix le noyau de I'étre dont parle Winnicott : ce
qui est le souci éthique le plus efficace et la voie thérapeutique la plus sérieuse. Qu’ensuite, une
véritable évaluation soit faite de toutes ces situations qui marchent, dans leur coin, souvent sans
rien coliter de plus, ou peu, afin de voir comment en faire éventuellement faire profiter d’autres
situations éducatives ou thérapeutiques™, ce serait évidemment la moindre des choses. Le jour ol
un tel programme arriverait, beaucoup, parmi nous, nous remettrions a respirer autre chose que
de la poussicre.

En attendant, pour que naisse une praxis et pas une éni¢me situation calibrée, un « projet », fiit-
il un « projet d’école », il est clair qu’il faut du courage. Pas autant quon ne le croit: mais
seulement de quoi faire bouger la trilogie pouvoir-responsabilité-liberté, par laquelle Oury a
toujours défini le statut politique, de 'enfant comme de I'adulte. Le courage consiste a se saisir du
peu de liberté dont nous disposons, afin de prendre la responsabilité de donner de notre pouvoir a
nos « subordonnés » qui a priori n'ont pas acces a ce pouvoir. Interrompre la chaine hiérarchique
pour voir se redéployer & sa place une praxis : geste aux conséquences « improgrammables » —
mais pas irresponsables pour autant. C’est ce que font les enseignants qui instituent une classe
coopérative, ou certains formateurs. Pourrait-on réver d’un tel courage a d’autres échelons de la
hiérarchie scolaire®® ? Mais, avouons-le, de tels actes se font rares. ..

Pourtant, sous la chape de plomb, des praxis naissent et survivent. Elles ne sont pas immortelles,
mais au moins, elles n’attendent pas la révolution pour étre révolutionnaires. Elles préservent des

toujours difficile, dans Uespace d'une conférence, de montrer toute la complexité d’une telle praxis: on ne la
découvre que peu a peu ; on se rend compte, donc, que les opinions que 'on peut se faire de tel ou tel mot, de telle
ou telle apparence, ne sont en effet que des... opinions.

52 La trivialité de cette expression pourra sembler une vulgarité facile. Il me semble plutdt qu’elle est 'exacte
expression tonale de 'épuisement psychique dans lequel sont maintenus les travailleurs des domaines sociaux,
médicaux et éducatifs. Par ailleurs, ce « Foutez-nous la paix » est la réponse qu’avait faite Jean Oury 2 une responsable
de la sécurité sociale qui, désireuse d’aider les infirmiers, psychologues et psychiatres harassés par les contrdles et
mesquineries de ceux qu’il appelait « les arpenteurs », lui avait demandé ce dont ils avaient besoin. Il faut croire que le
sarcasme a dii surprendre linterlocutrice, mais cela avait au moins 'avantage d’écre clair !

53 Ce qui n’a rien 2 voir avec la naiveté de croire qu’une solution pédagogique singuliere est généralisable. Cest
pourquoi Freinet, lui encore, disait : « L'officialisation de nos méthodes serait la pire des choses ». Il faut croire que
tous ses héritiers n’aient pas médité cet adage... Au fond de tout cela, je le répéte, la question n’est pas une affaire
morale ou idéologique, de contenu des assertions, mais de logique (ou, comme le disait Jean Oury, de « structure de
pensée ») : la logique singuliére a tout & perdre A éwre immédiatement « généralisée » : car alors, ce qui est singulier
devient « particulier ». La généralicé chatre la singularicé.

54 Je connais au moins un cas, ailleurs, ott cela est arrivé : dans la magistrature, un procureur de la république a
effectué, au nom de lintérér supérieur de lefficacité citoyenne de sa fonction, cet acte révolutionnaire de ne pas
garder pour lui son pouvoir : il a créé les médiations de quartiers 4 Valence, dans les années 1980 (hélas, elles ne sont
plus ce qu’elles étaient) ; cet homme s’appelait Georges Apap, et je ressens un grand honneur a indiquer cet exemple
qu’il faudrait longuement étudier.
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bulles d’air, de plus en plus rares. Autant dire, donc, que ce dont jai parlé ici n’est pas une
utopie ; Cest une assertion : cela demeure possible car cela a été et est une réalité. Si j’ai pu parler
de cela, ce n'est pas seulement parce que je vous ai rapporté des témoignages de collegues et
d’amis ; j’ai aussi parlé avec le souvenir toujours vif d’une certaine lumiére d’aurore. J’ai moi-
méme été éleve de classes coopératives, étant enfant: il y eut les classes Freinet d’Annie et
Raymond Blancas 4 Espondeilhan, celle de pédagogie institutionnelle de Christian Harquel a
Pécole des Oisecaux a Béziers; et bien shr, les classes d’enfance inadaptée de mes parents,
Genevieve et René. D’un tel matin de la vie fait de noms communs et de noms propres, de lieux
communs et de paroles singuli¢res, on ne sort pas inchangg.

Cette note biographique iz fine n'est la que pour entailler mon discours, et 'assigner a sa valeur
limitée, a sa stricte position d’incomplétude : singuliére parce qu'ancrée dans un arri¢re-pays, sans
prétention 4 aucune généralité ni & aucune originalité. Je ne suis qu'un rejeton parmi d’autres
d’une communauté d’anciens enfants. Un jour, Fernand Oury avait recroisé dans la rue un de ses
éleves devenu boulanger et qui, des années plus tard, se souvenait de toute cette période de sa vie
scolaire. Oury s’en étonne, et regoit pour réponse : « Vous savez, la liberté, quand on y a goiité, ¢ca ne
soublie pas. »
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Bibliographie

Voici quelques ouvrages et sites ou il vous sera possible de retrouver la praxis des classes, ainsi que le langage et
le discours dont elles sont, non pas l'objet, mais l'origine et le coeur. ['indique leurs principales « portes d'entrée ».
Dans le cadre de mon intervention, jai essentiellement eu recours aux Essais de pédagogie institutionnelle de
René Laffitte, de De la classe coopérative a la pédagogie institutionnelle, de Fernand Oury et Aida Vasquez,
et de « Les enfants dans le monde daujourd hui » d’Aida Vasquez. Les propos de Patrici Baccou sont extraits d’un
texte non encore publié.

Cette bibliographie nest ni exhaustive, ni mise i jour pour certains auteurs: non par inintérét, mais par
manque de temps — une version ultérieure réparera ce manque.

Pédagogie institutionnelle
La plupart des ouvrages de pédagogie institutionnelle sont édités ou réédités aux Editions du Champ social, a
Nimes (http://www.champsocial.com/index.php; woir surtout la collection « Les classiques de la pédagogie

institutionnelle »), & partir des éditions ou rééditions des Editions Matrice, Vigneux, fondées par Jacques Pain.

A lorigine, les premiers ouvrages de Fernand Oury et Aida Vasquez furent publiés aux Editions Frangois
Maspero, Paris.

Je donne, sauf indication, édition dorigine de chaque ouvrage.

Félix Guattari, Psychanalyse et Transversalité, Paris, Maspero, 1972.

Francis Imbert et le GRPI, Médiations, institutions et lois dans la classe, Paris, ESF, Pédagogie, 1994. (Un
abord trés fin de la question de la loi sur le plan psychanalytique.)

Francis Imbert, La Question de [éthique dans le champ pédagogique (Pour une praxis pédagogique, II),

Vigneux, Matrice, PI, 1987.

Francis Imbert, Pour une praxis pédagogique, Vigneux, Matrice, P.1., 1985. (Un ouvrage théoriquement trés

éclairant sur les enjeux théoriques des rapports entre sciences humaines et pédagogie.)

René Laffitte et le groupe AVPI, (1999), Memento de pédagogie institutionnelle. Faire de la classe un milieu

éducatif, Vigneux, Matrice. (Uun des ouvrages les plus complets et modélisants de la pédagogie

institutionnelle et de la mise en place d’une classe coopérative.)

René Laffitte et le groupe AVPI, La nécessaire clairvoyance des taupes. Essais de pédagogie institutionnelle.

Lécole, un lieuw de recours possible pour l'enfant et ses parents, Nimes, Champ social, 2006. 429 pages.

Collection Psychothérapie institutionnelle. (Cun des ouvrages les plus achevés de pédagogie

institutionnelle, tant sur le plan des rapports entre inconscient et pédagogie, que sur le plan d’une

discussion anthropologique sur la question de la Loi symbolique.)

René Laffitte, Une Journée dans une classe coopérative, Paris, Syros, 1985, réédition Vigneux, Matrice, 1995.

201 pages. Collection Classiques de la pédagogie institutionnelle. (Un des ouvrages d’entrée les plus clairs

dans la pédagogie institutionnelle.)

Corinne Lhéritier, La monografia d'escolan: un lengatge per la pedagogia institucionala ?, Mémoire de

Masteére, Université de Perpignan-Via Domitia, 2012, consultable sur le site Www.aprene.org.

Fernand Oury, Jacques Pain, Chronique de ['école-caserne, Paris, Frangois Maspero, Textes a 'appui, 1972.

Jean Oury, « Entretien avec Aida Vasquez et Janine Philip », iz Fernand Oury, Jacques Pain, Chronique de
lécole-caserne, p.406sq.

Jean Oury, « Le Probléme de la fatigue en milieu scolaire », in Fernand Oury, Jacques Pain, Chronique de

lécole-caserne, p.135.

Catherine Pochet, Fernand, Oury: Qui clest, [conseil ?, réédition Vigneux, Matrice, 1997. (Ouvrage
fondamental sur la question de la Loi symbolique dans la classe.)

Catherine Pochet, Fernand Oury, Jean Oury, « Lannée derniére jétais mort », signé Miloud, Vigneux,

Matrice, 1986. (La monographie magistrale d’une thérapie avec un enfant prépsychotique. Un

« classique ».)

Francoise Thébaudin, Fernand Oury, Pédagogie institutionnelle, Vigneux, Matrice, 1991.

Aida Vasquez, Fernand Oury, Vers une Pédagogie institutionnelle, Paris, Maspero, 1967. (Louvrage pionnier,
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n’ayant pas pris une ride...)

Aida Vasquez, Fernand Oury, De la classe coopérative i la pédagogie institutionnelle, Paris, Maspero, 1971.

(Couvrage le plus épique, et le plus riche de toute la pédagogie institutionnelle.)

Aida Vasquez, « Les Enfants dans le monde d’aujourd’hui », 7z Fernand Oury, Jacques Pain, Chronique de
lécole-caserne, p.262sq. (Une conférence fulgurante et qui dit tout, ou presque...)

Pédagogie institutionnelle et Calandreta
Lensemble des travaux rendant compte de laventure pédagogique et linguistique des classes Calandretas, faits
entre autres dans le cadre du Mastére MEEF-Enseignement bilingue immersif en coopération avec 'Université de
Perpignan, sont consultables sur le site www.aprene.org, 4 la page « Memoris e Recércas» :
http://www.aprene.org/node/2625.

Patrice Baccou, De la classa-passejada de Celestin Freinet a la formacion pedagogica cooperativa dels méstres de
las Calandretas, Mémoire de Mastere, Université de Perpignan-Via Domitia, 2012, consultable sur
Www.aprene.org.

Confédération occitane des écoles laiques Calandretas, Etablissement d’enseignement supérieur Aprene,
Calandretas, 30 ans de creacions pedagogicas, Montpellier, La Poesia2011. (Livre magnifique, ot 'on peut
voir la place de la pédagogie institutionnelle dans I'aventure des Calandretas.)

Olivier Francomme et Pierre Johan Laffitte, « Les Calandretas ou I'essai d’une formation initiale
coopérative », Le Nouvel Educateur, revue de I'Ilcem (Institut coopératif de I'école moderne) en octobre
2014.

Olivier Francomme et Pierre Johan Laffitte, « Les Calandretas, écoles occitanes, ou la vie d’'une langue a
régime praxique. Cohérence dans les pratiques de formation d’éléves et d’enseignants au bilinguisme en
immersion », iz Gilles Forlot et Fanny Martin, éd., Regards sociolinguistiques contemporains. lerrains, espaces
et complexités de la recherche, Paris, UHarmatan, « Carnets d’atelier de sociolinguistique », numéro hors-
série, 2014 (p.227-238).

Pierre Johan Laffitte, « Défiger le signe linguistique. Passage et parole, ou : la fonction du sens 2 travers le
systéme intégratif de la langue », Colloque ISLRF Immersion, pédagogie et nonvelles technologies, La Grande-
Motte, 5-7 avril 2013. Consultable sur le site www.aprene.org (http://aprene.org/fr/node/2597).

Pierre Johan Laffitte, « Deux régimes d’invisibilité. Une certaine invisibilité, seule condition possible pour
une communauté humaine », iz Ksenija Djordjevic Léonard (éd.), Les minorités invisibles : diversité et
complexité (ethno)sociolinguistiques, Paris, L'Harmattan, 2014.

Sur les praxis en général
Létude sur la fondation par Georges Apap des médiations de quartier, évoquée en note, a la fin de la

communication, se trouve dans un manuscrit inédit, Arabesques sur le courage, comsacré & trois praxis
singuliére dans les champs juridique, pédagogique et psychiatrique (cette derniére étude est consacrée a laccueil
de lautisme par [équipe de pédopsychiatrie de Pierre Delion, croisant le point de vue de la psychothérapie
institutionnelle et de la sémiotique peircienne telle que proposée par le psychanalyste catalan Michel Balat). Pour

prendre connaissance de ce manuscrit, priére de m'envoyer un courriel & pjlafficte@almageste.net.

Quant aux « conférences gesticulées » de Franck Lepage, cf. http://www.scoplepave.org/.
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Quelques textes

La classe comme ['atomium de Bruxelles

Figurons-nous chaque élément par une boule, disposons ces boules sur une sphére idéale et relions
chacune des boules a toutes les autres : vous avez reconnu 'Atomium de I'exposition de Bruxelles. Au
centre de cette sphére idéale, une place : le lieu de la classe ot nous nous trouvons quand nous sommes
intégrés dans la classe et soumis 4 I'action simultanée des différents éléments. Ce lieu nous apparait comme
un champ ol peut se produire I'action éducative. (Il n'y a plus lieu ici, de faire la distinction entre les
éléves, le maitre et la psychologue.) En ce lieu, nous sommes « agis » par les divers éléments, mais nous
pouvons aussi agir sur ces éléments, agir et non nous agiter.

Lieu de 'angoisse peut-étre, mais aussi lieu de 'action : lieu de vie.

Aida Vasquez , Fernand Oury, Vers une Pédagogie institutionnelle, Paris, Francois Maspero, 1967, p.105-106.
De quoi parlons-nous ?

1. La pédagogie institutionnelle

Un champ... limité A notre compétence : la classe coopérative primaire, ce qui s’y passe et fait évoluer
enfants et adultes (la méme pédagogie est utilisable avec des adultes).

Un objectif : T'analyse, nécessaire au travail, de ce qui se passe dans des classes coopératives réelles,
actuelles.

Un langage : la monographie d’écolier (ou de classe). Ne rien dire que nous nayons fait. S’interdire les
généralisations hasardeuses, les i/ faut et il faudrait des pédagogies intentionnelles.

Un point dappui : le travail théorique de la psychothérapie institutionnelle (cf. Tosquelles, Jean Oury,
Guattari...). Le terme pédagogie institutionnelle fut proposé, par Jean Oury en 1958.

Et trois dimensions nécessaires :

— Les techniques, la production, 'organisation (cf. Marx, Freinet).

— Le groupe et ses effets (cf. Moreno, Lewin...).

— Linconscient (cf. Freud, Lacan, Dolto).

2. Quelgues lignes directrices (cf. Freinet et dautres) :

— embrayer sur la vie, sur la réalité ;

— donner du tirage : trouver ou créer des situations génératrices d’action ;

— utiliser 'acquis, les compétences, 'apport des enfants et du milieu ;

— substituer aux motivations-ersatz  (concurrence, notes, classement) une pédagogie de la réussite
individuelle et collective ;

— remplacer la discipline de caserne par la discipline de chantier ;

— tous les enfants sont différents : la classe homogene est un réve ;

— Pécole sur mesure ou, le désir retrouvé, chacun travaille 2 son niveau, a son rythme, selon ses
possibilités actuelles ;

— bonne ou mauvaise, toute relation duelle, pédagogique, est nocive: des médiations sont
indispensables ;

— les échanges matériels, affectifs, verbaux, sont condition de tout progres (échange implique
réciprocité) ;

— favoriser la vie sociale en tenant compte des effets du groupe ;

— l'inconscient est dans la classe : quand la parole s'arréte, le symptome parle ;

— inévitables et nécessaires, tensions et conflits se résolvent en passant par la parole, par le symbolique,
etc.

3. Les techniques utilisées.

Essentiellement les techniques Freinet qui assurent les apprentissages scolaires et des productions
échangeables, qui imposent la coopération et 'ouverture de la classe sur le monde actuel :
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— 4 partir de I'expression libre des enfants (parole, texte, dessin), le journal scolaire imprimé, échangé,
diffusé ;

— la correspondance et son complément : les sorties — enquétes ;

— les outils autocorrectifs permettant le travail libre et le contréle personnel.

4. Quelques institutions variées et variables.

Différentes selon les classes et les moments. Ce qui caractérise la pédagogie institutionnelle, Cest la
possibilité pour le collectif de changer ou de créer des institutions en réponse aux besoins ressentis et aux
demandes exprimées. Importance des institutions instituantes comme le Conseil de coopérative.

Le mot institution nest pas, pour nous, synonyme d’établissement. Nous appelons aussi institution ce
qui, collectivement, s’institue dans nos coopératives. La simple régle qui permet d’utiliser le savon sans se
quereller est déja une institution.

Parmi bien d’autres :

— des lieux de parole libre o, protégé, 'on peut tout dire ;

— un lieu de décision : au Conseil, les propositions deviennent décisions communes, régles de vie et
font la loi a tous (maitres compris) ;

— organisation de la classe en sous-groupes fonctionnels (ateliers, classe de niveau scolaire, groupes
occasionnels) ;

— définition précise des lieux, limites, lois de fonctionnement ;

— reconnaissance des possibilités différentes de chacun : définition (évolutive) des regles et des statuts ;

— facilitation des échanges matériels par la monnaie intérieure ;

— la classe est dans I'école : limite de validité des institutions.

Préalables A toute discussion : connaissance précise de ce qui existe, de ce qui, dés maintenant, est
possible.

Maurice Marteau et le Groupe Genése de la coopérative, 1981
(Repris dans René Laffitee, Mémento de Pédagogie institutionnelle, Vigneux, Matrice, 1999.)

Des étres sans qualité

Nous pensons quun homme ou une femme sans qualités exceptionnelles, peut avoir une action
éducative, aider les enfants a grandir, dés que certaines conditions sont remplies.

« Ce n'est pas I'éducateur qui éduque, cest le milieu. » Ce qui n’explique rien : Makarenko indique
seulement une direction de recherche. Nous sommes d’abord matérialistes, mais nous ne nous limitons pas
a la question —primordiale — des locaux et des effectifs. Qui oserait prétendre a (ou exiger) une action
éducative sur des enfants entassés? Les conditions matérielles sont des préalables, mais nous les
considérons comme des « données », puisque, ordinairement, le maitre n’a que peu d’actions sur elles.

Le « matérialisme scolaire » dont parle Freinet depuis 1924 ne se limite pas au local et au mobilier : il est
question des outils qui orientent une pédagogie. S’il est vrai que 'invention du collier de cheval a fait plus
pour I'’émancipation de 'homme que les discours sur la liberté, rien n’interdit d’avancer que l'introduction
d’une presse Freinet par exemple, dans une classe, rénove davantage la pédagogie que les exhortations au
changement. Nous insistons surtout sur 'organisation précise du travail, qui fait qu'une classe « marche »
ou « ne marche pas». Ld comme ailleurs, le niveau du développement technique influe sur le mode de
civilisation.

Ce « matérialisme scolaire »-1a est aussi pour nous un préalable : ce qui se passe dans une classe de type
traditionnel est hors du champ de ce livre. (...)

Nous éviterons autant que possible de parler de I'école, des institutions externes avec lesquelles il s'agit de
composer. Est-ce a dire que nous en négligeons la prégnance ? Subalternes dans un systéme archaique, nous
sommes, mieux que d’autres, bien placés pour en apprécier le poids. Les techniques Freinet, des groupes
organisés, des relations contrélées, le probléeme est-il résolu ?
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Sur un point cependant, nous n'expliquons pas grand-chose : qu'est-ce qui fait évoluer ? la petite presse,
le conseil, le sociogramme ? Les éducateurs savent bien que ce n'est pas si simple. Certains, quelles que soit
lorigine de leurs résistances vis-a-vis de la psychanalyse, finissent souvent par penser que, dans la classe
comme ailleurs, les inconscients parlent, méme et surtout si on ne les entend pas, que ¢a hurle parfois sous
forme de blocages, de symptomes, de passages a I'acte et d’explosions dites « imprévisibles »... Mais Freud
est toujours interdit de séjour dans le Royaume de Jules Ferry. Tout au long de ce livre apparait en
contrepoint ce qui insiste dans la classe...

Aida Vasquez, Fernand Oury, De la classe coopérative & la Pédagogie institutionnelle
Paris, Francois Maspéro, « Textes & 'appui », 1971, p.266-268.

Un petit matin de pluie

Gris et froid, le matin. La pluie s’est calmée. Seules, quelques gouttes glacées. Cest la récréation de dix
heures. Sous le préau, je discute avec mes collegues, dont deux sont chargés de surveiller la cour. Cent
cinquante gosses courent, jouent, se poursuivent, les joues rougies par le froid. De temps en temps, la
maitresse de service siffle sans conviction, a I'adresse de quelques acrobates qui se pendent aux poteaux de
basket. Le manque de ferveur du sifflet a d s'entendre : les gosses font mine de descendre, dansent autour
du poteau, puis regrimpent.

Celui-la est un nouveau du Cour Elémentaire. Il n’a toujours pas de copains, semble-t-il. Il erre seul,
posant son regard triste sur les grands qui jouent au foot, sursautant, apeuré, quand des fusées courantes le
frolent : ¢a fait trois fois, déja, qu'un groupe de costauds le bouscule.

Il n’erre plus, il fuit. De son blouson étriqué dépassent deux mains rougies, qui se recroquevillent 'une
sur 'autre. Il surveille, inquiet, les circuits des coureurs.

Cette fois il se retrouve par terre. Seul. Dans I'eau. Il essuie son pantalon de velours qui parait neuf et lui
adresse un regard catastrophé. Il pleure tout juste... Quelques sanglots maigres... comme s’il ne voulait pas
quon le voie... Debout, il ne pleure plus. Il marche, le regard vide. Ailleurs...

Le revoila par terre. Cette fois, les pleurs sont plus nourris. A quoi bon se relever ? 1l se frotte le coude,
assis dans I'eau. Un groupe de quatre s'approche, le souléve et I'entraine de force vers les maitres de service.
Il essaie de résister. Il a peur ? 1l doit se sentir coupable.

— Essuie-toi et va jouer loin des grands !

Le groupe le laisse. Il erre, maintenant, sous le préau... Il n'a plus que cinq minutes 4 attendre, et il
retrouvera sa place, la classe... La, au moins, il ne risque rien des grands, et, s'il ne fait pas de bétises, rien
de la maitresse. Il comprend qu’il vaut mieux se recroqueviller et s’effacer que d’affronter la vie, le dehors,
les autres. C’est certainement, déja, un enfant sage. Son naufrage ne fera aucun bruit.

Un petit matin de pluie... J’en ai assez d’entendre parler de la coqueluche du petit ou du temps qu’il a
fait ce week-end. Je reconnais que ce sont des choses dont il faut tenir compte, mais il fait froid, et je rentre
en classe pour me réchauffer.

Je pense encore a celui-1a, mouillé, sali, vaincu et coupable... Il faudra que je me guérisse de ces pensées.
Ce n'est pas un des miens, et je n'y peux rien.

Du zozotement de Fredo, le baveur, je n’entends que la fin :

— Ze le dirai au conseil, cet aprés-midi.

— Oui, tu as raison, le conseil cest fait pour ¢a.

La récréation terminée, le calme revient... La pluie fait un bruit de papier froissé sur le toit. Lécole
fonctionne : rien a signaler.

René Laffitte, « Un petit matin de pluie », Mémento de pédagogie institutionnelle
Vigneux, Matrice, 1999, p.125-126.
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Vers une praxis linguistique
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Desclavar

Pédagogie et langue occitane meélées
Rencontre avec la praxis des Calandretas

N.B.

Je donne a lire ce texte qui introduisait i un état antérieur du regroupement de textes autour de mon parcours
a travers la pédagogie institutionnelle et les Calandretas, écoles bilingues immersives occitanes, ainsi qu'Aprene,
leur centre supérieur de formation initiale et continue. Du point de vue du matériau évoqué par ce texte, il lui
mangque les articles ou interventions non rédigées a I'époque de sa rédaction (automne 2013) ; par ailleurs, il
évoque des interventions non rédigées, mais enregistrées et consultables en ligne ou que je peux faire parvenir.

Je maintiens ce texte car il constitue une étape d'élaboration et de récapitulation de mon parcours i cette
époque ; par ailleurs, il a pu jouer son réle dans la rédaction des articles ou communications qui sont venues
depuis. Enfin, je précise que le « premier temps : autour de la pédagogie institutionnelle » (p.50sq.) fait écho aux
articles autour de la praxis pédagogique, et présentés dans la précédente partie de l'actuel recueil.

L'ensemble de ce recueil
Le présent recueil rassemble deux ensembles de réflexions qui se sont rejointes a 'occasion de ma

rencontre avec des enseignants des Calandretas, écoles occitanes bilingues immersives.

Le premier ensemble de réflexions concerne la pédagogie institutionnelle, a laquelle j’ai consacré
ma these de doctorat en sciences du langage en 2003. Le second ensemble rassemble les réflexions
qui se sont élaborées depuis hiver 2009, au fil de quatre années passées aupres des enseignants et
futurs enseignants des Calandretas, et en particulier avec le groupe des paissels ajudaires, maitres
formateurs d’Aprene, le centre supérieur de formation des Calandretas : j’ai alors tenté de nouer
ensemble perspectives pédagogiques et linguistiques.

Ce recueil n'est pas 'addition de deux questionnements techniques, 'un qui concernerait la
pédagogie, et l'autre, la linguistique. Je ne suis ni un pédagogue, ni un linguiste ; mon objet n’est
pas constitué d’un exposé technique — une didactique de l'occitan — doublé d’un exposé
scientifique — une définition de la langue et de linterlinguistique. J’ai traité spécifiquement du
champ pédagogique dans ma these, et quant a la didactique de la langue, elle fait I'objet de mon
enseignement aupres des futurs enseignants.

Lobjet commun de ce recueil de textes tient compte de ces deux champs de savoir, mais il
concerne plus précisément le lien qui se tisse entre le sens et I'éthique dans un contexte bien
précis, celui de la praxis des classes Calandretas. En quoi étre a Iécole pour grandir, et en quoi
parler Poccitan pour dire quelque chose d’intime, font-ils sens aux yeux des acteurs de cette praxis
qu'est une école Calandreta? Un tel souci, supérieur a toute didactique, a toute conformité,
définit une éthique. Sens comme éthique concernent tous deux la dimension de la singularité,
celle du sujet de chaque enfant ou adulte, et de la facon dont il est possible de construire un
milieu apte A « faire sens ». Cela appelle trois précisions autour de termes qui reviendront tout au
long de ce recueil. Le sens que jéprouve a « ce que je fais 1a » (de mon étre-1a, donc: sens et
Dasein sont des dimensions indissociables) ne se réduit pas & ce quon appelle la signification
(assignation d’un contenu notionnel A un objet) : en fin de compte, la signification désigne une
dimension sémantique, dont le domaine est proprement linguistique. Léthique n’est pas la morale
(dimension sociale qui définit les cadres du permis et de linterdit entre lesquels se déroule
Pexistence groupale des futurs citoyens), mais «le rapport entre mon désir et mon action »
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(comme la définit le psychiatre Jean Oury) : « désir » étant A entendre dans son sens lacanien (le
désir, inconscient, est ce qui singularise le sujet de la fagon la plus profonde), se différenciant par
12 du besoin (biologique ou social) ou du plaisir (comblement plus ou moins imaginaire d’une
frustration) ; « action » désignant ce que je fais, qui préte a conséquence, sur autrui comme sur
moi-méme (ce qui inclut donc la dimension de la loi symbolique et de 'interaction avec le monde
qui m'entoure). Quant  « praxis® », dans une tradition marxiste, ce terme désigne une situation a
la logique singuli¢re, qui ne pas désigne pas simplement une pratique, mais le fait que les
praticiens maitrisent coopérativement le destin de cette pratique, depuis les décisions politiques et
organisationnelles qui la motivent et la fondent, jusqua ses moyens de production et de
reproduction qui la rendent possible et durable, jusqu’a la valeur de ce qui est produit. Dans le cas
d’une classe coopérative occitane, la demande sociale faite a 'école, « apprendre a grandir, lire,
écrire et compter », définit de facon non-libre un des objectifs de la production : 'objet propre de
la praxis pédagogique est, tout en respectant cette nécessité de reproduction sociale, de
transformer cette injonction en une situation ol 'entrée dans le travail d’apprendre et de grandir
se fonde sur le désir de I'enfant (et sur I'organisation coopérative du rapport entre ces sujets
divers), et non sur la seule adaptation de I'enfant & une tiche imposée de l'extérieur. Ainsi, les
enfants comme 'adulte sont investis d’un degré de pouvoir et de responsabilité qui leur permet
d’organiser librement leur existence groupale et leur travail collectif, de fagon a ce que, dans ce
milieu « institutionnalisé », le désir de chacun trouve de quoi s'articuler, et progresser dans une
présence en classe qui soit digne d’appartenir a l'aire de lexistence, et non seulement de la
conformation et de I'intégration de schemes sociaux indiscutables.

Lunification de ces deux ensembles se fait sous un jour sémiotique, Cest-a-dire le
fonctionnement du langage et de son sujet : que 'on parle de la classe comme milieu de langage,
ou de l'occitan comme une langue e# comme une institution de la classe, on questionne toujours
ce quil en est du langage et du sujet du symbolique, a travers un groupe institutionnalisé ou a
travers la parole singuli¢re de chaque sujet traversée et portée par une structure linguistique.

Premier temps : autour de la pédagogie institutionnelle

Les cinq discours réunis dans la premicre partie essaient de saisir quelques grandes lignes de la
pensée du sens et de I'éthique, au coeur de la pédagogie et de la psychothérapie institutionnelles.
Ce sont des textes, qui font suite 2 ma thése, sont des étapes de mon dialogue avec les praticiens
de ces deux aires de praxis. Ils prennent en compte la technique et la clinique propres a ces deux
champs, mais leur questionnement n'est ni pédagogique, ni clinique : cest un questionnement
sémiotique, épistémologique et philosophique. La sémiotique concerne 'interrogation du milieu
de langage qu'est la praxis, et en son sein, le régime d’existence propre au sujet de désir, sujet
singulier, qU’il soit adulte ou enfant. Cela me méne & questionner, sur le plan épistémologique, les
concepts importants pour rendre compte de la complexité de la praxis, et les champs théoriques
auxquels on les doit: psychanalyse, anthropologie, politique. Cela, évidemment, méne a3 me
positionner sur le plan philosophique, vis-a-vis des dimensions éthiques, les enjeux politiques, et
les fondements critiques hors desquels ces concepts issus des sciences humaines régresseraient a

n’étre que des notions objectivantes, et donc a terme, dangereuses.

5 Je reviens sur ce terme de « praxis » & deux endroits en en particulier. Dans la communication « Monographie et
pédagogie institutionnelle » (I, 5), au tout début (2 0.00.16), et dans le dernier article du recueil. Cependant, on peut
considérer que les autres textes et communications (hormis le cours sur « La langue, une structure intégratrice », situé
en I11,2) sont 4 lire comme autant de descriptions de ce qu’est une praxis, et de ce que sont ses effets sur 'existence de
ses sujets.
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Le premier article, « Un humour de soi. Le sérieux, le précaire et 'humour », sattarde a ce noeud
qui lie sens de ’humour, sens du sérieux et sens du précaire. Comment le milieu peut-il établir
une ambiance telle que puisse se déployer, dans le vécu singulier de chacun et chacune, le sens de
Phumour, et non lesprit d’ironie ou d’auto-dévalorisation? Il n'y a d’humour que si une
suffisante confiance existe en la Loi symbolique qui réegne dans ce milieu.

Le deuxiéme article, « Pacare. Echangeur universel, singularité, éthique », questionne ce qui
fonde la valeur de la loi dans un tel milieu. Il interroge en particulier une des institutions
principales, et des plus mal comprises, de la pédagogie institutionnelle : la monnaie intérieure de
la classe. Cette monnaie intérieure n'est pas une introduction de «l'argent roi » dans la classe,
mais plus profondément, l'institution qui permet la fonction de I'échangeur universel, cest-a-dire
assurance du fondement de la Loi symbolique. Ce n'est qu'en étant régit par la Loi symbolique
que la classe peut véritablement étre dite « milieu de langage ».

Le troisitme article questionne la fagon dont, pour une éléve, le milieu de la classe a permis de
saffirmer et de dépasser certaines angoisses qui 'empéchaient de grandir. On y voit a 'ceuvre la
qualité éthique de I'accueil du sujet par le groupe, efficacité des institutions de la classe, mais
également les rapports entre la culture de la classe et la singularité de 'enfant ; intégrée dans le
« filet » institutionnel et culturel de la classe (autant de « noms communs », de repéres porteurs de
sens), I'enfant peut arriver A saffirmer elle-méme, dans sa singularité, y compris avec la part
d’angoisse que cela implique — et ainsi habiter véritablement son « nom propre ». Ce n'est plus
seulement la confiance dans la loi symbolique, C’est la croyance dans 'univers culturel de la classe,
qui apparait comme ['une des conditions majeures du grandissement de I'enfant.

A ces trois articles, j’ai rajouté deux communications faites dans le cadre d’Aprene. La premicre
est une conférence donnée en 2012 dans le cadre du Mastéere MEF-EBI (Métiers de
Penseignement et de la formation — parcours Enseignement bilingue immersif) : elle est le
commentaire d’'une monographie de Francoise Théron sur le « Quoi de neuf? » en maternelle,
dans lequel on voit comment I'entrée dans le langage par la parole libre, que permet linstitution
du Quoi de neuf %, permet & I'enfant d’entrer dans le monde du langage et de la culture : peu 2
peu, les stéréotypies deviennent des repéres de langage (dimension de I'aliénation symbolique,
fondamentale & tout grandissement psychique et social de I'enfant), et des « lieux communs » au
sens le plus neutre et le plus efficace du terme (Cest-a-dire : des reperes de langage qui permettent
a une parole singuli¢re de sarticuler dans un tissu partagé de significations, de manipuler et de
négocier le sens de ce quon dit ou de ce quon entend). On a affaire, dans cette monographie, a
une analyse plus révélatrice encore des rapports entre logique singuli¢re de Iexistence du sujet, et
logique imaginaire et symbolique de la naissance d’une culture commune.

La derni¢re communication, faite dans le cadre d’une rencontre avec les paissels ajudaires en
mars 2012 a Toulouse, concerne la monographie : la monographie est, dans la praxis pédagogique,
le moment d’élaboration le plus profond qui soit, sans laquelle, justement, il 0’y a pas praxis. Sans
la monographie comme élaboration, comme lecture (de ce qui se joue dans la classe) il y a une
pratique, mais sans mouvement d’analyse (« d’analyse institutionnelle », dirait-on a la suite de
Frangois Tosquelles et Jean Oury, les « grands fréres » de la psychothérapie institutionnelle) ; et
sans la monographie comme écriture, comme trace, il y a des événements quotidiens, qui

>¢ Le Quoi de neuf ? tel qu’il est mis en place ici est fidéle A ce qu’il était pour Freinet : un moment de parole libre
et d’écoute collective ; cela n’a rien A voir avec le « moment d’apprentissage A bien parler », qu’est devenu le Quoi
dans neuf ? dans les Instructions officielles, qui n’a plus rien de libre et lords duquel ce qu’il en est du sujet et de sa
parole singuli¢re sont tout A fait exclus.

51/305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

bouleversent plus ou moins des existences, mais il n’y a pas cette possibilité d’une transmission et
d’une reproduction du savoir né des praxis, et qui en constituent le trésor que les praticiens se
passent les uns aux autres. Sans cette analyse permanente, cette théorisation praxique et cette
transmission d’outils efficaces et pertinents entre pairs, dont la monographie demeure le discours
le plus proche, alors toute la praxis et ses effets n'existeraient pas. Sans pertinence, la présence du
sens et de l'éthique demeurent en dernier lieu que des hasards heureux: sens, éthique et
pertinence, tel est le triangle conceptuel, le « macro-concept de base » comme dirait Edgar Morin,
en-deca duquel il est impossible de repérer une praxis véritable.

Second temps : rencontrer les Calandretas

Clest en février 2009 que ma route a croisé les Calandretas. J’ai alors été invité par les paissels
ajudaires par 'entremise de Patrice Baccou, directeur d’Aprene. Ma venue s’est d’abord faite plus
pour partager mon point de vue de sémioticien sur les rapports entre langage et subjectivité.
Egalement parce que je connaissais la pédagogie institutionnelle pour en avoir été éléve puis, bien
plus tard, avoir longtemps dialogué avec certains de ses praticiens et praticiennes: or les
Calandretas tiennent « officiellement » compte de la pédagogie institutionnelle — ce qui, dans le
champ éducatif francais, est une rareté qui mérite d’étre notée, et Uon verra que cela colore
I’ensemble de tout ce recueil.

Il ne s’agit pas ici de décrire la réalité des Calandretas, mais de 'analyser. Pour sa présentation, je
renvoie a deux ensembles de textes : d’une part, les écrits réunis dans Calandretas, 30 ans de creacions
pedagogicas’’, et d’autre part le mouvement collectif d’écriture des mémoires qui s'est mis en place
(et auquel je participe comme responsable) dans le cadre du Mastere MEF-Enseignement
bilinguisme immersif de I'Université de Perpignan-Via Domitia®, mémoires qui sont devenus
eux-mémes, depuis septembre 2011, un outil fort important de la formation initiale d’Aprene®.
J'ai pour ma part tenté, dans certains textes ou prises de parole, de livrer mon point de vue : a
propos de l'occitan considéré comme institution de la classe, de la monographie dans la pédagogie
et psychothérapie institutionnelles, de la construction de la culture commune dans une classe
coopérative au travers de certains lieux de parole comme le Quoi de neuf?, et enfin, & propos du
fondement commun des positions linguistiques et pédagogiques des Calandretas : défiger le
rapport du sujet au signe. Cest la traduction de ce mot, « défiger », par Patrice Baccou, durant
Pécriture de son mémoire, qu'est venu le titre de ce recueil : Desclavar, qui en soi reprend tout le
programme pratique et éthique, qui m'a fait considérer le travail des Calandretas comme la
construction d’une praxis spécifique. En effet, un tel séjour, lors de stages de formation initiale
dans le cadre du Mastére, ou de séminaires d’élaboration et de travail avec I'équipe formatrice, m'a
fait prendre conscience de ce que jappellerai la praxis linguistique et pédagogique des
Calandretas.

Entre-deux-langues
Mes compétences d’occitaniste ne sont pour rien dans I'accueil que m’ont depuis, sans cesse,

7 Confédération occitane des écoles laiques Calandretas, Etablissement d’enseignement supérieur Aprene,
Calandretas, 30 ans de creacions pedagogicas, Montpellier, La Poesia, 2011.

58 Cette coopération de trois années, entre les différentes composantes de 'ISLREF et le laboratoire de 'TCRECS de
I'UPVD (et en particulier & travers les personnes de Martina Camiade et de Joan Becat, fondateurs et artisans du
Mastere MEF-EBI).

% Je renvoie au recueil des résumés de ces mémoires, dont j’ai rédigé I'introduction générale.
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réservé les collegues et les nouvelles générations d’enseignants®. Jai seulement accepté — c’était la
moindre des choses — d’étre plongé dans le bain de leur langue. Et dans ce bain, je nai pas
entendu parler une seule langue, mais deux® : la langue culturelle de l'occitan, et la langue
éducative de la pédagogie institutionnelle. Par 1, et comme par mimétisme avec la position que
jai imaginé étre celle de ces enseignants « occitans-institutionnels », j’ai moi-méme adopté un
point de vue «a cheval », dés le premier jour et sans le savoir alors, dans une école au bord de
I'Orb. Sur une rive, comment questionner ce qui provient de l'autre rive ? D’un c6té, comment
Poccitan dans les classes parle-t-il la langue de la pédagogic institutionnelle ? Les Calandretas
traduisent les outils de la pédagogie institutionnelle, mais « en occitan », c'est-a-dire en tenant
compte de leur propre problématique. De lautre co6té, dans la perspective de la pédagogie
institutionnelle, que devient l'occitan ? Ce que devient tout langage, une fois intégré dans la
praxis de la classe ?

Cette double question, je I'ai énoncée en proposant la thése suivante: l'occitan est une
institution de la classe. C’est ce que j’ai développé dans le texte qui se situe dans « I'entre-deux-
langues », entre langue pédagogique et langue occitane : « Loccitan, une institution de la classe
coopérative Calandreta ».

Une fois posé cet énoncé, il m’'a été permis de voir en quoi mon enquéte sur les praxis pouvait,
grice A cette nouvelle aire de cheminement et de rencontres, franchir une étape. Ma question
devenait, non plus: « Qu'est-ce quune praxis pédagogique ? », mais « Qu'est-ce qu'une praxis
pédagogique ez linguistique ? » En effet, aprés avoir questionné la praxis pédagogique, j’étais face a
une praxis dont la spécificité est d’introduire une seconde dimension, celle de la langue — ou
plutét faudrait-il inverser le mouvement d’intégration : I'enjeu initial des Calandretas fut celui de

la langue, et ensuite certains de ses praticiens rencontrerent la pédagogie institutionnelle®. Clest

0 Loccitan fut la langue de mon arriére-pays sans que pour autant je ne I'aje jamais vraiment apprise ni pratiquée :
jen comprenais quelques expressions dans les paroles de mes parents et grands-parents, présences trop grosses pour
avoir traversé le filet du quotidien et s’étre perdues au fond de 'oubli insouciant qui signe la lente et insensible
extinction d’une langue. Depuis quatre ans, nageant dans le bain occitan, je ne fais plus Ueffort de I'écouter, elle : je
I'entends, et jécoute ce qu'elle me dit. Elle m’est devenue naturelle comme les vents, dont seules les odeurs,
I'humidité et les brins de sons qu’ils transportent qui leur donnent leur vrai visage. Hélas, je n’ai pas encore franchi le
pas de parler moi-méme cette belle langue romane. Telle est ma limite ; ni linguiste, ni occitanophone, je « fais
avec », je nage sans peur dans une eau qui ne m’est pas premi¢re. Qui sait, Cest peut-étre grice A cette position
d’écoute que j’ai été mis en position d’entendre le bain de paroles dans lequel je me suis retrouvé plongé. Et ce,
malgré mes manques et 'embarras qu’ils ont suscité en moi — ou précisément 4 cause de cela : 'embarras, si 'on suit
Lacan, est la position logique et subjective de « I'angoisse argumentée ». Une certaine angoisse, signe assuré de désir, &
I’état non encore réduits par les rets imaginaires des rationalisations, appelant des hypothéses, des tentatives précaires
pour situer le sens de ce dans quoi jétais invité A participer ; et ce, dans la coprésence des collégues étayant ma tenue
dans I'incertitude, sans s’interposer entre elle et moi-méme.

' Tl faudrait, pour étre plus exact, dire trois: car mes collégues parlent aussi frangais — leur vrai bonheur
linguistique restant 'occitan. Le francais n’est pas écranger ni hostile, il est seulement remis  sa place historique de
rejeton de Poccitan.

62 1] faut préciser un point important. Les Calandretas « tiennent compte de la pédagogie institutionnelle », mais
cela ne signifie pas que toutes les classes Calandretas pratiquent la pédagogie institutionnelle : travailler avec la
question du désir et de l'angoisse, cela ne se décréte pas, ni ne s'impose ; tout au plus, tous les futurs enseignants
passent, durant leur formation, par une rencontre avec la pédagogie institutionnelle — cela ne suffit pas 2 assurer
quensuite, une classe coopérative puisse naitre. Qui plus est, « la » pédagogie institutionnelle n’existe pas et, comme
d’autres mouvements pédagogiques, connait plusieurs courants, qui peuvent traverser les Calandretas elles-mémes :
cela n’a rien d’étonnant, et ce n’est pas cette diversité qui m’a intéressé de prime abord. Enfin, il y a bien des aspects
qui pourraient plus rapprocher des classes de Calandretas de la pédagogie Freinet que de la pédagogie institutionnelle.
Pour toutes ces raisons, le tableau que je dresse de la pédagogie institutionnelle dans la premiére partie du recueil est
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pourquoi, aprés métre posé la question « que devient la langue dans une perspective
pédagogique », j’ai tenté décidé de reprendre le cheminement, mais en changeant de rive de
départ, C'est-a-dire en donnant la priorité a la dimension linguistique, pour rejoindre la dimension
pédagogique. C’est pour cela que la troisiéme partie de ce recueil prend pour point de départ un
questionnement sur ce qu'est une langue « a régime praxique » (expression que j expliquerai dans
le dernier article), afin de rejoindre les questionnements déja posés dans la praxis pédagogique.
Dans le lent pas-a-pas de mon enquéte, cette jonction permettra d’avancer dans le repérage des

caractéristiques de fonctionnement d’une praxis, quelle qu’elle soit.

Vers une praxis linguistique
A Tlinstar de la praxis pédagogique, qui est une transformation de la situation scolaire

« traditionnelle » au profit d’une prise en compte de la singularité du sujet de I'enfant dans une
organisation coopérative de la vie du groupe, comment décrire I'épistémologie et la pratique de la
langue dans les Calandretas ? C’est une communication a Toulouse, a 'automne 2012, toujours
dans le cadre d’une réunion des Paissels ajudaires, qui m'a permis de lier ces problématiques. Un
enregistrement de cette intervention a eu lieu, et les textes qui constituent la troisiéme partie de ce
recueil sont un déploiement de ces différentes idées. Malgré son aspect schématique, ou
précisément pour lui, j’ai tenu a inscrire sa place en début de troisieme partie, en revoyant les
lecteurs a 'écoute de son enregistrement.

Cette interrogation m'a permis de me demander, tel un naif persan de Montesquieu en pays
linguistique, ce quest une langue. Depuis longtemps, je souhaitais évoquer le fait suivant: la
langue est une structure essentiellement intégratrice. Le deuxi¢me chapitre, « La langue, une
structure intégratrice. Cours d’introduction aux rapports entre langue et intégration » se
donne pour seul objectif de n'étre qu'une présentation tres simplifiée du fonctionnement de la
langue. Son but, dans le cadre de ce recueil, est de pouvoir ensuite permettre de poser les enjeux
nécessaires A la possibilit¢ de la question: « Qulest-ce qu'une praxis linguistique ? » Cette
interrogation, jai tenté a tout le moins d’en expliciter les termes et les enjeux dans les deux articles
qui forment la fin de cette partie. En voici les grandes lignes. La qualité intégratrice ne concerne
pas seulement la langue, cest un trait propre a tout phénomene linguistique, méme au-dela du
domaine d’une langue ; et Cest pourquoi il me semble possible de poser que ce qui est premier, ce
qui peut prétendre au statut de point théorique premier pour la linguistique, ce n'est pas le
concept de «la» langue, mais la coexistence des langues, que je désignerai comme la dimension
interlinguistique (ou plus simplement linterlinguistique®®). Autrement dit, la these est la
suivante : ce qui est premier en «linguistique » (substantif désignant la science des langues en

celui que mes rencontres m’ont permis de connaitre et de traduire dans mes propres perspectives, il ne prétend ni 4
Iexhaustivité ni & une quelconque dogmatique ; un historien de 'éducation, ou d’autres acteurs engagés, trouveraient
sans doute bien des aspects a revoir — mais sans doute pas en ce qui concerne le cceur éthique de cette pédagogie, et
de ce qui dans son legs a instruit ma propre parole. Pour toutes ces raisons, également, je ne tiens pas a faire des
Calandretas un modele de pédagogie institutionnelle, mais un lieu o se rencontrent deux projets de praxis : une
praxis pédagogique, et une praxis linguistique.

6 T'entends ce terme sur le modéle du terme « intersémiotique », qui étudie les relations entre différents langages,
ou sémioses (cf. I'intersémiotique des arts, qui étudie par exemple la place du cinéma ou du journalisme dans
Iécriture romanesque de Malraux, ou la place du rhérorique dans la peinture de Poussin). Ce terme se distingue, par
exemple dans la sémiotique de Georges Molinié, du terme de « transémiotique », qui étudie ce qui est antérieur, et
transversal, 4 de telles distinctions entre des langages, et qui fait que ces langages ont en commun une méme qualité :
dire, exprimer, indiquer (qu’il y a) du monde. cf. Georges Molinié, Sémiostylistique. L'effet de lart, Paris, Puf,
« Formes sémiotiques », 1998.
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général), ce nest pas le «linguistique » (adjectif correspondant au substantif « langue »), Cest
I « interlinguistique ».

A ce titre, le bilinguisme est un concept « au milieu du gué », dont il faut questionner la portée
et l'orientation. Soit il se dirige vers le « fixisme » qui suppose, de fagon assurée et non discutée,
Pexistence d’une langue, et en conclut a I'existence, tout aussi peu discutée, de deux langues, entre
lesquelles il suffit alors de penser les interrelations. Soit, comme je le proposerai, le concept de
bilinguisme s'oriente vers le primat de linterlinguistique, dont I'avantage serait au moins de
défiger la tendance néopositiviste qui domine les sciences du langage contemporaines.

Cependant, un tel choix ne suffit pas. En effet, si I'interlinguistique se borne a n’étre que cette
intégration des différentes langues dans une « superlangue », elle ne fera que reconduire la méme
vision fixiste, figée, que celle qui domine notre « croyance » selon laquelle « une langue, ¢a existe
en soi». Promouvoir au contraire une aptitude a défiger la vision positiviste-identitaire du
concept de langue, cela implique un changement dans I'idée méme de I'intégration : la procédure
intégratrice proprement interlinguistique ne fait pas que reconduire le syst¢me intégratif « figé »
qui est propre a la langue, et lintégration interlinguistique devra étre étudiée dans son
fonctionnement propre.

Ma these sur ce point sera que le principe interlinguistique est de 'ordre de la « transversalité » :
ce qui est & I'ceuvre dans l'intégration de deux langues & un espace d’échange est un principe qui
ne les résume pas, ni ne les englobe, mais qui les traverse, les ouvre 'une a l'autre, et ce au sein de
chacune, en chaque de ses points. Or cette qualité est d'ordre symbolique, au sens
anthropologique du terme, cest-a-dire qu’elle reléve non seulement de la dimension de la langue,
mais du langage. Un troisi¢me et dernier temps de cette seconde partie permettra alors de voir en
quoi les enjeux de ce débat ne se situent pas, a proprement parler, & hauteur linguistique, mais a
hauteur langagiere : plus fondamental que les langues et leur régulation, le langage est la
dimension qui constitue le critere anthropologique le plus définitionnel de notre étre-humain.
Jappellerai « sémiotique » (du grec semeion, « signe ») 'abord de ce qui fait le propre du langage,
par distinction avec la linguistique strictement dite : la notion de langage ne peut se réduire a ce
quest une langue, une langue n'est qu'un langage (ou « sémiose ») parmi d’autres. Les fondements
sémiotiques de cet abord de la langue permettront de situer les enjeux a hauteur anthropologique.

Et 13, il sera possible de voir combien, « & hauteur de langage », une pensée de la langue rejoint
une autre pensée, celle de la pédagogie. Plus particulierement, la pédagogie institutionnelle, en
défigeant les cadres trop étroits de la didactique des apprentissages (didactique a laquelle on a trop
tendance actuellement a réduire 'acte éducatif), situe son action et sa théorie par rapport au sujet
du langage: lenfant, sujet de désir singulier, est selon Fernand Oury le véritable sujet
pédagogique, par-dela I'éleve « apprenant », réduit a cet étre social dont on attend seulement qu’il
intégre correctement des comportements corrects (linguistiques, logiques, mathématiques,
civiques, etc.), sans se préoccuper de ce qui le singularise, et qui demeure (méme quand cela nest
pas refoulé) & la marge des dispositifs éducatifs théorisés (dans le champ des sciences de
éducation), puis préconisés. Mais ce sujet de désir nest-il pas, lui aussi, le véritable sujet de la
langue ? Nest-ce pas ce méme enfant qui, tout a la fois, peut faire vivre véritablement et la classe
coopérative, et 'occitan ? Si oui, quelle conception de la langue permet alors de tenir compte
d’une telle complexité subjective, productrice d’une parole singuliére parce que désirante, au lieu
d’une seule psycho-sociologie de I'agent de la langue dont la parole est réduite a 'actualisation
d’'une compétence linguistique, actualisation ¢énonciatrice ultimement réductible a du
correct/incorrect (y compris dans les capacités de l'incorrection 2 simposer sur une correction
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ancienne, et redéfinir ainsi la norme future de la correction) ? Clest A cette question que tentera
d’introduire la notion de « régime praxique », qui a ce titre constituera le dernier terme du
cheminement rassemblé dans ce dossier.

D’autres étapes, d’autres terrains, reléveront ce questionnement, mais cela se fera, comme on

dit, « par ailleurs ».
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L' occitan, une institution
de la classe coopérative Calandreta-

Je voudrais aujourd’hui étudier quelques liens qui existent entre d'une part le projet d’une
éducation immersive, telle qu'elle est mise en place dans le cadre des Calandretas, fideéle en cela a
la méthode commune aux différentes composantes de I'ISLRE et d’autre part le projet
pédagogique de ces Calandretas, qui sappuie sur la pédagogic Freinet et la pédagogic
institutionnelle (sur lesquelles je reviendrai plus tard). Mon but sera de voir comment la
problématique de la langue occitane, comme toute problématique didactique sérieuse, est
profondément travaillée par I'approche pédagogique propre aux classes dont je connais les
enseignants pour avoir travaillé avec eux depuis maintenant plusieurs années. Autant dire, donc,
que mon propos ne s applique évidemment pas 2 la réalité de toutes les classes immersives, méme
si, en tant que propositions d’analyse, ce propos espére réfléchir sur des enjeux éducatifs larges.

Je partirai d’une phrase que naguere prononga un pédagogue qui a travaillé avec les Calandreta,
René Laffitte : « Vous croyez travailler avec deux langues, alors qu’en fait vous devez tenir compte
de trois langues : la langue francaise, la langue occitane, et la langue du sujet. Si vous oubliez la
derni¢re, vous n'apprendrez pas a I'enfant a parler en occitan, vous lui apprendrez a se taire en
occitan. » Par ces propos, René Laffitte désignait I'éthique de toute véritable pédagogie, par dela le
seul souci didactique d’apprendre une langue. Cest ce que j’aimerais faire voir, dans la réalité des
classes de Calandretas.

Avant toute chose, quelques mots précisant le statut de 'occitan dans les activités scolaires. Par
dela les paroles qui s'échangent dans la journée d’une classe, ou plutdt a travers elles, il y a la
langue, l'occitan, et tout ce qu'il véhicule : un bain, une évidence, une culture — une certaine
fagon de voir le monde. Pour les Calandretas, cette question de la langue concerne en premier lieu
la didactique, et vise une maitrise : comme les maths, le sport, etc. Et, comme le francais dans les
autres écoles, 'occitan prend le role de langue de communication et d’échange : cette langue est le
bain dans lequel s'effectuent tous les autres enseignements. Ce bain, cest ce que 'on partage sans
avoir le besoin chaque fois de « se le dire ». Pourtant chacun parle « son » occitan, a travers,
pourtant, une méme langue. D’ou la nécessité, non seulement pour les éléves, mais surtout pour
le enseignants, de la faire leur. Coccitan devient ainsi parfois la source de tous les discords, ce sur
quoi les enfants comme 'adulte projettent les images les plus divergentes, d’un usager a l'autre.

Cest ici qu'il faut faire quelques précisions sur ce qu'on appelle une langue, et sur ce qui régit
son « existence ». En effet, Cest dans une discordance, plus ou moins stable, parmi ses usages,
qu'une langue s'enrichit ou s’appauvrit. A travers ces échanges, se crée et vit une communauté
culturelle, et se trouvent et se travaillent des raisons personnelles de se reconnaitre une « famille de
langue », d’y affirmer sa fagon singuliere d’appartenir au groupe, d’établir ensemble une «
communauté critique » vis-a-vis de notre « socle commun », et de se battre pour sa transmission

vive et son déploiement.

64 Cet article est paru dans Confédération occitane des écoles laiques Calandretas, Etablissement d’enseignement
supérieur Aprene, Calandretas, 30 ans de creacions pedagogicas, Montpellier, La Poesia, 2011, p.150-163.
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L. Pour qu’existe une langue vive de la classe : défiger la langue

Mais un danger guette toute communauté linguistique, qu’elle soit minoritaire ou dominante :
le communautarisme, I'identitarisme, la sclérose. C’est contre ce danger que la mise en pratique
de loccitan par les Calandretas tente de lutter, en tentant de « défiger » en permanence la
croyance en une « langue qui irait de soi ». En effet, si 'on commence a trop croire  la sacrosainte
existence de LA langue, alors 'occitan (ou toute autre langue), de trésor, devient un leurre, une
aliénation imaginaire de plus. La véritable visée pédagogique des Calandretas est au contraire que
la promotion d’une langue et d’une culture ne se fasse jamais au détriment d’une écoute fine du
sujet de I'enfant. Et tout d’abord de ses doutes et de ses questionnements.

En effet, se pose vite un probléme qui existe dans toute communauté linguistique, et surtout
dans les communautés dites « minoritaires », et dont font part les enseignants : il se pourrait bien
que I' « unanimité » affichée de I'occitan soit souvent dénuée de sens pour ses usagers, au départ,
ou lors de moments de crise, et courre le risque d’une artificialité. C’est en particulier ce qui se
révele lors de 'entrée dans la langue des enfants, et de ce qu'on peut appeler leur « acculturation ».
Or, vous me l'avez dit, cette entrée est tout sauf évidente, et vos analyses de vos pratiques
questionnent le rythme et la profondeur de cette entrée dans la langue et la culture occitanes. Or
ce mot : « évident », nous raméne A ce qui est au coeur de tout objet pédagogique : I'occitan,
comme toute autre réalité rencontrée dans la vie, et ensuite a I'école, commence par étre une non-
évidence. Au début, dans n’importe quelle classe, ¢a ne fait pas plus de sens pour 'enfant de parler
occitan, que de parler francais, que de parler tout court. De parler vraiment, jentends : bavarder,
se taire, réciter, rédiger des exercices, aussi « littéraires » fussent-ils, ce nest pas parler ; limiter la
prise de parole en classe a cela, Cest faire taire le sujet, ou alors ne lui laisser pour s'exprimer que
les marges de la journée d’écolier et les friches de 'emploi du temps (récréation, le dos tourné de
Padulte, etc.). Donc, en un sens, je dirais quau fond, le probleme de la [égitimité d’une langue
scolaire ne se pose pas plus pour un enseignant de Calandreta que pour un enseignant dans une
classe traditionnelle.

Loccitan, en revanche, peut apparaitre de facon particuli¢rement nette comme « la langue de la
classe ». A la différence du frangais par exemple, c'est méme parce que I'occitan est une langue
non-évidente au départ, quil peut devenir la langue vive de la classe, celle que les éléves vont
identifier a la vie de cette classe. « Il suffit », pour cela, qu'une telle classe soit elle-méme vivante.
Clest évidemment la plus dure des tiches, et Cest pour la repérer, et mettre au point une fagon d’y
mener les enfants, que les Calandretas ont profondément articulé la pratique de 'immersion avec
les outils de la pédagogie institutionnelle.

Avant tout, rappelons bri¢vement ce qu'est la pédagogie institutionnelle. Il sagit d’une pratique
de la classe qui utilise les techniques mises en place par Célestin Freinet (expression libre : texte
libre, journal scolaire, correspondance, Quoi de neuf ?; I'organisation coopérative de la classe :
travail en équipe, participation active des enfants a 'organisation de la vie commune, notamment
lors du Conseil de coopérative) ; elle tient compte de I'apport théorique et pratique de la
psychothérapie Institutionnelle (Frangois Tosquelles, Jean Oury, Félix Guattari) qui fut a l'origine
de la « révolution psychiatrique » qui aboutit 4 la création des secteurs, des services ouverts, etc. La
pédagogic institutionnelle prend en compte le matérialisme scolaire des techniques Freinet, les
phénomenes inconscients (Freud) et les phénomenes de groupe. Son objectif est de faire de la
classe un milieu éducatif, de tenir compte de sa complexité au méme titre que n'importe quel
autre environnement humain. Le but est que la classe puisse accueillir non pas seulement I'éleve,
mais 'enfant. Pas seulement « 'apprenant », pas méme « I'éléve », mais 'enfant, avec toute son
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histoire, sa singularité : Cest prendre en compte la dimension du « sujet », au sens psychanalytique
du terme, Cest-a-dire au sens que lui donnent par exemple Lacan ou Freud, c'est-a-dire ce qu’il a
de plus intime, de plus singulier, et qui est son désir. Accueillir et respecter le désir de 'enfant, tel
devrait étre le but de toute pédagogic® ; il va de soi qu'une telle vision de 'enseignement va tout a
fait & rebours de ce qui est promu dans une école de plus en plus étouffée sous les rendements, les
cadences qui imposent dés la maternelle des évaluations, lesquelles qui plus est sont réduites a des
données elles-mémes... évaluables, Cest-a-dire quantitatives, isolables par rapport 4 de données
abstraites ou notionnelles.
Pour mesurer la différence entre les deux conceptions, j’évoquerai ce qu'est un v7azi Quoi de neuf
: pas I'occasion d’un exposé ou d’un débat, encore moins un moment de langue, ot il sagit de
parler « correctement ». C’est un moment ol chaque enfant peut dire absolument ce qu’il désire :
on l'accueille, tel qu'il est, pour peu qu'il désire prendre la parole. Les autres peuvent lui poser des
questions, faire des remarques, etc. : cest un moment de gestion fine de la parole, non d’un
exercice a visée d’entrainement (tel un exercice), ni A visée de décision (comme lors d’un conseil
de classe). Ce qui se travaille dans un Quoi de Neuf, c'est cet accueil de la parole de I'enfant,
accueil du sujet dans ce quiil a de plus banal peut-étre, mais de plus singulier et de plus
indécidable. On pourrait dire que le Quoi de neuf ne sert A rien : il sert & accueillir le « rien de
prévu », Cest-a-dire tous ces petits riens en apparence, mais qui, parce que quelqu'un désire les
raconter, signifie quelque chose pour lui : ainsi, dans de tels moments quotidiens, ou presque,
peuvent se dire ce qui importe a 'enfant, voire ce qui le « pré-occupe », Cest-a-dire occupe dans
ses pensées une place trop importante pour ne pas étre dite, déposée a l'entrée de sa journée
d’écolier, afin que ses pensées puissent ensuite étre occupées a son travail. Clest également un
moment ou 'enfant peut ne pas se sentir seul avec ce qui parfois lui pése : 'échange quotidien,
Papprentissage de la parole, de I'écoute et de la réponse, cela peut devenir une habitude. Autant
pour 'enfant, que pour 'adulte. Et parfois, cela peut venir régler bien des choses.
Ainsi, dans telle classe spécialisée, Régine, pour la dix ou onziéme fois depuis la
Toussaint, raconte au « Quoi de neuf ? » des emplois du temps qui semblent, dans leur
insignifiance, n'étre que des prétextes a la phrase rituelle de la fin oi elle précise qu'elle a
mangé — et aimé — des frites Nous l'avons écouté chaque fois, nous lui avons demandé

pourquoi elle aimait les frites : — Parce que Cest bon ; et si elle aimait autre chose que

% Mais pour qu'un tel idéal échique soit sérieusement possible, et qu'il ne repose pas seulement sur les « bonnes
intentions », il faut tenir compte de la parole de chacun de ses usagers. Si on ne fait pas cela, on confond 'agent de la
langue, et le sujet de la parole. Dans la réduction 2 laquelle on assiste aujourd’hui, de la vie & 'école en un rendement
d’apprentissages, ce qui est évacué, Cest tout ce qui concerne l'entrée fine, progressive, forcément aléatoire, donc
indécidable, de I'enfant dans ce monde de langage et de connaissance quest I'école. Et a 'heure ol les IO parent ce
monde des atours de la « rigueur » et de la « scientificité » d’'une logique de Iévaluation droit venue d’une conception
managériale du rapport de 'individu & son travail, ce monde devient de plus en plus difficile & aborder, « froid » pour
ce petit mammifeére qui a besoin avant tout de chaleur pour apprendre A ne pas avoir peur d’aller vers I'inconnu, pour
appréhender, prendre, comprendre, des objets toujours nouveaux. Sans tenir compte du rythme, qui est ce qu’il y a de
plus singulier dans I'existence, il est impossible et ridicule de croire que 'école pourrait imposer ses cadences a des
enfants. La question du rythme et de 'entrée dans la relation au savoir de 'enfant, c’est une question qui ne se pose
pas « au début » de la scolarisation, c’est une question qui se pose en permanence : 2 tout moment, quel est le sens de
ce que je fais [a ? A tout moment, mon action, ma présence 2 mon travail, peut ne plus aller de soi. On sait méme que
c’est quand les choses ne vont pas de soi quon commence vraiment a les interroger, a s'intéresser 2 elles pour qu’elles
nous deviennent plus claires, plus « parlantes ». Il y a des non-évidences ; il faut toujours retravailler le sens de « ce
que nous faisons la ». Comment ne pas voir que, quand on demande 4 un enfant de découvrir, sans cesse, de
nouvelles notions, cette exigence de questionner n'est pas, plus que jamais, fondamentale ?
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les frites : — Oui, des pates, mais Régine est revenue, & chacune de ses interventions, avec
ses frites. Ce jour-la, Gaétan lui demande si elle les préfére « écrasées », « molles » ou «
grilleuses » (craquantes). Régine nous précise alors quelles sont toujours écrasées — Parce
que Raymond met un couvercle sur la poéle. Gaétan, qui a appris & écouter lautre,
malgré ses propres problémes familiaux (ou grice a eux ?), va direct a l'essentiel : — Et tu
Iaimes bien Raymond ? — Oui, il est gentil et ne bat pas maman. Raymond, « arrivé
en octobre », cest le nouveau compagnon de la mére, depuis le départ du pére brutal,
lorsque Régine avait 4 ans®. ..

Je tiens a signaler, également, une récente monographie de Francoise Théron, mise au point
collectivement par le groupe de pédagogic institutionnelle Champ PI de Béziers, qui étudie
Iévolution sur une année de Quoi de neuf dans une maternelle Calandretas, et qui montrent bien
comment peu a peu les enfant entrent dans le langage et la parole — j’y reviendrai également plus
tard.

Les instituteurs de pédagogie institutionnelle, dans les années 50, sont les premiers a avoir fait
entrer réellement les Sciences humaines dans la classe et dans la pédagogie, méme si cette
pédagogie, qui existe toujours, est restée marginale dans le paysage scolaire francais. Ces praticiens
pédagogues®, a partir de leurs classes coopératives, produisent des écrits ot la théorie s'é¢labore a
travers des monographies d’enfants qui décrivent I'action des outils techniques et analytiques, et
des dispositifs, dans I'évolution d’un enfant, d’un groupe ou d’une classe.

Jai dit que le but de la pédagogie institutionnelle était de faire de la classe un « milieu éducatif »
: on peut également dire que la classe devient un « milieu de langage », ott 'on n'apprend pas
seulement A « parler/penser/se comporter comme il convient » mais ol se travaille, plus
profondément, le rapport de 'enfant a la loi symbolique. La question est alors : en quoi cela aide-
t-il un projet bilingue immersif, qui est de promouvoir 'enseignement non pas d’un langage, mais
d’une « langue » ? Pour y répondre, il faut distinguer trois termes que souvent 'on confond :
langage, langue et parole.

Le langage est « la capacité spécifiquement humaine de communiquer au moyen d’un syst¢me
de signes mettant en jeu une technique complexe et supposant l'existence d’une fonction
symbolique. » Le langage, Cest ce qui es fondamental, au sens propre : on ne fonde rien sans
langage, sans un syst¢me de signes. La qualité de langage est ce que l'on peut appeler une
dimension « sémiotique » de lexistence humaine : tout est signe pour nous ; mais plus
fondamentalement, nous-mémes sommes soumis a la loi du langage, aux codes qui définissent le
groupe social dans lequel nous naissons et auquel nous devons nous soumettre si nous souhaitons
a notre tour étre reconnus, compris, et peu A peu, libres d’y exprimer ce que nous désirons
exprimer. Ainsi, accéder au langage, pour tout petit d’homme, cest accéder a la loi symbolique : si
nous n'acceptons pas que quelque chose de plus fort que n’'importe qui d’entre nous, nous fasse la
loi, alors nous restons dans un fantasme de toute-puissance imaginaire mais qui ne nous meéne
nulle part : cest ce quapprend le bébé quand il accede au langage comme 2 une fagon de pouvoir
maitriser le monde, d’appeler I'attention de 'autre et lui témoigner de sa propre attention, au lieu
de ne faire que dépendre totalement de cette attention d’autrui, dans une relation asymétrique de
dépendance. Cest a ce niveau, profond, que joue la mise en place des institutions dans la classe, et

ui fait de la classe coopérative un milieu de langage, capable d’ordonner un univers : beaucou
q p gag p p

6 René Laffitte et le groupe AVPL, Essais de pédagogie institutionnelle. Lécole, un lieu de recours possible pour lenfant et
ses parents, Nimes, Champ social, « psychothérapie institutionnelle », p.118.
7 Edités ou réédités aux Editions Matrice, Vigneux, et prochainement réédités aux Editions du Champ social, Nimes.
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d’enfants, dont l'univers est précaire, parfois au bord de effritement ou pire, retrouvent dans
cette classe de quoi rebatir leur existence. Cf. bien des monographies, dont celle de Jaumeta
Arribaut, « Christian, la propreté et la monnaie », dans le Mémento de pédagogie institutionnelle.

Ce systeme de signes quest le langage n’existe pas « en soi », il est utilisé par un groupe social ou
une communauté culturelle, et se constitue en une langue particuliére. La langue est un
instrument de communication, elle existe dans et par la collectivité. Autant le langage est une «
faculté » abstraite, structurale, autant la langue « maternelle » est notre appréhension la plus
profonde, physique, et la plus intime de ce qu'est le langage... et de ce qu'est le monde bien st :
on voit le monde a travers les mots qui nous I'apprennent. Cette langue est celle que le bébé
entend en méme temps qu'il touche le corps de sa mere. En cela, la langue constitue un premier
pas vers la notion de discours : elle dit quelque chose, présente le monde d’une fagon unique,
irréductible & d’autres langues. Cette langue, cette culture, Cest « ce » quapprend I'école, Cest sa
mission « didactique », qui concerne la syntaxe, la sémantique et toute la dimension « culturelle »
des valeurs qui font la substance de la langue et de la société qui la transmet.

La classe, quand elle est un groupe vivant, crée elle aussi une langue et une culture : elle aussi, il
faut savoir I'entendre, la repérer, et la réintégrer dans la progression des enfants dans leur rapport
au langage et au savoir linguistique.

Souvent, le discours commun du groupe « réchauffe » les relations qu'un enfant entretient avec
les différentes langues que I'école lui ordonne de s'exprimer ; et alors, cest tout le rapport de
Penfant & 'apprentissage qui s'en trouve modifié. Cf. le cas des textes libres, des problémes vécus,
les lieux de parole, etc. Mais pour tenir compte d’une telle dimension de la langue, celle de la
classe, et pour quen profite I'apprentissage de la langue sociale, il faut en passer par un
questionnement de la langue, en soi : en faire, non seulement une obligation, mais une
institution. Questionner en elle, donc, ce qu’il s’y joue quant au langage. Clest 1a que 'étude
quasi- « ethnologique » de la vie de la classe coopérative est possible — et en tout cas passionnante
4 mes yeux, lorsque j’ai eu a séjourner dans diverses classes, ou lors de réunions du ChamPIgnon
(groupe d’enseignants de pédagogie institutionnelle) de Béziers.

Enfin, troisi¢me niveau, quand la langue n’est pas seulement répétition sans 4me d’une legon
apprise par coeur, ou répétition plus ou moins formatée d’énoncés socialement acceptables, mais
articulation singuliere d’'un désir et d’une existence, alors 'usage de cette langue peut se faire
parole. D’un point de vue strictement linguistique, c’est « un acte individuel de volonté et
d’intelligence » (Saussure). La parole se distingue alors de la langue qui est vue alors comme ce qui
ne peut étre ni créé, ni modifié par un individu : la parole a une dimension créatrice. C'est ce qui
fait que seul le sujet articule une parole propre. Au sens strictement physiologique, la voix est lie
a la parole ; une parole est 'expression la plus proche de notre vérité. La parole est la partie
individuelle du langage, la maniére personnelle d’utiliser le code commun qu’est la langue. Toute
parole véritable est indice de la présence d’un sujet. Et parler de sujet, quand on n’est pas qu'un
linguiste, mais qu'on a un peu entendu parler de Freud, cela ouvre sur toute la nébuleuse de
Pinconscient, et donc, de ce que depuis Lacan on appelle le désir : non pas ce qui est de 'ordre du
besoin, des envies, etc. mais ce qui au plus profond de nous nous passionne, et nous marque dans
notre irréductibilité : le désir est la trace d’un sujet, au sens inconscient et inaccessible du terme,
irréductible a la construction sociale d’un « moi », il marque notre singularité absolue.

C’est dans cette distinction entre parole et usages réglés de la langue que se situe I'abord du
langage par les Calandretas. Loccitan est dans leur cadre un objet de connaissance a acquérir, un
outil de travail et d’échange, mais aussi et avant tout pour Ienfant un outil de liberté et
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d’articulation de sa singularité. Comment faire de 'occitan (ou de toute autre langue « scolaire »)
une langue qui soit aussi la « langue du sujet », et pas seulement un objet d’apprentissage, ni
seulement un vecteur de communication, ni méme une revendication sociopolitique, mais un
outil pédagogique au service de la singularité de 'enfant, un outil dont le sens va donc demander
a étre interrogé, travaillé, approché, bouleversé au méme titre que le sont toutes les autres matieres
dans une « classe coopérative » ? Pour cela, il faut que l'occitan devienne une institution de la
classe.

II. «Parlerl’occitan »

Précisons d’emblée : faire de occitan une institution, cela n’a rien 4 voir avec la décision d’en
faire une « valeur établie », dominante et toute-puissante, flt-ce sur le territoire restreint des
Calandretas : cela, 'occitan lest déja contractuellement, dans la mesure ot Cest LA valeur qui
saffirme A leur fronton, cette affirmation représentant la dimension politique de laffirmation
d’une langue. C’est la lutte idéologique qui vise a défendre, imposer une langue par rapport a une
autre ; elle résulte essentiellement d’un rapport de force, politique et économique. Clest sur ce
plan que se situe I'immense majorité des revendications linguistiques régionales. Il n'est pas
question pour moi de discuter (sur) ce terrain-la : pareille lutte peut avoir de nobles buts, cela n’en
a pas moins rien A voir avec ce quest une institution dans la classe.

Institutionnaliser 'occitan, le mettre & une place symbolique dans la classe, c’est méme tout le
contraire : cela doit étre pris au sens précis que donne a ce terme l'autre « langue » dans laquelle
les Calandretas « parlent » la classe et 'enseignement : la pédagogie institutionnelle.

Il faut revenir sur ce que signifie le terme d’institution selon la pédagogie des Calandretas : il
sagit d’un outil qui nous permet de mieux travailler et vivre ensemble. C’est ainsi que Fernand
Oury et Aida Vasquez définissent U'institution : La simple régle qui permet d’utiliser le savon sans se
quereller est déja une institution. Lensemble des régles qui déterminent ce qui se fait et ne se fait pas
en tel lieu, & tel moment, ce que nous appelons les lois de la classe, en sont une autre. Mais nous
appelons aussi institution ce que nous instituons : la définition des lieux, des moments, des statuts de
chacun suivant son niveau de comportement, cest-a-dire selon ses possibilités, les fonctions (services,
postes, responsabilités), les roles (présidence, secrétariat), les diverses réunions (chefs d'équipe, classes de
niveau etc.), les rites qui en assurent lefficacité. Nous pensons quil est possible d’institutionnaliser le
changement, cest-a-dire de faire en sorte que ce changement soit permanent®.

Une institution n'est pas quun outil d’organisation ; en méme temps, tout ce qui devient une
institution devient quelque chose dont on questionne en permanence non seulement [utilité,
mais le bien-fondé, et donc le sens que cette chose fait pour nous, 13, maintenant. Et en cela, la
pédagogie institutionnelle peut aider enseignants et éléves dans la tAche indispensable de dégager
le bien-fondé de 'usage de l'occitan, en permettant a 'occitan d’accéder & un statut de « chose de

langage », sur laquelle on peut « mettre des mots ».

8 Aida Vasquez, Fernand Oury : Vers une Pédagogie institutionnelle, Paris, Frangois Maspero, « Textes a I'appui »
(réédition Vigneux, Matrice), p.56. De facon générale, les livres de Pédagogie institutionnelle, édités ou réédités aux
Editions Matrice, Vigneux, sont des ceuvres ol la théorie s’élabore et se donne A lire essentiellement 2 travers des
monographies d’enfants, qui décrivent le role des outils techniques et analytiques, des institutions et des sujets, dans
I'évolution d’un enfant, d'un groupe ou d'une classe. Seules, les institutions nont aucun sens, elles ont une
signification : elles répondent & un besoin réel qu'elles articulent, traduisent et font entrer dans un ensemble de
médiations ; partant de cette premiere étape, ensuite, I'étoilement des autres institutions de la classe prend le relais et
déploie la situation, la réintégrent dans le circuit de la vie de la classe, et désenclave en elle ce qui restait coincé.
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Institutionnaliser quelque chose, Cest mettre & une place symbolique ce « quelque chose », place
dans un langage qui la rende articulable, pour ouvrir a la possibilité d’ « étre parlé », afin d’en
négocier le sens et la valeur. Institutionnaliser I'occitan, cC’est « parler 'occitan », non pas comme
on « patle occitan », en croyant que ¢a va de soi (ou en faisant comme si, « parce que Cest la
norme linguistique », ou « parce qu'on est payé pour ¢a »), mais pour faire advenir I'usage de la
langue comme objet de parole, pour en situer le sens. Et donc, forcément, cest accepter de courir
le risque de descendre ce « quelque chose » de son piédestal, lorsque I'on se rend compte que
Iéthique qui devrait le porter bat de I'aile — autrement dit, en ce qui concerne la langue que 'on
parle dans la classe, occitane, frangaise ou autre, lorsque les sujets qui le parlent 'anonnent en s’en
désintéressant autant que de la division & deux chiffres une fois le test d’évaluation passé.

Cela correspond a I'abord par la pédagogie institutionnelle de la classe et du métier d’écolier : «
parler occitan » comme on « parle une situation », comme on « parle une joie », ou comme on
parle une peine, une angoisse, un conflit lors du Conseil ou dans un texte libre. « Parler I'occitan
», entendu ainsi (comme « parler les maths » par exemple), c’est questionner « ce que je fais 13,
moi qui apprends I’occitan, moi qui pourrais parler occitan, moi qui ne veux pas parler occitan,
moi qui désire parler occitan, moi qui, tiens, me surprends ce matin & parler occitan, etc. ». Quel
sens cette langue revét-elle pour moi, moi parmi les autres, moi dans ma classe et mon école,
éventuellement dans ma famille, mon quartier ou mon village ? Ainsi questionné, I'occitan
devient une institution de la classe, un outil pédagogique, et plus seulement un vecteur de
communication plus ou moins imposé, ou une maticre d’apprentissage. Les enseignants en langue
occitane qui tentent de mettre en place une pédagogie institutionnelle ont la méme tiche que
leurs autres collégues qui mettent en place une classe ot 'on communique en langue frangaise :
redonner du sens a 'apprentissage de la langue et, pour cela, placer 'enjeu du code langagier non
seulement & hauteur de la didactique de la langue, mais 4 hauteur de la classe structurée comme
un langage. Dans une telle classe, les enfants jouent, ou rejouent, une partie importante : celle,
fondamentale, de devenir des sujets de langage, c’est-a-dire rien de moins que des sujets humains.
Loccitan, comme le frangais, ne peut participer a cette remise en question fondamentale du
rapport des enfants au langage, que si 'on accepte le risque qu’il soit questionné dans son bien-
fondé. Apres tout, cest ce qui arrive pour toutes les autres disciplines qui, a ces conditions
seulement, peuvent redevenir des pratiques ancrées dans le désir d’apprendre des enfants, parce
qu’ils sont enfin devenus les maitres conscients de ce qUils font et de ce qu'ils apprennent. Pareille
« mise 4 la question » me parait d’autant plus indiquée et inévitable dans le cas de I'occitan que
parler votre langue va tout sauf de soi aujourd’hui ; et il sagit en fin de compte de profiter de
cette « non-évidence », plutdt que de rester dans le déni de cette position — ou dans son
contraire, I'action affirmative, pour reprendre le concept d’origine anglo-saxonne d’affirmative
action, mais qui reste tout aussi prisonni¢re de cette logique identitariste : car qulelle soit
minoritaire ou dominante, une identité qui ne douterait pas de soi serait en voie de figement. Un
tel figement, Cest le risque que reconnaissent Adorno et Horkheimer a toute construction d’une
communauté culturelle ; par distinction, une véritable « dialectique culturelle » vise toujours a
réinjecter en soi du « négatif », du doute, du questionnement dans toute certitude. Et Cest [a la

moindre des tAches d’une pédagogie qui se dit institutionnelle.

III. Le prix d’étre institutionnalisé pour acquérir un « bien-fondé » :

que l'occitan « n’aille pas de soi »
En quoi l'occitan peut-il devenir une institution de la classe coopérative, et pas seulement un
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objet d’apprentissage ? En fait, I'occitan est d¢ja, dans les faits, une institution des classes. En quoi
?

Je pense d’abord a tous ces moments dans la vie du groupe ou 'occitan est utilisé, questionné
pour lui-méme, parlé, repéré, pour et par chacun. Il faudrait faire la cartographie de ces lieux et
moments, dans la vie de la classe ou de I'école : comment ils se déroulent, quelles en sont les
phases et les phrases-clés, la fagon dont en général réagissent les enfants, etc.

En second lieu, on peut penser au comportement de certains enfants durant les « classes de
langue », autrement dit les moments spécifiques du travail sur 'occitan. Cette « classe », dans
certaines écoles, est d’ailleurs assurée par un enseignant spécialement dédié a ce lieu, dans une
salle spéciale ; elle reste néanmoins un lieu comme d’autres au sein de la vie de la classe ou 'école,
et doit donc étre reliée aux autres activités et lois. Particuli¢re, elle n'est pourtant pas totalement «
a part » ; comment peut-on en parler ? Dans le cas ot elle devient une classe matériellement isolée
ou les enfants vont dans la semaine, et ot ont lieu un Conseil, éventuellement un Quoi de neuf ?,
etc. comment donc ce Conseil peut-il étre relié aux autres Conseils des classes « habituelles » d’olt
viennent les enfants ? Comment la loi qui régle la vie des groupes peut-elle aussi avoir lieu dans
cet espace particulier ? Quels sont les statuts de la « classe d’occitan », en relation avec les
institutions des autres classes ? En quoi ce qui s’y discute est-il 4 la fois particulier a 'apprentissage
de la langue, et commun aux autres problémes de la vie scolaire ? Pour reprendre un point discuté,
le recours aux amendes (qui suppose donc que la monnaie intéricure des classes doit aussi valoir
dans un tel lieu) met en discussion le statut de ce lieu, le sens de ce qu’y font les enfants et
enseignant — bref, toujours : « Qu'est-ce qu'on fait 1a et quel rapport ¢a a avec le reste de la
journée ? » En fond, la question pédagogique est : comment circule et se régule la loi au sein de
I’école, entre les classes ?

Discuter une institution, c’est convoquer I'ensemble des institutions ; la convoquer dans un lieu
d’un ensemble unifié, c’est supposer que tout cet ensemble reconnait la légitimité de ce qui se
décide et se joue dans la localité de telle ou telle réunion de praticiens, enfants et adultes. Je ne
connais pas les différentes institutions des Calandretas au-dela de I'échelle des classes, mais la
aussi, une cartographie des différentes situations serait bienvenue, et permettrait de prendre la
juste mesure de la richesse institutionnelle, symbolique, langagi¢re de votre milieu scolaire. Malgré
les apparences, cette question est complexe et révele une source de richesses rare, A laquelle peu
d’enseignants de pédagogie institutionnelle peuvent accéder lorsqu’ils sont « isolés » dans leur
classe, et que les institutions ne peuvent étendre leur action sur le tissu relationnel et le milieu
ambiant de toute I'école.

Discuter d’une institution particuli¢re, ici I'occitan, c'est interroger chaque fois tout 'ensemble
dans lequel vient s'insérer cette institution. Soit que cette institution vienne révéler ce qui dans le
milieu semblait aller de soi, mais pourtant dysfonctionne (le désir d’apprendre, d’étre-13, etc.) : et
nos discussions ont pointé plusieurs endroits par ou ce questionnement saveére pertinent. Soit, au
contraire, que cette institution vienne pour répondre a ce qui posait ouvertement probléme et
causait une souffrance vive chez tel ou tel enfant, voire chez plusieurs, parfois méme dans tout un
groupe. Dans le cas discuté autour de I'enseignement proprement linguistique dans une classe a
part, il me semble que le fait de penser & I'occitan comme institution reléve des deux cas. Cette
classe de langue et ses lieux de paroles peuvent servir 3 questionner le sens fondamental de
Poccitan. Ils vont donc interroger le bien-fondé d’apprendre 'occitan, et cela ne va pas sans
angoisse chez I'enseignant, puisque ces questions sont posées « au risque » de saper I'unité,
Pidentité de cette langue qui justifient 'existence des Calandretas.
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Cette justification vous engage en effet vis-a-vis des parents, de I’Education nationale, bref de
toutes les instances plus ou moins « surmoiques » qui pésent sur votre « mission ». Et pourtant, la
n'est pas le plus important. Sur le plan éthique, pareille justification engage surtout une instance
plus intime, moins « culpabilisante » mais tout aussi fragilisante : I'Idéal du Moi de I'enseignant,
ce qui étaye I'engagement de votre vie professionnelle et militante dans cet enseignement-la et pas
dans un autre. Il n’est pas étonnant que mettre ainsi « a la question » l'occitan, langue qui signe
votre identité, saccompagne d’inquiétudes, de frustrations, de réticences et de résistances de tous
ordres... Mais malgré 'angoisse que cela génere, il faut bien questionner ce sens qui parcourt votre
enseignement de ['occitan, surtout quand il se révele n'étre pas toujours une réalité bien vive
jusque dans les yeux de ses vrais sujets : Cest-a-dire vous-mémes et vos éléves. Parler du sens
d’apprendre l'occitan, non pour « faire débat » et croire quon peut tout régler par de «
Pintercommunication », mais pour voir comment mieux sorganiser matériellement et
institutionnellement : Cest peut-étre 'une des meilleures voies pour refonder, toujours plus, le
sens de parler occitan.

Il ne faut pas croire que ce questionnement s'incarne avant tout dans des « débats », ou des
moments de discussion : cela peut arriver, mais dans ce qui nous intéresse ici, Cest un enjeu
second. Loccitan prend du sens avant tout lorsqu’il est un élément efficace dans la pratique de la
classe, dans la nécessité d’organiser le travail du groupe et de faire marcher la coopérative. Ainsi
remis en question dans sa pertinence, il peut devenir la « couleur locale » de la classe, au sens non
pas négatif mais étoffé du terme, Cest-a-dire le langage du /liew, qui assure l'organisation
institutionnelle du groupe et la transmission substantielle de son patrimoine. A partir de cette «
refondation » & hauteur de classe, 'occitan comme langue existant aussi hors de la classe peut alors
retrouver cette vitalité qui, seule, intégre la culture de notre « arri¢re-pays® » dans la culture du
groupe scolaire. Tout cela n'est possible seulement que si cette classe est un univers en soi, quelle
fomente du désir chez 'enfant et témoigne de la part du groupe d’une « culture a soi ».

Pour arriver a cela, la croyance dans la toute-puissance de la langue imposée aux enfants n'y peut
rien : il faut admettre que, aussi importante quelle soit aux yeux de « militants », elle n'est au
départ, pour les enfants, qu'un fait et qu'une institution parmi d’autres, pas un intouchable
étendard : si elle entre dans I « atomium » de la classe des enfants, si 'on veut quelle ne soit plus
la langue pour laquelle s'engagent les adultes, alors elle devra ne plus aller de soi, et accepter d’étre
assignée au méme régime de précarité que toute les réalités que travaille la classe de pédagogie
institutionnelle. A priori, tout a le droit d’étre mis en question : « pourquoi japprends les maths,
Poccitan, etc. ? » Cest a la classe et & I'école de rendre sa pertinence au fait d’apprendre. Clest la
seule voie qui permette & l'occitan de ne pas étre condamné a lindifférence de certaines ou
certains de ses « praticiens », enfants comme adultes, et d’exister aussi pleinement que n'importe
quelle autre institution de la classe ou de I'école.

Il me semble que la confluence de la pédagogie institutionnelle et de la pratique de l'occitan,
dans les classes des Calandretas, donne la preuve que la transmission d’une langue peut étre autre
chose qu'un « simple » apprentissage didactique, lequel n’aurait jamais que la force que voudrait
bien lui concéder le milieu social dans lequel a lieu cette transmission. Et tant mieux : car a ce

J N > . , . . . .
régime-1a, I'occitan part avec un sacré retard de capital symbolique... Une fois neutralisée cette

 La encore, comme pour « couleur locale », cette expression n'est pas A prendre dans le sens abatardi qu’on lui préte
inconsciemment : I'arriere-pays, c’est I'importance géographique qui donne de la profondeur 4 notre paysage social,
c'est aussi une profondeur historique, culturelle et mentale : Cest I « arriere-pays » dont a si bien parlé Yves Bonnefoy
(L'Arriére-pays, Paris, Gallimard, « Arts et arcistes », 2003).

65/305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

logique macrosociale, le travail de, avec, et a travers la langue occitane dans les lieux de parole, les
productions d’écrit, etc. est un dispositif institutionnel o1 la « machine-classe » peut changer le
regard des enfants sur 'occitan, exactement comme, ailleurs, le texte libre et le Quoi de neuf ? ou
le Conseil de classe changent le regard de bien des enfants sur la maitrise de la langue francaise.

La singularité¢ du projet des Calandretas sur ce point repose, 3 mes yeux, non seulement sur
Papprentissage d’une pratique linguistique et d’un patrimoine culturel déja existants, mais sur le
pari que '’émancipation du sujet de 'enfant se fait par la médiation d’une culture et d’une langue.
Autrement dit, la singularit¢ d’'une Calandreta est double : par rapport & un apprentissage «
habituel » des langues, fussent-elles régionales ou minoritaires, elle questionne la structure de cet
enseignement en recourant a la pédagogie institutionnelle ; par rapport a la pédagogic
institutionnelle, elle « occitanise » cet arsenal d’outils et de théories pédagogiques et, ce faisant, lui
donne un accent, une existence propre ou la pédagogie institutionnelle n’est pas « dépassée », mais
éclairée dans certaines de ses dimensions qui auraient pu passer plus inapercues dans des classes ot
se parle la langue du quotidien des enfants, celle de journal télévisé des parents et des téléviseurs
allumés des le petit-déjeuner.

Apres tout, en effet, la langue francaise est presque un handicap, quand on la compare avec
Poccitan : elle est obligatoirement la langue de la hiérarchie sociale et politique, donc la langue de
la doxa sociale dont elle se fait souvent le cheval de Troie a I'intérieur de la classe : en parlant
francais sans y réfléchir, nous sommes toujours déja ses « agents » ; le frangais, cest la langue de la
loi de la société, Cest une certaine langue d’imposition ; avant qu’elle redevienne une langue de
liberté, une langue d’affirmation pour les enfants, il faut un délai, parfois long.

Clest ce délai que va tenter de créer, d’accélérer et de structurer linstitution de lieux de parole et
d’écriture libres. A ce titre, loccitan a la chance d’étre, aux yeux des enfants, une langue neuve,
quasi « lavée », qui permet d’entrer beaucoup plus directement dans la vie propre du groupe-
classe. Encore faut-il qu'il ne soit pas un « allant-de-soi » indiscutable aux yeux des enseignants, et
que ces derniers, une fois au cceur de leur classe, mettent au coeur de leur étre-1a 'écoute véritable
du doute, du questionnement, voire de 'inquiétude des enfants : avec tout ce que cela comporte
de risque, de par I'écho que toutes ces émotions et ressentis enfantins peuvent faire chez
Penseignant lui-méme. Ne pas étre capable d’accueillir véritablement I'angoisse de I'enfant, c’est
forcément étre loin de ce que peut étre une pédagogie. Au contraire, en acceptant une telle « mise
en danger », 'occitan peut profiter de son insolite statut de « ¢a-va-pas-de-soi », au méme titre que
les autres institutions propres a la classe, qui sont associées & un mode de vie singulier, irréductible
au pouvoir et aux « lois » de la société alentour : les ceintures, de comportement et de niveau, les
métiers, la monnaie, etc. sont les outils de 'écolier qui découvre le pouvoir de décider de son

existence quotidienne.

IV. Langue maternelle, langue paternelle, langue fraternelle

Mais surtout, « langue institutionnalisée », 'occitan peut le devenir de fagon d’autant plus
privilégiée quelle est, dans la classe, la langue de toute la vie institutionnelle : toutes les
institutions se disent en occitan. Autrement dit, 'occitan est la langue qui accueille, qui écoute :
celle qui fait entrer I'enfant dans « les lieux communs » du groupe, a travers les « mots » des autres
qui écoutent et interpretent. Pareille langue ne s’impose pas au sujet, mais se propose a I’écouter :
au Quoi de neuf ?, I'enfant parle comme il peut, comme il désire ; en revanche, la langue qui
écoute sa parole, l'interprete et préte attention a ce quil livre d’intime a la classe, Cest 'occitan.
C’est 'occitan qui écoute ce que I'enfant a 4 dire, primordialement ; Cest cette langue-la, aussi
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étrange, étrangere soit-elle, qui 'étaye dans son effort de parole. Loccitan « parle I'enfant » avant
que l'enfant ne parle l'occitan. Je sais que ce point fait débat parmi vous ; vous devinez, & ces
quelques lignes, quelle est ma position sur la question... Dit autrement encore, si 'on n’'impose
pas loccitan au nouveau venu, en revanche loccitan simpose, de fagon neutre mais
incontournable. Prenons par exemple le méme enfant quand il est non plus celui qui est accueilli,
mais 'un de ceux qui accueille la parole d’un autre enfant, et lorsqu’il est en posture de lui poser
des questions au Quoi de neuf ?, il travaille son écoute et sa parole en tant que sujet de la langue
des institutions. Lorsqu’il sera disposé a poser des questions, d’abord « habituelles », puis de plus
en plus précises, il apprendra a le faire toujours plus en occitan. Je renvoie encore une fois, sur ce
sujet, a la monographie de Francoise Théron. Par ailleurs, 'occitan simpose de fait dans la mesure
ou il est la langue qui traduit la loi et transmet sa vertu d’accueil et de réassurance (« on ne se
moque pas », etc.). Cest aussi celle dans laquelle se déclinent les décisions du Conseil, et qu’il faut
maitriser pour maitriser la loi et avoir recours 2 ses outils au lieu de n’étre que manipulé par elle.
Loccitan peut donc apparaitre comme la langue du vrai pouvoir, celui qui donne la responsabilité
et la liberté quautorise la classe coopérative. Cette trilogie pouvoir/liberté/responsabilité, Fernand
Oury disait déja quielle érait fondamentale pour définir toute existence sociale, de I'écolier mais
pas seulement. Son étendue, les enfants la percoivent — plus ou moins vite, il est vrai. On
n’oblige pas les enfants a parler occitan : par contre, la voie (et la voix) du pouvoir dans la classe
passe par l'occitan, et il leur faut accepter la loi s’ils veulent en étre les sujets : C'est la « le piege
symbolique dont on ressort grandi », dont parlait souvent le fondateur de la pédagogic
institutionnelle.

Nous retrouvons la conséquence suivante : la valeur de 'occitan aura la valeur que prendra la
classe coopérative aux yeux des enfants. Si 'on sait lire les monographies, on sait que cette
identification a la loi et & sa langue constitue le trésor, la source d’énergie inépuisable des classes
coopératives véritables, et la voie par laquelle bien des enfants ont renoué avec les apprentissages et
le désir de grandir. Dans une classe coopérative qui accueille vraiment le sujet, grice & un
dispositif institutionnel suffisamment en marche, l'occitan a tout pour devenir une langue qui,
loin d’étre la « langue étrangére », code sans chair ni fantasme, joue le réle fondamental du
langage qui structure une personnalité et I'aide a devenir toujours plus ce que I'enfant lui-méme
sait pouvoir étre. La question didactique de I'apprentissage de 'occitan comme langue est mise a
la seule place ot situer toute didactique pour que celle-ci devienne pleinement efficace : une
question seconde, un effet de lefficacité pédagogique profonde a mettre en place un milieu
éducatif véritable, et véritablement étayant pour I'enfant et 'immense tiche qui l'attend durant
toute I'école primaire. Et, je pense quon le voit A présent, cette priorité n’a rien a voir avec
Popposition simpliste entre tenants du « pédagogisme » et tenants d'un « retour aux
fondamentaux » : pour soigner le désir d’apprendre de 'écolier, il faut d’abord soigner le milieu
scolaire lui-méme. Quand l'occitan, le frangais, etc. prennent enfin du sens aux yeux des écoliers,
a travers des activités variées, sensées, séricuses, alors ces langues peuvent faire accéder chacun a sa
singularité, a la possibilité d’étre reconnu tel, au prix d’entrer dans un code commun. Lorsque ce
code est aussi « identifiable » que l'occitan peut I'étre aux yeux de 'enfant débarquant dans une
Calandreta, et pour peu quune éthique enseignante véritable n’en fasse pas une langue de la
domination locale, dans le cadre étroit d’une classe isolée, ou de la revendication idéologique,
peut se déployer alors le phénomeéne anthropologique fondamental, que la classe coopérative vise
en permanence comme le seul probléme sérieux de la pédagogie : celui de I'aliénation du petit
d’homme au symbolique, initiation indispensable pour devenir grand, autonome, et dans le
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meilleur des cas, libre. La, 4 mon sens, se loge la premié¢re dimension paternelle de la langue
occitane dans une classe coopérative. Il s'agit de cette « langue paternelle » des institutions dont
parlait Fernand Oury. Par « paternelle », il faut entendre « symbolique », la langue de ce qui
impose une loi a lenfant qui, jusqu'alors, restait dans une croyance en sa toute puissance
imaginaire ; en échange de quoi, I'acces a quelque langue que ce soit, I'acceptation de son code,
permet a 'enfant de semparer de l'outil que représente I'usage de ce code ; alors, délaissant la
croyance qu’il va pouvoir assujettir le monde a sa chimérique toute puissance, il pourra,
progressivement, accepter la réalité et, pour la dire et la manipuler, la maitriser, se servir des outils
que lui offre la langue de tous. Et alors, dans cet ensemble humain, I'enfant pourra réellement,
grandir et gagner en force et liberté. C’est cela qui se joue autour de cette langue des institutions
qui constitue 'une des sources de la confiance et de la croyance neuve que les enfants engagent
dans leur classe, ce milieu qui les accueille avec plus de singularité quailleurs, et leur permet de
grandir d’autant mieux, d’autant plus. Décidément, cette désignation de « l'occitan comme
langue paternelle », proposée par Iréne Pradal lors de notre rencontre, me semble exprimer tout
Penjeu de l'institutionnalisation de I'occitan.

Bien s, une telle expression n’a rien de « machiste » : elle n’est qu'une démarcation par rapport
a la notion de « langue maternelle ». Aujourd’hui, I'occitan n’est plus, ou pour si peu d’entre nous,
la langue maternelle qu’elle a pu étre dans le passé et qui, a 'échelle politique et sociale, reste un
idéal. Que cet idéal soit légitime ou non, peu nous importe dans le cadre de cette discussion
pédagogique : c'est une question culturelle, profonde, intime et cela engage chacune et chacun.
Par contre, vous avez un pouvoir d’agir sur la réalité de cette langue et de sa vie : par vos classes.
Dans ces classes, il est une voie privilégiée par ou il est possible de redonner un sens a l'occitan,
par le seul fait que l'occitan soit la langue des institutions. Autrement dit, en tant qu’instituteurs
et institutrices d’une classe coopérative, c’est-a-dire instaurateurs de ses institutions, votre travail
en faveur de 'occitan ne concerne pas avant tout 'occitan comme langue maternelle, mais passe
par 'instauration de l'occitan comme « langue paternelle ».

Langue de la classe, 'occitan peut 'étre sur un second plan. Il est la langue a travers laquelle on
peut sexprimer véritablement : du texte au journal, & l'album, etc., cest la langue de la
publicisation de la parole intime, de la mise en commun, de 'expression libre. C’est la langue de
la culture de la classe, cette culture qui, année aprés année, groupe aprés groupe, recueille le
patrimoine de ce que le grands, les anciens, les ancétres, ont fait, dit, créé, et nous ont légué avant
de partir grandir ailleurs : empreintes, totems, ceuvres qui, a notre tour, vont nous aider a grandir.
Jinsiste sur cette dimension de la culture de la classe : ce n'est pas une culture au rabais, ou une
simple facon de mimer et faire passer une culture plus noble ou plus imposante, qui serait la «
vraie culture », celle A laquelle nous pensons tous, celle de 'érudition, de la société, ou méme le
patrimoine de I'Occitanie. Non, il sagit de la culture propre a la classe qui, s’il sagit d’'un milieu
vivant, la fomente de la fagon la plus compléte”. Ce faisant, occitan en deviendrait méme une
langue de la culture de notre groupe qui, existant véritablement, peut d’autant mieux accueillir,
avec ses reperes qui font et donnent du sens, le monde extérieur et sa diversité la plus inattendue.
Le monde extérieur est pluriel, peuplé de langues diverses (dont le francais), mais on y parle aussi
« notre langue », celle que nous partageons avec nos correspondants : avec d’autres personnes que

7% Quand on vit dans la classe, on ne s'en rend pas forcément compte, le nez dans le guidon, mais si on y vient
comme un « ethnologue », cela ne peut manquer de nous sauter aux yeux : aussi fortement que dans n'importe quelle
tribu papoue ou n’importe quelle société vivante, « ici nait une culture » (René Laffitte, Une Journée dans une classe
coopérative, Vigneux, Matrice, 1995 (premiére édition : Paris, Syros, 1985)).
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nous ne connaissons pas et que nous rencontrons, tel artisan, artiste, parent d’éléve, etc., nous
échangeons en occitan, autour de la culture occitane — et Cest la que peut se faire la rencontre
véritable, pleinement en phase avec la vie de la classe, entre un enfant et le patrimoine de
I’Occitanie. Lequel, comme tout vrai patrimoine, est ouvert sur ce qui nest pas « lui » a priori.
Voila la seconde voie par ol I'occitan peut devenir une langue vive, langue de culture : et 1a non
plus, ce n'est pas immédiatement qu’officie I'occitan, en tant que culture de langue maternelle,
mais comme médiatisation, en tant que langue de la classe, étayant la naissance d’une culture dans
le groupe de la classe, haut milieu de socialisation, crucial pour le grandissement de 'enfant.

Aprées une « langue maternelle », et une « langue paternelle », on pourrait se laisser aller au terme
de « langue fraternelle ». Sauf que précisément, la classe n’est pas une fratrie ni une famille, encore
moins un ordre. S’il n’était pas si connoté et réduit a des relents de « morale républicaine », le
terme d’une langue « citoyenne » pourrait aller. Mais tout simplement, je préférerais parler d’une «
langue commune ». Une langue faite de nos lieux communs, une langue comme notre lieu
commun : un lieu oll nous tous, avec nos repéres communs, nous pouvons créer nos énoncés
singuliers. Et & une époque ol les métaphores dominantes sont celles du réseau de localités
formant un « village global », je pourrais presque dire que 'occitan comme institution dans les
classes, et dans les écoles et associations structurées a partir de ces classes, et dans toute la chaine
de formation enseignante structurée autour de ces écoles, cet occitan est une langue « communale

», celle qui organise la communauté d’une polis, ville ou village.

1. Vers une praxis linguistique

Etant donné la dimension restreinte des classes et des écoles, la coprésence et la coopération dans
le difficile travail d’écolier imposent la prise en compte de phénomenes complexes d’interrelations
et de phénomenes de groupes : il est nécessaire de comprendre que la langue qui relie et qui aide,
dans une telle dimension, ne peut étre la langue qui vit dans 'emploi massif et anonyme d’une
imposition de regles a des agents : elle ne peut étre qu'une langue dans la vie de laquelle il y a du
sujet.

En fin de compte, I'occitan prend un double statut dans le cadre de son enseignement par les
Calandretas. Un statut d’objet didactique : important, celui-ci n’est cependant pas 'enjeu le plus
fondamental, au regard de 'urgence de faire exister une classe ol cet enseignement linguistique,
comme toutes les autres matieres a enseigner, soit rendu plus efficace, plus imprégné de sens qu’il
ne le serait dans I'environnement « habituel » des classes n’ayant pas recours a la pédagogie
institutionnelle. D’out son second statut : cest une institution, cest-a-dire une médiation.
Pourquoi, et entre quoi et quoi vient jouer pareille médiation ? Entre votre engagement personnel,
intime, pour la cause occitane, et les enfants avec qui vous étes les praticiens de la classe ; vous
aurez beau réver votre classe occitane, elle n’existera pas sans le désir des enfants. Donner du sens a
Penseignement de 'occitan qui en fasse le but de tous, cela demande qu'il y ait, entre votre désir
et celui des d’enfants, des médiations ; que l'occitan devienne un objet autour duquel pouvoir
parler ; Cest cela, faire de 'occitan une langue de la classe. Ce faisant, le pari des Calandretas, cest
de définir et de faire vivre I'occitan comme une praxis linguistique. Pas seulement l'occitan
comme une pratique scolaire particuliere de plus, ou comme un usage social plus ou moins
marginal.

Une praxis est une pratique singuliére, ou le sujet n’est pas seulement un pratiquant, mais un
praticien qui vise & maitriser la logique du processus de production. En mati¢re linguistique, la
production est celle d’une langue, d’'un compétence et d’'une performance, a travers une parole et
un discours. Parler d’une praxis linguistique et non seulement d’une pratique de la langue, cest
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désigner une situation ol la langue fait du sens pour un sujet, aide ce sujet a articuler ce qui est le
plus singulier en lui, et structure le rapport a son environnement : telle est la voie choisie par les
classes coopératives occitane pour répondre au danger de se fondre dans la masse des « offres
linguistiques » que la société prodigue aujourd’hui comme un service de plus — voir
Penseignement de langues étrangeres, qui vient de plus en plus tot dans le parcours scolaire sans
pour autant déroger a la remontée d’une vision rétrograde des enseignements que l'on croyait
définitivement hors d’état de nuire. Bref, votre chemin me semble se faire en ne cédant pas a la
nouvelle doxa de I'accumulation des langues abordées au détriment de la profondeur et de la
complexité du vrai rapport d’appropriation par 'enfant vis-a-vis du phénomeéne linguistique.
Cette praxis qui fait de 'occitan une institution et la langue de la culture d’'un groupe vivant et
réel, existe dans la classe occitane coopérative. Ce n'est pas une utopie, un réve, mais un fait ; mais
a la différence de ce que I'on croit, ce fait n'a pas 'assurance des positivités stires d’elles-mémes ;
lorsqu’on disjoint cette réalité d’un salvateur sens du précaire, elle devient un fait établi, figé, et
cesse de devenir. Cest A ce danger, que jai évoqué tout a 'heure, que des penseurs comme
Adorno ou Edgar Morin, nous invitent a étre toujours plus attentifs : 'un parle de « dialectique
négative » pour nous empécher de céder aux sirénes du positivisme et aux évidences trop
facilement prises comme allant de soi ; 'autre nous rappelle a la complexité du réel. Il sagirait
d’expliquer, cest-a-dire de déplier, la cartographie de ces classes, pour y montrer les lieux ol le
rapport du sujet a 'occitan se questionne, ol sa valeur se travaille, ol son sens se maintient vif.
Lexistence d’une pareille classe permet de conserver le sens face au sort « politique » qui
condamne les lieux d’enseignement des langues « minoritaires » a se situer dans une logique de
luttes pour ne pas devenir peau de chagrin, ce qui peut parfois faire désespérer d’une « cause »
tout aussi minoritaire, mais aussi face i la tentation, souvent exacerbée par cette position
minoritaire, d’'une revendication identitariste dans laquelle, loin de tout sujet, les enseignants se
feraient les croisés d’une cause, et oli les enfants deviendraient des « bons éléves occitans », porte-
drapeaux d’une cause, ft ce moulage apparemment effectué dans le plus « démocratique » et
politiquement correct des platres citoyens, laics ou patrimoniaux. Tout cela, au détriment de la
véritable éthique de la praxis pédagogique, qui est trop souvent étouffée par le souffle des grandes
causes et des meilleures intentions : la singularité, qui ne regarde que le sujet, adulte ou enfant.
Quand jai cité René Laffitte en introduction, a propos de ce fameux « trilinguisme » : francais,
occitan, sujet, jai dit qu'il désignait 'éthique pédagogique ; on voit maintenant plus précisément
ce quil faut entendre par [A. Mais plus généralement, il me semble que cet « adage » désigne
également toute praxis linguistique : pas seulement 'usage et le fonctionnement d’une langue dans
le champ macrosocial, comme I'entend par exemple un Bourdieu, mais ce qui définit une langue
dans la singularit¢ du rapport qu'entretient chaque sujet avec une langue qui deviendrait
véritablement sz langue, dans les dimensions restreintes d’une pratique, d’une existence, d’une co-
existence avec d’autres usagers qui ne se limiteraient pas & n’étre que des « agents linguistiques »
— autrement dit, autre chose que de (plus ou moins) « bons » usagers : car alors, on n’est plus trés
loin de ce qu'on appelle de (plus ou moins) bons éleves ; de 1a A parler de vrais usagers, il y a une
différence. Celle qui fait qu'un praticien se différencie d’'un pratiquant. Clest celle qui fait la
différence entre le vrai et l'artificiel, entre le singulier et le formaté, entre le créateur et le bon éleve
— cette différence qui consiste A acquérir une pratique qui encourage le sujet a « ne pas céder sur
son désir », que ce sujet soit écolier, étudiant, enseignant, formateur, cela sappelle, depuis Lacan, «

l’éthique ».
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LLes Calandretas
ou l’essai d'une formation initiale
coopérative-

Olivier Francomme, membre de 'ICEM, instituteur,
HDR en sciences de I’éducation, ESPE de Picardie. olivier.francomme@icem-freinet.org

Pierre Johan Laffitte, sémioticien, Maitre de conférences en sciences du langage 4 'ESPE de Picardie,

ancien éléve de classes coopératives. pjlaffitte@almageste.net

Introduction. Calandretas, qu’es aquo ? Bilinguisme immersif et
pédagogie coopérative (Pierre Laffitte)

Existant depuis plus de trente ans, les Calandretas sont un réseau associatif d’écoles occitanes,
mouvement constitué des enseignants, professionnels et des parents. Des fédérations régionales (réunies en
confédération) créent et soutiennent des écoles maillant autant que possible le Sud de la France de culture
et de langue occitanes, proposant un enseignement qui va de la maternelle au colléege. Plusieurs dizaines
d’établissements accueillent plusieurs milliers d’éleves. Sous contrat avec I'Education nationale, ce sont les
plus laiques, républicaines et multiculturelles des écoles privées. Enfin, Felip Hammel et Jean-Louis Blénet,
deux artisans majeurs de Calandretas, ont créé il y a dix ans 'ISLRF (Institut supérieur des langues de la
république francaise), rassemblant les écoles pratiquant le bilinguisme immersif en langues alsacienne,
basque, bretonne, catalane et occitane — soit le sex/ établissement supérieur, en Europe, a réunir et A faire
vivre cinq bilinguismes.

Les Calandretas sappuient sur deux orientations pédagogiques. D’une part elles pratiquent le
bilinguisme immersif (plus fortement reconnu a 'étranger, au Canada par exemple) : I'occitan est la langue
de communication dans I'école, pour une exposition a la langue aussi longue que possible. La situation
sociale est évidemment peu propice par ailleurs au contact des éléves avec cette langue : on devrait parler
d’une réduction relative de I'inégalité entre I'influence de 'occitan et celle du frangais (qui est autant étudié
a Calandreta que l'occitan). Par-deld, sont mises 2 un méme degré d’importance les structures des langues,
support d’ouverture multiculturelle et réflexion interlinguistique. Sur un plan psycholinguistique,
exposition, aussi précoce que possible, & un bilinguisme, est considérée comme un facteur intellectuel et
psychoaffectif profitant 2 'ensemble des apprentissages.

D’autre part, les Calandretas tiennent compte de la pédagogie institutionnelle et donc, a fortiori, des
techniques et de la pédagogie Freinet — c’est 4 la rencontre avec René Laffitte que Calandreta doit d’avoir
opté pour ce compagnonnage. Ces pédagogies étaient déja présentes de par les liens existant entre des
enseignants de Calandretas et les groupes ICEM, ainsi qu'avec les ChamPIgnons, groupes de pédagogie
institutionnelle. Cela ne signifie pas que toutes les classes en soient 4 un méme niveau de développement
de ces pédagogies, dont on sait bien qu'elles ne peuvent fonctionner si ce choix pédagogique ne fait pas
sens pour I'enseignant, C’est-a-dire, sans désir, concept lacanien cher & Fernand Oury. Aussi, Cest avant tout
dans le systtme de formation qu'ont lieu les mises en contact les plus réguliéres : une fois passé a travers
cette aire et cette ére, chacun va dans sa classe et se retrouve face 4 son désir, et celui des enfants.

A Béziers, le centre de formation Aprene se charge de la formation initiale des enseignants et des
différents stages de formation continue. Nous avons été invités a intégrer cette formation par I'équipe

7 Cet article a écé publi¢ dans Le Nouvel Educateur, revue de I'lcem (Institut coopératif de I'éducation
moderne), 219, octobre 2014, p.32-36.
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d’Aprene, son directeur Patrici Baccou et les Paissels ajudaires?, enseignants formateurs. La formation a
ceci de particulier que les stagiaires sont présents quasiment en permanence dans les classes ; 'année A1 est
une année d’essai, et « jette dans le bain » de différentes classes ; 'année A2 est une année en responsabilité
a temps plein dans une classe, a la fin de laquelle une commission valide, ou non, la possibilité pour le
stagiaire de se voir définitivement accepté dans Calandreta. Suit une troisitme et derniere année. En
parallele, le CRPE est préparé, mais, clause propre & Calandretas, aucun stagiaire ne le passe avant d’avoir
validé son année A2. Cette préparation se fait lors de stages durant les vacances scolaires, et a distance. Il
sagit donc d’un parcours particulierement lourd, liant les exigences statutaires nationales et les choix
pédagogiques de Calandreta. Les différentes réformes de la formation enseignante ont bouleversé
I'équilibre atteint entre A1-A2/PE1-PE2, qui donnait des résultats certes non parfaits, mais d’'une grande
efficacité dans la formation pédagogique ; le cursus LMD y a rajouté le passage du Mastere. Ainsi, trois
groupes ont donc suivi la formation qui, apres 'année Al, les a menés en M1 et M2. Cette phase a pu étre
menée grice A un partenariat entre 'ISLRF et 'IFTC (Institut d’études transfrontaliéres catalan) de
I'Université de Perpignan-Via Domitia. Cet accord a di cesser puisque la derni¢re réforme (en date...), via
la création des ESPE, a effacé la (néfaste) réforme antérieure pour revenir somme toute a lesprit de
'ancienne formule PE1/PE2, sans pouvoir cependant se défaire du carcan du Mastere (Ubu au carré...).

Bref, au milieu des lourdeurs, absurdités et souffrances causées par ce canard sans téte qu'est la formation
initiale frangaise depuis plusieurs années, la derniére promotion de Mastére ISLRF/IFTC vient d’achever
ses soutenances. C’est de quelques aspects de cette expérience que nous allons vous parler ici.

L. Dispositif de la formation initiale Aprene: gros plan sur le

portfolio électronique (Olivier Francomme)

Dans la mise en ceuvre du parcours de formation a I'Université de Perpignan, il y a eu la recherche d’une
grande cohérence a vouloir agir de telle sorte que la forme pédagogique que nous préconisions soit en
harmonie avec la formation que nous dispensions. Celle-ci devait alors conjuguer le respect de I'acquisition
d’un certain nombre de connaissances et de pratiques, alliée & des modalités coopératives de travail, avec la
mise en ceuvre d’outils spécifiques, dont un portfolio.

C’est dans cette optique la que nous avons fait le choix de travailler selon une forme et avec certaines
techniques, pédagogiques. Durant la formation, fonctionnant sur le modele de groupes de pédagogie
institutionnelle, le portfolio ne constituait qu'un outil, technique de production, d’élaboration collective et
d’évaluation.

Chaque stagiaire devait réaliser un portfolio, rassemblant ses productions (a la fois antérieures et celles
produites pendant le Mastere), qui ont constitué la plupart des éléments nécessaires a la validation de son
Mastere. Un certain nombre de présentations, de cours, ont enrichi les moments de formation (deux
sessions par semestre) ainsi que des échanges électroniques (des cours et des suivis personnalisés).

Le portfolio a APRENE

C’est un dossier constitué de sous-dossiers (CV, Diplomes, Notes de lecture, Bibliographie, Outils et
travaux de classe, Mémoire, Travail international, Articles, TICE, ...) dans lesquels figurent des documents
produits par un(e) étudiant(e), attestant ou permettant d’attester un certain nombre de compétences, de
savoir faire, de qualifications, ... En particulier, les travaux menés sur le terrain professionnel ont servi de
levier 2 la formation universitaire, pour laquelle ils furent les objets & formaliser, & analyser, a distancier.

Lensemble des portfolios est stocké dans un espace numérique de travail, pour lequel nous avons élaboré
ensemble une charte quant a son utilisation : tous les dossiers sont accessibles a tous les participants au

Mastere, en respectant la régle de confidentialité vers 'extérieur.

72 Le paissel est le tuteur aidant la vigne a croitre ; ajudaire signifie gui aide.
g 7 g
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Sur la déclinaison du portfolio a Béziers

Le portfolio possede un certain nombre de qualités dans le cadre spécifique de la mise en ceuvre a
Béziers :

- en premier lieu, il permet de prendre en compte la richesse individuelle de chacun et facilite
Iindividualisation des parcours, ainsi que I'entraide. Celle-ci se caractérise par : des liens horizontaux entre
pairs, une proximité dans la nature et 'ampleur des tiches a résoudre, une modélisation sans possibilité de
copier. Par exemple : certains étudiants possedent des diplémes et des titres (prix en occitan, autre Mastére,
etc.), ils ont écrit des articles dans des revues professionnelles, le fait d’avoir vécu des expériences
internationales leur a permis, aprés une mise en forme « académique », et donc une véritable évaluation-
diagnostic, valant pour un état de leur parcours, 3 un instant donné, de concentrer leur effort dans les
domaines leur faisant plus défaut. Lexpérience, 'expertise des étudiants ont été grandement utilisées.

- il permet la prise en compte d’apprentissages transversaux (rédiger un article en occitan permet de
valider différentes compétences : disciplinaire (relative au sujet de I'article), instrumentale (utilisation des
TICE), et linguistique (occitan). La transversalité rend aussi le travail plus efficace, elle rend mieux compte
des phénomenes éducatifs complexes (exemple de I'altérité).

- la mise en ceuvre du portfolio a aussi permis de réduire le hiatus qui existe encore entre théorie et
pratique. Les références scientifiques deviennent des outils de mesure, ou d’évaluation, des travaux ; ou au
contraire, un outil potentiel d’analyse. C’est un outil de transfert.

- dans une moindre mesure, les portfolios disponibles en permanence sur AGORA”, ont permis un
travail collaboratif & distance : pour le travail collectif (2 ou 3 personnes maxi), et utilisé comme centre de
ressource. Ce type de travail permet aussi de mieux respecter les rythmes de chacun: pour la personne
dont on évalue la production, il y a moins de stress dans la phase de production, il y a la possibilité laissée a
Ierreur, au titonnement, il y a donc une relation plus saine du rapport a sa propre progression, donc au
regard que 'on porte a soi-méme. Pour celui qui évalue, la place importante que prend le dialogue atténue
les effets de parallaxe, ou d’erreur de jugement. Chaque production est toujours « retravaillable ».

- le travail d’investissement de chacun est démultiplié, donnant une assise plus large a I'évaluation
globale.

- le portfolio constitue la mise en place d’un syst¢me de co-construction de valeurs, dans un collectif
paritaire o I'objet central est un travail de production commun, dont I'évaluation a une fonction
collective, qui peut toujours étre remise en question.

Parmi les éléments du portfolio qui ont le plus été sujets de lentraide, il y a eu: les travaux
bibliographiques, les recherches de 'un ont souvent aidé les autres ; la mise en forme du mémoire a aussi
été tres bénéfique aux échanges collectifs (et cela a été souligné au cours des soutenances) ; les notes de
lecture sur les ouvrages ont permis des échanges 2 la fois sur les concepts, mais aussi sur leur interprétation.
Parmi les élaborations collectives, les travaux en relation avec I'international ont ans doute été les plus
significatifs : il s’est agi d’opérer a distance, a une véritable mise au point de texte.

Le portfolio a nécessité d’élaborer un véritable travail d’équipe entre les enseignants / intervenants dans la
formation, et des temps institutionnels ont rythmé les sessions de formation (« Quoi de neuf », « Et moi
dans la classe », « Conseil de coopérative », ...).

Un certain nombre d’éléments du portfolio ont été soumis a des contraintes particulieres comme le fait
de constituer un document publiable dans une revue professionnelle ou mieux, scientifique. Le portfolio a

\

aussi permis de transfigurer la forme pédagogique usuelle des cours a I'université, & travers le role de

75 AGORA est un espace numérique de travail qui est commun 2 tous : y sont déposés les documents de cours pour
chaque enseignement, et les dossiers des étudiants dont les portfolios. La totalité des documents est visible, accessible
a tous, téléchargeable, modifiable,... ce qui a impliqué d’établir une charte pour son fonctionnement : non diffusion,
non communication a extérieur, avertir un auteur de I'utilisation faite de sa production, ...
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Ienseignant, et celui de I'équipe qui a joué un véritable réle d’équilibration.

II. Les mémoires: des textes libres dans l'université (Pierre
Laffitte)

Evoquons A présent les mémoires qui ont été rédigés. Un certain nombre sont consultables sur le site
Aprene’, ainsi qu’une présentation de notre dispositif de travail.

Ces mémoires visent A témoigner d’'un milieu éducatif, qui n'a pas révélé toute la complexité de ses
dimensions, et & en présenter un premier essai d’analyse.

- Dimension linguistique : dispositifs de découverte des structures (inter)linguistiques, inventivité lexicale, role
du milieu immersif dans I'acquisition d’une langue 3; critique de I'idée admise d’une inefficacité de
I'immersion tardive ; etc.

- Dimension pédagogique : le rythme, notion entre biologie et psychanalyse ; fonction d’accueil de la classe ; Loi
symbolique et institution ; 'abord pédagogique du jeu, entre corps, langage et inconscient ; ouverture de la
classe sur le monde ; la monographie comme forme pédagogique.

- Techniques pédagogiques articulant méthodes naturelles, travail coopératif et parole singuliere de I'enfant:
écriture et lecture ; enseignement de 'Histoire ; Tice au college.

- Enfin, problématiques propres aux Calandretas mais intéressant tout mouvement de pédagogie populaire :
naissance d’une Calandreta ; lien entre milieu familial et apprentissage de la langue ; « sortie de la classe »
comme méthode pédagogique scolaire et de formation.

Une enquéte est désormais lancée, qu’il s’agit de poursuivre, approfondir, amender, critiquer. Cette liste
ne rend pourtant pas compte de la qualité¢ du regard de la plupart de ces écrits. Leurs auteurs les ont
élaborés a partir de leur pratique, selon une méthode parfois loin de 'orthodoxie généralement en vigueur
(protocolaire, quantitative, guidée par une rationalité consciente, statistique, factuelle”). En effet, quand
on ne part pas des classes, mais que 'on entre y tester une méthode (didactique ou d’animation), ou
lorsque 'on prend un objet d’étude strictement isolable (un corpus, une notion, un phénomeéne isolé — il
y en a parmi nos mémoires), on peut légitimement procéder de fagon protocolaire (hypotheéses,
vérification, etc.) Mais quand on a passé parfois vingt ans dans une classe, se mouler a priori dans cet idéal
de la recherche « scolastique » (Bourdieu) est aussi inhibant que ridicule. Une telle rhétorique procédurale
ruine d’emblée tout sérieux aux yeux méme de l'artisan pédagogique™ qui ne peut faire comme si les
hypothéses n'étaient pas déja 1a, et sans doute leurs réponses, en sa possession, sans avoir attendu de
quelque méthodologie que ce soit, méme dite « scientifique », le droit d’élaborer une théorie pertinente,
avec ces autres praticiens que sont les enfants, dans une inventivité conceptuelle et technique vitale a leur
quotidien...

Au rebours d’une discipline imposée, c’est I'objet désiré, premier, qui a informé la méthode de
questionnement. Une liberté a été laissée a priori, afin qu'émerge une méthode propre, Cest-a-dire les
criteres & l'aune desquels chaque écriture acceprait de se voir recue, jaugée, estimée. La proximité des
groupes d’élaboration de monographies en pédagogie institutionnelle sest fait sentir, tant dans
Iélaboration collective qu’individuelle de ce qui constitue autant de « textes libres » pédagogiques. Méme si
le genre monographique ne peut entrer dans le cadre d’'un mémoire (effet réducteur réciproque entre deux
types de discours qu’il ne sagissait pas d’amalgamer), du moins I'en a-t-il informé, et transformé dans sa
légitimité.

7 Cf. Le Site www.aprene.org (onglets Publicacions/Memoris e Recércas : http://www.aprene.org/node/2625).

Vous y trouverez une présentation synthétique de Uesprit de notre travail et un résumé de chacun de ces mémoires
dans le document rédigé (en francais !) par P. ]. Lafficte, « Recueil des résumés de mémoires ».

75 Cette rationalité, incarnée aujourd’hui par le paradigme cognitiviste dominant, est centrée sur le moi des enfants,
au sens freudien : instance consciente et interrelationnelle de la communication, minorant ou refoulant ce qu’il en est
du sujet singulier, instance inconsciente du désir et ressort profond du rapport a I'existence, donc au savoir, donc aux
apprentissages.

76 Rappelons que ce terme est emprunté au titre du bulletin du groupe ICEM-34.
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Pourquoi une telle démarche, qui n'a pas eu que des réussites ? Clest que, dans cette enquéte, il est
question de ce que Francis Imbert nomme une praxis pédagogique, ol les acteurs sont sujets et maitres
autant de la pratique que de la théorie qui s’y élabore. Cela définit des praticiens : ni pratiquants, ni
applicateurs de savantes procédures sorties d’'une démarche scientifique qui se tiendrait dans une position
d’extériorité vis-a-vis de son objet. Pour la praxis, ladite extériorité n'est pas un idéal en soi. Nul regard
critique ne saurait se dispenser d’une implication subjective, vécue, échangée, dans ce qui est écrit. Freinet
parlerait de matérialisme, E Oury d’institutionnalisation de la vie du groupe, et Jean Oury appelle cela
Vopérotropisation du désir, sans lequel un analyste ne pourra rien apporter de décisif a ce qui agit réellement
dans l'efficacité thérapeutique d’une classe ou de tout autre milieu institutionnalisé, et encore moins a sa
théorisation.

Une fois posée la primauté de la praxis sur toute autre posture méthodologique, réintégrer les exigences
universitaires (argumentation, étayage théorique, renfort par approche comparative, etc.) est devenu un
enrichissement légitime, nécessaire parce qu'utile, tout 2 fait salubre pour 'ensemble de notre groupe.

Les enseignants savent que cette préséance du contingent est la moindre des exigences : précarité, failles
et doutes permanents sont le quotidien ou les outils sont élaborés et transmis. Ce quotidien, les mémoires
ont été l'occasion de le resituer dans quelques arriere-pays pas si lointains, I'Occitanie et la Provence de
Freinet — via I'Tle-de-France de Fernand Oury. Une dialectique s'opére entre I'inventaire des racines et
I'invention quotidienne et humble : des traces recueillies informent des moments de réflexion plus calmes
et amples, lesquels en retour peuvent aider a leur donner forme. Cette prise de conscience d’une richesse
autant que d’une fragilité, d’'une généalogie autant que d’'une ouverture, d’une affirmation autant que d’'un
appel a la critique, Cest cela qu'écrire un mémoire a permis a nos collégues d’expérimenter. Les auteurs de
ces écrits ont des noms, singuliers et reliés, mais hélas trop nombreux pour que nous les citions tous, nous
avons préféré n'en citer aucun. Nous vous invitons a les découvrir (cf. note 73). En attendant, que chacun
d’entre eux veuille bien nous excuser.

Conclusion. Gare au fétiche ! (Pierre Laffitte)

Au risque d’étre partielle et partiale — « engagée », dit-on —, mais n'énongant rien qui ne soit réalisé
(sinon des réves et des espérances, ne rien dire que nous nayons fait), il importait que cette enquéte soit
entamée de I'intérieur méme du champ des Calandretas, par ses praticiens, et non par un regard supposé
objectif car porté de I'extérieur. Dans ces mémoires, saffirme la source de I'autorité de la praxis. Que cette
derniére ait besoin d’ouvrir sa logique souveraine a d’autres regards, criteres, exigences, c’est une évidence.
Que ces regards proviennent, aussi, du champ des sciences de I'éducation universitaires, les praticiens y
verraient la plus agréable des reconnaissances par leurs pairs.

Agréable, et sans aucun doute fructueuse — mais pas principielle. Et cest ce sur quoi nous souhaitons,
nous, insister en conclusion, car C’est le motif pour lequel nous écrivons ceci, ici, dans cette revue. La
tendance académique actuelle est un peu trop au fétichisme du Mastére, qui ne cache qu'imparfaitement le
bradage de la formation enseignante, réduite a des modules disciplinaires a ingurgiter par UE quantifiables
et évaluables, premier pas pour le futur enseignant dans le monde d’Ubu (déja roi dans I'Education
nationale) version management (la réforme universitaire a achevé de poser les bases de la libéralisation du
marché éducatif, et ce, a la racine méme de la reproduction du corps enseignant). Corrélativement s'établit
la religion de la sacro-sainte Recherche, alors que I'on sait, depuis Freinet au moins, que c’est surtout la ol
la majorité des sciences de I'éducation universitaires ne le reconnaissent pas (quoi qu’elles affichent), que se
font les avancées les plus probantes en mati¢re de pertinence et d’éthique pédagogiques : C’est-a-dire dans
les classes, par les praticiens eux-mémes, adultes et enfants. Cette fétichisation de « I'excellence de la
recherche » n'est que la dégénérescence supplémentaire, apres le supposé anoblissement des enseignants au
statut de « praticiens chercheurs » — comme si ce n’était pas avant tout aux chercheurs de considérer les
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praticiens comme leurs pairs”.

Dans cette doxa de la recherche universitaire, il est arrivé que s'engouffrent, croyant y trouver une
légitimation si longtemps cherchée, méme les plus « modernes » des pédagogues. Cest dans une totale
disjonction avec ces espoirs de changer I'éducation « par le haut® » que sest située I'aventure collective a
laquelle nous avons participé avec nos collegues d’Aprene. On peut reprendre le concept d’Olivier
Francomme pour en désigner 'horizon : nous avons vécu un « chercheur collectif ».

Malgré ce propos, nous sommes bien placés pour savoir qu'une exigence propre a la recherche
scientifique académique, irremplagable, existe bel et bien: exigence de clarté, de référencement, de
communication globalisée, et somme toute de traduction. Bref, de quoi mettre en place les conditions
d’une réception, aussi loin que possible des classes ou des cultures de son élaboration, de ce discours qui
nait quelque part, mais trouve son destin, sa survie et parfois sa renaissance, qu'a n'étre répercuté ailleurs,
loin parfois dans d’autres cultures, d’autres pratiques, sur d’autres continents, voire en d’autres époques. I
y a eu rencontre, et cest forts de celle-ci, avec leurs collegues universitaires” de Perpignan et d’ailleurs, et
de leur mutuelle reconnaissance, qu'ont pu repartir les artisans pédagogiques des Calandretas, refondés a
leurs propres yeux dans leur maitrise véritable, dans le lieu ot la pédagogie trouvera toujours I'origine de
son autorité, et sa pertinence : les classes.

Or tenter de transmettre les témoignages et élaborations théorico-pratiques et les traduire en d’autres
« langues » que la langue pédagogique, quoi de plus homogene a Iéthique plurilingue des Calandretas ?
Car, comme aimait a le dire René Laffitte, ce ne sont pas la des écoles bilingues, mais #ilingues, puisqu’en
ces classes sont prises en compte non seulement la langue occitane, et francaise, mais aussi la langue du
sujet. Cette derniere, C’est la parole singuliére, irréductible, imprenable, mais a laquelle une classe qui soit
un véritable milieu de langage en vie, et non une simple entreprise transmettant le code d’une langue et de
ses usages attendus, peut faire portance.

Qu’une telle portance respectueuse avant tout de la singularité des sujets et non du formatage des
« enseignés », puisse guider non seulement les classes, mais la formation, voild qui, semble-t-il, est plus
difficile encore a entendre dans la doxa ambiante...

77 Clest-a-dire ni leurs inférieurs pratiquant/expérimentant, ni, forme cecuménique plus subtile et perverse de la
méme distinction, leur supérieurs idéalisés. On pourrait résumer cette seconde forme de séparation des légitimités en
paraphrasant Guitry qui disait, non des instituteurs mais des femmes : « Je veux bien leur reconnaitre qu’elles nous
sont supérieures, tant qu’elles ne se prétendent pas nos égales. » On trouvera cette comparaison caricaturale ? Qu’on
observe la plupart des soi-disant coopérations entre « chercheurs » et « praticiens », et U'on verra qui manipule le tube
a éprouvette et qui s’y trouve plongé — qui manie la plume et le concept, et qui en fournit les exemples.

78 Le dernier en date de ces espoirs, celui placé dans le ministére Peillon, n’aura achevé de convaincre que ceux qui
se faisaient encore des espoirs et n’avaient tiré ni les lecons de I'aprés-1968, ni celles de aprés-1981 et quelques
autres avatars depuis lors.

7 Nous deux, auteurs de cet article, n’avons somme toute été 13 que comme les « passeurs » (heureux !) entre les
deux communautés de discours, universitaire et Calandreta.
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La langue, une structure intégratrice
Cours d’introduction
aux rapports entre langue et intégration-

Introduction : langue, langage et intégration

Les réflexions qui suivent, dans ce premier chapitre, ne sont pas celles d’un linguiste, méme si
elles portent sur la langue. Ce sont des remarques qui portent sur des modélisations « courantes »
de la langue, celles que la doxa transmet et dont je suis moi-méme colporteur en tant
quenseignant de langue, mais également en tant que locuteur (méme passif) dans différentes
langues. Telles quelles, ces remarques sur la langue comme objet courant ne prétendent pas rendre
compte en profondeur de théories linguistiques précises. Ce sont des points n'ayant de valeur, a la
limite, qu'illustrative des questions de départ d’une enquéte autour de la notion d’intégration®.
Clest dire que je m'appuierai sur des faits de langue par ailleurs trés bien connus, voire triviaux,

afin d’y voir a I'ccuvre des mécanismes relevant de ce que j’appelle I'intégration®.

1. Intégration dans la langue, intégration langagiere

En premitre approche, entendons «intégration » selon sa signification courante: Iaction
d’intégrer un élément, un étre, etc. A un ensemble plus vaste duquel dépend son fonctionnement,
son existence. Précisons quelques caractéristiques de ce processus. La relation d’intégration
suppose un niveau intégrant et un niveau intégré ; l’intégration entendue comme processus actif
et dont la fonction désigne le niveau intégrant, opére la coordination entre les différents éléments
intégrés, et fait ainsi émerger une unification parmi la diversité initiale des éléments qui existent
dans un état « non intégré ». Ce dernier état, neutre, ne doit pas étre confondu avec un état de
« désintégration », qui ne vient qu'une fois qu'a existé 'intégration, dont I'atomisation suppose
une destruction.

Jentends repérer et questionner quelques axes pouvant structurer la theése suivante : [intégration
est une opération langagiére fondamentale, et en particulier dans la langue. Deux commentaires a ce
sujet.

Quant au domaine linguistique, dire que la langue forme syst¢me, que toutes ses composantes
ne prennent valeur que dans 'ensemble réglé et structuré quelle constitue, cest dire en d’autres
termes quelle procede & une intégration de ses différents matériaux. Qu'est-ce que l'intégration
proprement linguistique et sur quels matériaux, tangibles ou non, porte—t—elle? Clest ce que

tentera de préciser ce premier chapitre.

8 Ce cours est inédit. Il a écé rédigé en 2013.

81 Cette enquéte a une dimension anthropologique générale, et porte sur ce que je propose d’appeler un « schéme
intégratif », & I'ocuvre dans la plupart des constructions de pensée et de langage. Pour sa description d’ensemble, je
renvoie a la seconde partie du document de présentation de mon champ d’étude dans son ensemble, Sens et praxis.

82 Dans le cadre de 'enquéte dans sa dimension anthropologique (cf. note 81), pourront étre menées des études
locales sur le recours a I'intégration comme schéme épistémologique dans tel ouvrage ou telle théorie linguistiques.
Pour donner I'idée d’une telle étude, je renvoie a celle que j’ai déja entamée, dans le champ du psychisme (« Parler du
sujet sans en parler... La narrativité, modalité de 'intégration, et la métapsychologie », communication au Colloque
La Narrativité, Décade de Cerisy, septembre 2012, organisé par Chantal Clouard, Bernard Golse et Alain Vanier,
actes a paraitre en 2014 aux éditions Odile Jacob).
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Cette these est évidente, on s'en rendra vite compte ; tellement, peut-étre, qu'elle n’a & ma
connaissance jamais ¢été soutenue pour elle-méme: lintégration est une catégorie du
fonctionnement de la langue et un outil de son analyse qui tombent a tel point sous le sens qu’il

b 7 7 . . . b . . J. 7 . bl
n’a pas semblé nécessaire de les isoler comme objets d’étude. Triviale, I'intégration lest-elle au
point d’étre inintéressante, de ne rien apporter en termes de connaissance linguistique ? Clest
probable ; néanmoins, pour qui désire étudier le concept d’intégration pour lui-méme, la moindre
des choses est d’en repérer certaines caractéristiques dans le champ du langage, et cest pourquoi je
tiens a le parcourir, flit-ce sans y faire découvrir aux linguistes aucune région inexplorée : au
moins, le regard pourra-t-il apprendre a y voir 'intégration la ou elle se trouve, cest-a-dire

quasiment a chaque pas.

2. Intégration langagiere (étapes ultérieures de cette enquéte)

Ces remarques auront un horizon, elles forment un préalable & une réflexion qui occupera les
études rassemblées dans les chapitres suivants, qui mettent 'accent sur la différence qu’il est
nécessaire de maintenir entre la réalité linguistique, réalité a la fois codée et technique, et la
dimension anthropologique du langage et du symbolique. En guise de pierre d’attente, précisons
les grands axes de ces études.

La langue désigne a la fois un code et son usage, lequel répond a d’une part a une techne, donc a
un apprentissage, cest-3-dire 3 une «intégration » par I'agent de la langue de ses regles de
fonctionnement (ce que recoupe, entre autres, le concept de « compétence linguistique »), d’autre
part a un environnement social, culturel, historique vis-a-vis duquel les usages sont réglés. Quant
au langage, il désigne une spécificité de 'espéce humaine, qui n'existe qu'a travers la langue, mais
qui demeure irréductible au contenu positif de son code ou de ses usages : autant la langue est
porteuse d’un imaginaire (aussi rigoureuse qu’en soit l'organisation), tandis que le fait méme qu’il
y ait de l'organisation, de 'ordre et de la liberté de passage au sein de cet ordre, releve de la
dimension du symbolique. Le langage, la structure, le symbolique : trois termes équivalents d’un
point de vue anthropologique, point de vue qui sera crucial dans la suite de cette enquéte,
puisqu’il sera nécessaire d’y aborder aux rivages du désir, au sens psychanalytique du terme, C’est-
a-dire la dimension définitionnelle du sujet inconscient, inaccessible : le désir est une dimension
qui ne s’articule pas avec la langue proprement dite, mais avec le symbolique ; la rencontre entre le
désir inconscient et le regne culturel, linguistique et social des images qui ont cours dans le monde
accueillant le petit d’homme, sopére dans I'intégration de la loi symbolique. Lenfant pour vivre
doit accepter de passer par la loi de I'expression, de la demande et de la réponse : sa présence seule
ne suffit pas a ce que ses besoins soient comblés, et ainsi acceéde-t-il & ce renoncement a sa toute-
puissance imaginaire, étape que la psychanalyse désigne comme le stade cedipien, par-dela lequel
Penfant pourra progresser, dans son existence, vers toujours plus de grandissement, de
déploiement, d’accomplissement : du stade des besoins, il acceédera 4 la dimension de la demande
et, corollaire, du fantasme (articulation logique, selon Lacan, entre I'imaginaire et le réel) ; mais
ce, toujours a travers les régles que lui impose le code des siens, qu'il fera sien, et dont il ne
subvertira A sa guise telle ou telle régle quapreés en avoir, fondamentalement, accepté la /loi
fondamentale de I'échange et du commun, qui est imposée par la réalité de I'échange avec l'autre.
On verra alors que l'intégration du désir dans le symbolique et I'intégration du sujet dans la
structure sociale ne se réduisent pas a l'intégration ordonnée et totale du matériau linguistique
dans son code, ni méme i l'intégration psychique de ce code par ses agents locuteurs. Cette
distinction, pourtant, n'oblitérera & aucun moment le lien entre langue et langage, mais entrera
dans les arcanes de la « machine du dire », comme 'appelle le psychiatre Jean Oury.
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Un tel cheminement de la langue et de son code, jusqu’a I'articulation entre langage et désir, qui
maintient A chacune de ses étapes les acquis de la précédente, est nécessaire pour éclairer la
conception que les enseignants de Calandretas se font de la langue et de la pédagogie. Car Cest
parmi eux que je travaille, milieu pédagogique, linguistique et humain ott mon propos a germé,
est accueilli, bref dans lequel il est lui-méme... intégré. Clest dire si, sans mes amis et collegues
qui m'ont plongé dans le bain de leur langue, je n'aurais pu développer ma parole : une parole qui
se tient donc dans un bain bilingue, voire trilingue, puisque, a 'occitan et au francais, s’adjoint
accent propre a la « langue » de la pédagogie institutionnelle. Une parole qui, ancrée dans ce sol
singulier, n’en garde pas moins elle-méme sa singularité propre : intégré ne signifie pas enrdlée, le
cheminement de cette enquéte sur lintégration est né ailleurs, et repartira ailleurs, que dans
Parriere-pays occitan (il y reviendra selon les saisons), mais il en gardera la trace substantielle et

contingente 2 la fois, d’une rencontre qui fit bifurcation.

I.  Lalangue : un systéme de poupées russes

Reprenons maintenant l'ordre de notre chemin, et abordons la premitre étape: la langue
proprement dite. Elle constitue un syst¢me intégratif dont les matériaux ne prennent valeur que
dans 'ensemble strictement réglé et structuré.

Par ces matériaux, entendons les composantes ou éléments qui constituent la « réalité » de la
langue. Cette réalité est physique (les sons, les gestes), matérielle (images acoustiques dans la
parole, visuelles dans I'écriture), symbolique (Cest-a-dire selon ses différents niveaux structurels :
phonéme, graphéme, morphéme, syntagme, syntaxe). Dire qu'elle est une réalité « intégrée », Cest
constater que ses éléments sont interdépendants et corrélés. De fait, la langue est sans doute I'un
de cas les plus représentatifs d’'une telle régularité, d'un tel regne de la regle. Les éléments
linguistiques s’étagent quasiment comme un syst¢me de poupées russes, et de facon assez stricte
pour faire 'objet d’'une modélisation. Pensons a la représentation de la phrase comme un arbre,
Cest-a-dire & l'analyse de la phrase en différentes composantes: cette modélisation alliant
morphosyntaxe et sémantique, montre comment se hiérarchisent ces différents degrés de réalité,
depuis le phonéme jusqu’a I'énoncé en situation.

Cette intégration s'opére a travers différentes régions : phonétique, morphologique, syntaxique,
sémantique, pragmatique. Ces systémes intégratifs, obéissant a des régularités propres, sont eux-
mémes unifiés et font Pobjet de théories autonomes ; mais ils sont eux-mémes intégrés dans le
niveau d’intégration générale, celui de la langue proprement dite, dont ils constituent autant de
modalités. Nous allons voir, dans ce qui suit, comment ces modalités s'intégrent entre elles, et
dans la structure d’ensemble de la langue qui s'actualise 4 travers la régularité ou l'irrégularité des

7 7 Ve . .
énoncés et de leur énonciation.
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II. Intégration morphosyntaxique

1. La disposition intégratrice « normale » de la langue®

Dire d’une langue quelle est une structure, implique une premicre caractéristique
définitionnelle® : elle est un syst¢tme symbolique dont les éléments peuvent étre analysés comme
autant de cas particuliers de sa logique générale. Et ce, quelles que soient I'échelle de ses éléments
(du phonéme jusqu'a I'énoncé le plus complexe), ou la région de leur législation (phonétique,
morphologie, syntaxe). Cette loi générale est celle de 'interdépendance entre ses éléments.

La dépendance entre deux niveaux d’intégration est réciproque. Dans un sens, les différents
éléments du niveau intégré ne prennent de valeur qu'au sein du degré supérieur d’intégration qui
les met en relation : un phonéme n'a de valeur qu’au sein d’une syllabe, qui quant a elle ne forme
signification qu’au sein d’'un morphéme® ou d’'un mot. Dans le sens inverse, le niveau intégrant
dépend pour son existence de la matiere qUil integre, c'est-a-dire de la suffisante actualisation du
niveau inférieur : un mot dont les phone¢mes sont mal agencés ou mal prononcés sera mal pergu,
voire pas percu du tout. Il en va de méme aux niveaux supérieurs au syntagme, cela pouvant agir
sur la structure globale de la phrase, de 'énoncé entier ou de son contexte. Selon sa place dans
’énoncé, un phonéme mal transcrit ou mal articulé peut fausser 'interprétation d’ensemble d’une
phrase, voire de toute une conversation. Il arrive parfois que ce dysfonctionnement révele, au
contraire, une singularité significative sur le plan de linterprétation. Ainsi, dans une classe de
Béziers, a Fathia, enfant hémiplégique dont le bras malade était devenu pour elle I'excuse
fréquente pour se retirer de tout échange social, tel éléve dit un jour, avec 'accent méridional :
« Fathia, fait travailler ta main fainéante » ; or, la prononciation est, conformément a 'habitude
géographique, identique 4 « feignante » ; pareille confusion auditive n’est pas passée inapercue a
Poreille de I'enseignant, qui avait depuis longtemps percu toute la dimension imaginaire dont
cette infirmité était investie, 3 un renversement hystérique du point de faiblesse en point de

uissance — tout « tournait autour » de ce bras malade, jusqu’a ce que précisément, dans cette
q q

8 Le concept de « langue » se tient entre I'outil concret et la structure abstraite, entre la pragmatique des usages
réels qui utilisent la langue, la font vivre, se transformer, et le fait qu'elle est « 'incarnation » du langage, c’est-a-dire
de ce qui nous fait hommes : le fait d’étre soumis a la loi symbolique. Cest parce que la langue est une structure qui
régule notre communication, et que nous en acceptons les régles (la syntaxe, la sémantique, la pragmatique), qu'elle
est notre outil pour dire le monde, autrui et soi-méme, pour dire cela 4 autrui,  soi-méme et au monde, et enfin pour
entrer dans un univers ol le langage donne naissance 4 la conscience, c’est-a-dire au rapport entre soi et « ce qui n'est
pas soi », au dehors (le monde) ou au-dedans (l'inconscient). En intégrant notre langue « maternelle », Cest A travers
ses filtres que nous, bébés, découvrons la force du Moi conscient, I'univers qui est fait d’autrui, de 'espace du monde
et du temps de Phistoire de notre groupe dans laquelle nous nous coulons, et le régne du désir inconscient ; et jamais
nous ne cesserons d’intégrer cette conception du monde que charrie toute langue et qui en fait la substance, c’est-a-
dire la culture. Bref, nous ne sommes pas des étres de langage abstraits, mais les sujets réels dont I'étre est tissé par des
signes. Mais combien de systémes de signes, combien de langues s'entretissent dans notre expérience du monde ?
Clest pour cela qu'une langue reste un concept abstrait : une langue n'existe que parmi d’autres, et parmi tous les
autres systémes de signes qui font notre univers de langage. Signe, en grec ancien, se dit semeion : notre monde est
enti¢rement sémiotique. C’est aujourd’hui un bref regard sémiotique que je voudrais porter sur le concept de
« langue », et voir en quoi cela a des conséquences sur cette notion, en fait insatisfaisante, de bilinguisme.

8 On verra, au fur et 3 mesure de cet exposé, que les différents points impliqués par la notion de structure ne se
limite pas 2 la seule langue, mais situe le concept de structure A hauteur du langage — pensons au mot de Lacan :
« La structure, cest le langage ».

8 Ou d’un cénéme (dimension du lexique, et non syntaxique), si 'on considére la distinction qu’érablit Hjelmslev
entre les deux termes sémantiques. Le céneme signifie « unité vide de sens », et désigne une figure d’expression (par
opposition au pléreme, figure de contenu) ; il s’agit des unités distinctives minimales, mais en faisant abstraction de la
nature phonétique du langage, qui dans I'abord sémiotique de Hjelmslev, est considérée comme accessoire.
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classe-13, le groupe refusat de se plier a cette loi, et en exigeant que Fathia se comporte comme
r’importe qui d’autre quand elle le pouvait, aidit ainsi la jeune fille & resituer son angoisse vis-a-
vis de sa faiblesse sur le véritable plan ol 'accepter, 'assumer et la surmonter®.

La langue & cet égard constitue bien le seuil d’unification global de tous ces fonctionnements.
Lexplicitation de la logique d’une phrase (ou d’un groupe de phrases liées selon un contexte
précis) rend compte de la place et de la portée d’un signe (ou d’un ensemble de signes) a tout
instant de I'énonciation. La logique abstraite, structurelle, de la langue conditionne également la
réception et linterprétation de ces différentes manifestations. Ainsi, 'émission, la réception et

Pexistence logique d’un énoncé linguistique sont inséparables.

2. Irrégularités et défaillances d’'un énoncé au sein de la dynamique

On le voit avec le cas de Fathia, ce principe intégratif concerne méme les irrégularités et les
dysfonctionnements, qui relévent de lui tant dans leur analyse que dans le « redressement »
intuitif auquel nous procédons quand nous en prenons conscience. Dire que la langue est une
structure intégratrice, ce n'est pas seulement décrire sa réalité « normale », son degré zéro, bref son
inexistence. Non seulement ses dysfonctionnements, mais ses processus d’autorégulation sont tous
deux interprétables en termes d’intégration.

Lorsque ces dysfonctionnements surviennent & un certain niveau, ils sont pris en charge et
« récupérés » aux niveaux supérieurs, selon des fonctionnements qui obéissent eux-mémes a des
principes intégratifs. Un niveau intégré défaillant, ou manquant, implique un niveau intégrant
d’autant plus fortement actif, qui pallie & 'absence de leffectuation fonctionnelle attendue et
faisant défaut¥’. La mauvaise prononciation d’'un phone¢me, l'insuffisante conformité dans son
écriture, n'impliquent pas forcément un effondrement de I'énoncé: on peut comprendre
quelqu’un qui bute sur les mots, on peut lire la graphie d’une personne qui écrit mal. Pensons a
Pordonnance manuscrite d’'un médecin, profession dont le cliché veut quelle prédispose a avoir
une écriture de chat : on déchiffre, devine et redresse, plus que I'on ne suit avec fluidité, le flot de
énoncé. Mais pour que I'énoncé demeure stable et recevable, ces défaillances nécessitent de la
part des usagers la maitrise du niveau supérieur d’organisation énonciative. Le niveau supérieur
peut étre celui du morphéme pour le phonéme mal prononcé, ou du mot. Mais le niveau
supérieur de réintégration de I'élément discordant peut étre celui du fonctionnement d’ensemble
de la phrase, Cest-a-dire la syntaxe, dans les cas de forte déconstruction des images acoustiques ou
graphiques.

Les erreurs de code dans */es chevos énisses n’empéchent pas de « récupérer » la signification de la
phrase au niveau de son interprétation d’ensemble. Ici, dans la transcription écrite, n’a pas été
reconnu le fonctionnement propre du niveau des morphémes, C’est-a-dire le moment ol les
phonémes deviennent aussi porteurs de régles grammaticales. On le remarque A propos des

morphémes syntaxiques de 'accord du pluriel, qu'il soit irrégulier avec 'adjectif (os pour le pluriel

8 Cf. supra, premitre partie, « Entre nom propre et nom commun. Singularité, parole, culture » (Rencontres
Psypropos, Blois, 11/2004).

8 11 est A noter que le processus défaillant concerne trés souvent une question d’actualisation référentielle : certes,
c’est une erreur dans 'encodage qui « saute aux yeux » (ou aux oreilles), mais cette erreur ne peut se comprendre
pleinement, dans sa déviance comme dans sa raison d’éwe, que dans le rapport du locuteur au contexte de son
énonciation — bref, dans une dimension pragmatique. On reviendra dés la sous-section suivante sur cet aspect
question, mais il me semble important de noter que, méme dans I'abord d’une structure langagiére, dans laquelle « la
substance est contingente », comme dit Hjelmslev, la catégorie épistémologique de T'objet n’est nullement
disqualifiée.
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irrégulier -aux), ou régulier avec le verbe (-es comme non reconnaissance de 'accord de personne
de rang 6 hennissent, et confusion probable avec le pluriel nominal ou adjectival en -s). on observe
également lirrégularité en ce qui concerne les morphémes lexicaux du radical du verbe (é-
témoignant de la non-reconnaissance du champ lexical rendant compte du radical henn-). En
termes d’intégration, le processus a failli au point ou la morphologie inteégre le matériau
phonétique dans une régularité supérieure ; et Cest en procédant a une réintégration plus large en
termes d’étendue de niveaux, que l'on pourra rétablir la présence du niveau «défaillant
manquant ». En intégrant directement Pour redresser cet énoncé erroné, on inteégre sa réalité
phonétique directement au sein la structure de la phrase; alors, I'ordre des mots et la
prononciation 4 voix haute révele la valeur de chaque son dans la courbe tonique de loralisation ;
en retour, la structure verbale intransitive sujet-verbe confirme 'hypothése que cet énoncé signifie
bien: Les chevaux hennissent. Ce faisant, on récupeére la fonction morphémique qui, bien
quinefficace dans I'énoncé de départ, y est pourtant bien présente en profondeur. On a opéré a
une « réparation » du systéme intégratif : défaillance d’un niveau précis, réparation qui s'appuie de
part et d’autre de ce niveau, entre le niveau intégré, inférieur, et le niveau intégrant le plus
proche ; ensuite, rétablissement de la fonction manquante, appuyé sur ces deux bords qui suturent
la fuite localisée de la regle.

On peut également penser aux dysfonctionnements touchant un niveau intégratif différent, ol
ce sont les regles morphosyntaxiques elles-mémes qui sont mal appliquées, parfois ignorées. Une
enfant dit a sa meére « *I/ a pleuvu », officier allemand dans La Grande Vadrouille crie 3 De Funés
et Bourvil : « *De moi vous osez vous fouter !'». Dans ces deux cas, il y a mauvaise actualisation
d’une regle, celle de formation du participe passé ou celle de la construction d’un infinitif (sur le
modele incorrect du premier groupe). Cette actualisation peut étre resituée dans un ensemble qui
fait percevoir a la fois le décalage erroné et son redressement nécessaire, lequel sera fait par le
locuteur frangais de fagon quasi-automatique. Cette guasi-automaticité, fait ressortir le contraste
entre le court, mais réel laps de temps de l'effet de surprise et sa réintégration dans un cadre
valable : Cest elle qui autorise le sourire, ou la farce, de ces deux situations par ailleurs fort
répandues, celle des « perles» enfantines et celle de la caricature franchouillarde des non-
francophones. La mise en relation entre les deux situations, I'incorrecte réelle et la correcte
absente, n'est possible avec une telle rapidité, et valide sur le plan de I'analyse, que parce qu’elles se
trouvent, en langue, dans une aire unifiée qui les regroupe et les ouvre 'une a l'autre, cest-a-dire
un systéme qui les intégre comme deux cas particuliers sous le régime d’'une méme loi qui redresse
Pinexact réel au contact du correct possible.

On voit a ces quelques exemples que la « réalité » d’une langue n’a rien A voir avec la frontiere
entre leffectivité matérielle des énoncés prononcés, linfinité des énoncés possibles. La langue
tient son réel, de part et d’autre de cette limite secondaire, dans la présence efficace d’une
structure abstraite. Achevons notre sous-section en remarquant combien cette structure abstraite
peut faire pression sur ses usages, et surtout combien elle peut se faire le véhicule de la pression
exercée, sur le plan imaginaire, sur ses usagers. Dans les paragraphes qui précédent, le fait de
parler d’un niveau « manquant » est porteur de connotations dont nous tous, ex-bons éléves, nous
sommes pénétrés. « Manquant » fait en 'occurrence autant, sinon plus, écho 2 « manquement »
qua « absence ». Le manquement est celui de I'énoncé réel, vis-a-vis de la loi dont on attend le
rendu fidéle — d’ou la domination de la langue par le paradigme de la rectitude, d’une
orthographe, d’une écriture correcte, etc. ; mais précisément, cette loi orthographique n'est pas
véritablement absente chez la personne qui « fait I'erreur » : car si erreur est faite, c’est quexiste bel
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et bien en elle la conscience, ou la potentialité, d’une expression correcte. La loi reste présente,
mais sous forme d’une déviation® : A I'enfant qui n’a pas correctement intégré la régle, une
remarque peut apporter un indice en vue de rectifier cette appropriation. Parfois, les erreurs
d’utilisation du code (par exemple dans les pluriels irréguliers (*les carnavaux), les accords (*la bel
princesse), etc.) peuvent trés bien témoigner qu'un enfant a intégré la régle, mais qu’il n'en a tout
simplement pas encore assez intégré I'usage. La nuance n'est pas triviale, et permet également de
ne pas taxer d’erreur 'énoncé provenant d’un I'enfant qui en est encore a travailler le transcription
phonétique de l'oral & I'écrit: n’ayant pas encore accédé a la compréhension du rapport entre
phonéme et morpheme, on ne peut considérer quen écrivant */é chevos énisse, il ait, dans 'absolu,
fait une erreur de méme nature que I'enfant qui, lui, est censé avoir appris les régles. Au contraire,
il a bel et bien intégré le processus de passage de la matiere orale a sa codification écrite, ce qui est
encore plus fondamental que les étapes ultérieures du rapport phonéme/morpheme, étapes plus
fines mais plus localisées, plus restreintes, moins cruciales pour I'existence méme du message écrit.
Tout cela nous rappelle évidemment combien la notion d’erreur est tout a fait relative, et reste a
manipuler avec une trés grande précaution, tant domine en elle le paradigme de la rectitude et de
« Porthopédie » (phonatoire ou scripturaire), dont on sait a la fois la nécessité pour I'échange
interhumain, mais tout autant la possibilit¢ de ravage dans I'imaginaire conformant qui peut
sinstaller chez le sujet, surtout dans cette époque de grandes malléabilité et fragilité quest
Penfance. Et que dire du cas, pire encore, du fréquent lapsus qui, dans la bouche de personnes qui
croit sincérement aider I'enfant, remplace le mot «erreur » par celui de « faute », aux relents

moraux dévastateurs ?

3. Le systéeme de la langue, une intégration d’intégrations

Ainsi, le systtme intégratif de la langue se présente-t-il sous sa forme fondamentalement
verticale et hiérarchique. Toutefois, un énoncé réel n'est pas un objet simple dont la réalité se
déploierait au sein d’un seul syst¢me intégratif : il n’est pas possible de le modéliser sous la forme
d’une unique série de poupées russes, fussent-elles parfois mal rangées, ou en nombre incomplet.
Dans toute phrase, plusieurs lignes de force viennent jouer entre elles et renforcer ou déséquilibrer
la dynamique générale de I'énoncé. On va voir cela 4 travers comment peuvent jouer entre elles la
place que peut prendre un adjectif dans une structure syntaxique (la prédication) et celle qu’il
peut occuper dans le systeme lexical.

a. Le niveau intégratif de la morphosyntaxe
Prenons a présent le cas de la prédication, qui désigne 'association d’un prédicat a un sujet,

d’un rhéme (ou propos) & un théme (« ce dont on parle »), cette opération étant prise en charge la
plupart du temps par un verbe, qui véhicule 'apport notionnel a propos du sujet (« ce que 'on en
dit »). (Cette maison est grande). La relation de prédication est 'une des figures syntaxiques de la

logique intégratrice & hauteur de la syntaxique®. Certains éléments peuvent occuper
indifféremment 'une ou l'autre position (dans la suite : Je vois une maison ; cette maison est grande,
maison est théme dans la premic¢re phrase, theéme dans la seconde), prendre une fonction

8 Déviation dont, ne I'oublions pas, le spectre peut s’étendre de 'in-correction pure et simple jusqu’a la dérivation
du cours hérité des régles du bon usage, comme savent y exceller les poetes.

8 La prédication est une notion trés ambivalente, car elle est A la fois logique et grammaticale. Je n’entrerai pas ici
dans le détail de sa complexité, bien que l'ambivalence de la prédication représente, comme les autres
fonctionnements particuliers étudiés ici, 'une des sources de la variété dans le réel que la dynamique intégratrice de la
langue a pour charge de prendre en charge, de réguler et de valoriser.
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syntaxique (COD puis sujet). Ils peuvent par ailleurs construire une unité de sens au spectre
absolument ouvert, depuis la signification évidente (C'est-a-dire conventionnellement admise
comme c’est le cas ici) jusqua la signification obscure (La maison est debout), ou paradoxale (La
Maison est a lintérieur), voire absurde (La maison aboie’)... Mais la prédication, au sens logique,
nest pas limitée aux structures ouvertement verbales: une phrase averbale (Chauds, les
marrons P! ; Chauds ) peut étre analysée dans les mémes termes, méme si certains éléments sont a
rétablir soit intégralement (le sujet et le verbe prédicatif pour le second exemple) soit en partie (le
verbe seulement, pour le premier exemple). Ainsi, la prédication se présente comme l'une des
figures exemplaires de la présence d’une intégration logique, active de fagon sous-jacente méme
quand elle est absente en surface, et qui participe du fonctionnement sémantique de la phrase :
dans cette logique, les différents éléments sont intégrés par-dela leur place et leur présence a la
surface de I’énoncé.

En fait, il faut nuancer ce propos, car une telle latitude, dans 'occupation des fonctions et des
places dans la phrase, connait des régulations. Ainsi, toutes les parties du discours (les différentes
natures de mots ou syntagmes) ne peuvent pas occuper toutes les places du fonctionnement
prédicatif. Par exemple, un adjectif qualificatif ne peut pas occuper la position de sujet (pas plus
que la fonction objet, entre autres), puisqu’il ne peut fonctionner seul, sans substantif : il est
forcément intégré dans un groupe nominal, et c’est le noyau nominal, le nom, qui porte la
possibilité d’une signification sujet (*Grande est a vendre est incorrect, a U'inverse de La grande
maison est & vendre). En revanche, 'adjectif qualificatif peut occuper la fonction d’attribut (du
sujet ou de 'objet : La maison est grande ; Je trouve cette maison trés grande).

La encore, la logique intégratrice est & 'ceuvre. Si I'adjectif qualificatif ne peut pas occuper la
fonction sujet, Cest qU’il ne peut exister qu'en fonction épithete, au sein du degré intégré inférieur
du groupe nominal. En revanche, en position d’attribut, I'adjectif peut apporter son information :
sa nature qualificative le lui permet. Ainsi, le comportement de cette catégorie morphologique
dépend de son degré intégrateur, la syntaxe, qui veut qU’il ne peut occuper, en tant que tel, que
ces deux places : épithéte & hauteur du groupe nominal (Le chien noir), ou attribut a hauteur du
groupe verbal (Le chien est noir). La régulation des usages, la limitation de la possibilit¢ d’existence
d’éléments du discours a une position dans la phrase, sont déterminées par des regles relevant du

degré supérieur, qui décide de ce positionnement.

b. En un méme point, plusieurs jeux intégratifs
Les phénomenes de passage permettent & un adjectif de passer 2 la catégorie du substantif, de

% Ce dernier type de phrase est souvent donné comme I'argument en faveur d’une définition de la phrase qui ne
soit pas que syntaxique ou de ponctuation, mais également sémantique. On peut toutefois se rappeler que
« Pabsurdité » peut reprendre toute la valeur subversive qu’a, en logique, le « raisonnement par absurde », ouvrant
alors les limites des régularités existantes. Clest ainsi que la poésie peut étre, pour la langue, le lieu des absurdités
apparentes, qui repoussent, de par ses énoncés singuliers, les régles habituelles de I'interprétation. Et ainsi, proche de
La maison aboie, on peut se souvenir de cet aphorisme d’Henri Michaux, issu de « Tranches de savoir », dans Face aux
verrous : « L’arbre pépie. » La poésie est un des lieux, ou un des régimes de parole (pour reprendre une catégorie
jakobsonienne), privilégiés, par o, dans les usages de la langue, peuvent faire entrée de nouvelles régularités, d’abord
inacceptables, mais peu & peu reconnues comme porteuses de leur propre loi quelles imposent au systéme de la
langue, arrivant ainsi a « donner un sens plus pur aux mots de la tribu » (Mallarmé). Dit en des termes empruntés a la
sémiotique peircienne, qui tiendra une place importante dans 'éape anthropologique et psychanalytique de cette
enquéte, la poésie est un des lieux de la logique du vague.

°! Notons ici I'inversion de l'ordre canonique de la phrase assertive sujet-prédicat : encore une « déviation » qui,
cependant, n’empéche pas la compréhension.
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Padverbe ou du verbe; cependant ce ne sont pas la de simples passages «horizontaux »,
changements de nature au nom de la seule raison syntaxique de pouvoir « changer de place ». Ce
principe de variation est aussi régi par le phénomene de dérivation. Pour que I'adjectif qualificatif
occupe une autre fonction dans la phrase que celle d’épithéte ou d’attribut, il lui faut subir une
dérivation, qui lui fait changer de nature, et donc de fonctionnement. Cette dérivation peut étre
substantive, transformant I'adjectif en substantif par adjonction d’un déterminant (le rouge vous va
si bien, ou le noir et blanc revient & la mode : la fonction sujet est 2 nouveau occupable) ; elle peut
étre adverbiale ('ex-adjectif prend alors souvent fonction de complément circonstanciel de
maniere, comme dans / voit rouge, ou encore sur cette enseigne d’une boutique de vétements :
Chez Bob, ¢ca habille jeune), voire verbale (Je positive : pivot verbal, nécessitant une dérivation
depuis positif, -ive vers positiver). On le voit dans ces exemples, on n’a plus conscience en lisant ces
phrases d’avoir affaire 4 un adjectif : méme la «sensation » chez le locuteur d’une catégorie
morphologique ne peut étre totalement autonomisée de sa syntaxe. Clest ce dont témoigne le
terme de « morphosyntaxe », qui désigne I'étude du comportement des parties du discours (les
mots, ou syntagmes) dans la phrase. En un méme point de I'énoncé, plusieurs forces intégratrices
viennent agir.

La dérivation, passage d’'une partie du discours & une autre, peut se comprendre comme passage
réglé d’un niveau intégré vers un autre niveau intégré, dont est garante I'unité intégratrice du
niveau supérieur, Cest-a-dire le champ du discours lui-méme. Dans le fonctionnement du
matériau linguistique, il n'y a aucune possibilité d’échapper a la nomenclature fermée des parties
du discours. La dérivation est prise en charge par un autre systtme intégratif que celui de la
syntaxe : le lexique, dont la logique intégratrice régule 'existence morphologique et sémantique
des mots, qui s'applique sur le matériau phonétique et morphémique (niveau intégré) pour former
des syntagmes (niveau intégrant). La premicre étape, la plus directe, est celle de la dérivation
réguliere par jeu d’affixes transformant morphologiquement la nature du mot (par exemple, relatif
donne relativement par adjonction suffixale a la forme féminine de la base). Mais cette étape peut
voir sa portée distinctive annulée, lorsqu'on observe une dérivation impropre, cest-a-dire un
changement de catégorie qui sopére sans quintervienne un changement formel (Le Rouge et le
Noir) : ce déficit d’indice est alors rattrapé au niveau supérieur, celui de la formation du groupe de
mots, puisque la substantivation impropre est marquée par 'adjonction du déterminant (le rouge),
qui est I'indice obligatoire du substantif’?, quasiment son signal, voire son appendice. Et dans les
cas ol méme l'intégration au niveau du groupe de mots ne suffit pas & récupérer le déficit
d’indice, Cest le niveau intégratif supérieur, celui de 'ordre syntaxique autour du verbe, qui opére
le calage de la portée exacte de I'élément : dans Chez Bob ¢a habille jeune, la portée adverbiale de
jeune, pourtant non habituelle, est clairement induite par sa place, qui dans une phrase assertive
simple a la portée significative similaire, est généralement attribuée a 'adverbe de manicre.

Que conclure de ce comportement de I'adjectif; en ce qui concerne la logique intégratrice ? Que
le matériau intégré, ici I'adjectif proprement dit, est travaillé par un jeu de deux systemes
intégratifs : la syntaxe des groupes fonctionnels, et la morphologie du lexique. Le « jeu de poupées
russes » n'est donc pas unique, et notre image tres concentrique des poupées se diffracte : la langue

3

est un systtme souple et complexe”, et cest ce qui fait d’elle une structure, ouverte sur la

92 Cela peut méme se marquer par la majuscule en cas de passage 4 la catégorie du nom propre : le Bleu de Klein.
% N’oublions pas également l'autre jeu intégratif, phonétique, qui peut jouer au niveau des groupes de mots, par
exemple de par le fait des liaisons.
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complexité, et non pas un code signalétique™. Ces systémes sont distincts dans leurs lois, mais, on
le voit, déja ils croisent ces lois au point réel de leur rencontre en un énoncé aussi trivial que Chez
Bob, ¢a habille jeune. Et ce faisant, ils resserrent la tenue de la phrase, cest-a-dire sa vertu
intégratrice. Grace a cette vertu, de la signification est transmise par son énoncé, signification a la
portée d’autant plus efficace qu'elle est inhabituelle, Cest-a-dire, en termes de valeur, quelle est
per¢ue comme plus rare (ici, un adjectif en place d’un adverbe).

Ainsi, la dynamique intégratrice de la langue n'est pas une hiérarchie unique d’un matériau,
mais un ensemble de différents systemes intégratifs, dont I'unité en perpétuel mouvement est
assurée par la langue entendue comme structure, et occupant ainsi le niveau supérieur
d’intégration, fondement en-decad duquel laire linguistique ne peut étre considérée comme
unifiée. Mais il faut questionner encore l'intégration linguistique proprement dite : quelles sont
les grandes dimensions de cette intégration ? La sémantique et la pragmatique. Et cette intégration

permet-elle de penser la langue comme un syst¢éme lui-méme intégré a d’autres dimensions ?

4. Intégration sémantique et pragmatique

Tout énoncé a une valeur, laquelle, d'un méme geste énonciatif, se définit sur trois plans.
Premi¢rement, I'énoncé est un signe (lui-méme composé d’un ensemble de signes) : Clest la
dimension sémiotique de tout énoncé (semeion, en grec, veut dire « signe »). Deuxi¢mement, il
« fait signe », il a une portée en tant qu'acte : Cest sa dimension pragmatique. Enfin, il « signifie »,
il porte une signification, désigne un objet dont il dit quelque chose: cest sa dimension
sémantique. La premiere caractéristique, sémiotique, sort a proprement parler du domaine de ce
chapitre strictement linguistique, et fera 'objet d’une autre partie de I'enquéte ; néanmoins,
puisque c’est bien du concept de signe qu’il est question en linguistique, il s’agit de voir en quoi la
dimension sémiotique de tout énoncé implique son appartenance a un systéme complet de signes,
la langue: on va évoquer dans un premier temps ce « donné-en-une-fois » qui caractérise le
systtme de la langue et ses actualisations. Les deux autres caractéristiques, sémantique et

pragmatique, feront I'objet de la sous-section suivante.

5. Vers la synchronie : actualité et abstraction de la structure linguistique

Un énoncé linguistique n'est un signe qu'a la condition double d’étre intégré dans un systeme
plus vaste, et de devoir convoquer I'ensemble de ce systeme dans chacune de ses occurrences.

On I'a vu, il est toujours possible de rétablir la défaillance de précision dans la portée d’un terme
par le fait de le replacer dans un contexte intralinguistique plus ou moins immédiat. Encore faut-
il pour cela que ces nuances soient effectivement pergues : 'existence de la langue, et la valeur de
son usage, apparaissent ici comme intrinsequement dépendantes du savoir du locuteur, de sa
compétence a actualiser correctement ces potentialités syntaxiques ou sémantiques, soit comme
énonciateur, soit comme récepteur. Cette possibilité qui échoit a 'agent de la langue, peu importe
qu’il soit émetteur ou récepteur, est une compétence linguistique : qu’un énoncé prenne valeur
linguistique, cela suppose que son effectuation convoque tout le systeme de la langue. Cest tout
cela que recouvre le concept de synchronie. Toute la mati¢re de cet étagement intégratif se donne
ensemble : soit effectivement, dans une méme performance énonciatrice, soit parce qu'un énoncé
convoque toute la langue, toute la structure se donnant dans la moindre de ses effectuations. La

notion de synchronie désigne surtout le fait que «la langue » n’est pas une chose objective : une

% A ce sujet, Cest sans doute du coté de la double articulation, dont Martinet a fait I'essence du langage, que I'on
pourrait questionner ce qui, dans la langue, témoigne de la potentialité infinie, celle de la fonction métaphorique, qui
caractérise en propre le rapport langagier de '’humain au monde.
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langue n’est jamais que le savoir sur la langue qu'en ont ses usagers ; sans ce savoir, une langue
devient langue morte ; ce savoir, telle est la structure linguistique vivante.

Quels sont, alors, les modes de donation de ce savoir de la langue ? Toute « grammaire » est une
convention, qui & un moment donné isole et fige la langue soit en une image mentale (celle que
nous, ses usagers a telle époque, a telle place sociale, intégrons du « bon » usage de notre langue),
soit sous la forme d’'un objet de discours décrit systématiquement. Cette image que nous nous
faisons de la langue & un moment donné de son histoire, ce discours analytique participant de
I’établissement de la norme au sein de la population des usagers, ne préexistent pas a la langue, ils
n'en sont que des moments, certes fixateurs, mais avant tout fixés, résultats de sa productivité ici
et maintenant, c’est-a-dire de son actualité : leur existence 2 titre d’image ou de modélisation sont
extraits des usages réels, abstraits du flot concret né de l'activation réelle de la structure de la
langue, impalpable et cependant bel et bien agissante. Dire que la langue est une structure
« abstraite » ne doit donc pas nous tromper : écrire la théorie ou la grammaire d’une langue, cest
déja en proposer une « matérialisation », stabilisée localement en un livre, un exposé, etc. (aussi
« abstrait », au sens habituel du terme, que soit ce discours) ; mais la structure vive de la langue
dépasse, précede une telle formalisation que sa vie réelle intégre dans sa dialectique. Cest
pourquoi la langue comme structure existe  la fois sur le mode de l'actualité ez de I'abstraction,
ou plut6ét de la négativité, c'est-a-dire de lirréductibilité aux phénomenes positifs (énoncés,
paroles, discours) qu’elle engendre : impalpable hormis sous la forme des phénomenes qu’elle rend
possibles, la structure de la langue n'en est pas moins imprégnée de dimensions tout a fait réelles,
a la fois sociales et psychiques. Tel est donc « 'écosystéme » immédiat de la structure vivante de la
langue. C’est ce que mettent en valeur deux modalités de I'intégration linguistique que je vais

évoquer a présent : la sémantique et la pragmatique.

6. Intégration sémantique et pragmatique

a. Dimension sémantique de toute matérialité linguistique
Tout élément intégré dans la vie d’une langue revét une portée sémantique : il n'est rien qui

dans la langue n’ait une portée significative.

Au sein d’une structure linguistique, un signe n’a de valeur que par distinction avec d’autres
signes, selon des regles précises ; mais immédiatement, sur fond d’un code porteur de lien et
d’homogénéité, ces distinctions et ces différences, infinies ou en tout cas non programmables,
dessinent des images, des arabesques d’images, cest-a-dire quelque chose relevant du registre de la
signification. Ici, on entre alors dans la dimension sémantique de I'existence de la langue.

Parler de sémantique, C’est introduire un niveau d’intégration qui n'est pas « supérieur » aux
niveaux phonétique et morphosyntaxique, en ceci qu'il se contenterait de continuer a les intégrer
dans une méme hiérarchie. Lintégration sémantique de I'énoncé est de nature différente : certes
intégratrice fondamentalement des différents niveaux phonétiques et morphosyntaxique, elle leur
est surtout transversale. Ses catégories de fonctionnement ne se contentent pas de reprendre les
catégories intégrées (phonétiques, syntaxiques, etc.) et de les fonder en signification.

Pour voir cela, il nous faut aller plus loin que I'analyse en termes de correction/incorrection
syntaxique ou morphologique : toutes les variations peuvent avoir une portée, y compris lorsque
Pon a affaire & une phrase « mal construite », c’est-a-dire non standard. Le cas extréme est celui
d’une absence totale de signification ou celui de structures totalement incohérentes, n'obéissant a
aucune rationalité : des structures qui, & proprement parler, désintégrent la phrase. Et encore, ce
cas nest méme pas 'extréme, car alors, les mots, au moins, conservent un sens. On trouverait un
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cas plus trivial, mais finalement plus radical, dans I'exercice qui consiste & « chanter en yaourt » :
nombre de rockeurs incapables de parler en anglais n'ont aucun probléme a « faire comme si
c’était de 'américain », c'est-a-dire la langue du rock ; sans parler brésilien, un chanteur peut faire
du yaourt sur un rythme de bossa. Dans ces énoncés, apparemment rien de structurant n’émerge,
aucun phonéme n'accede a la clarté reconnaissable du morphéme, et pourtant, la portée
significative de la performance est on ne peut plus puissante — au prix d’étre, surtout pas
dénotative, pas méme connotation, mais impressive. Clest la « musique de la langue » qui
importe. Chez le bébé, Cest cette qualité « analogique » (par distinction avec la maitrise des
compétences « digitales », plus fines, des parties du code) qui constitue le premier pas dans
Pacquisition de la parole; & travers les lallations, dans I'intégration précoce et apparemment
mimétique de la parole, cest-a-dire ce son étrangement puissant dans 'environnement immédiat
du bébé, passe l'ensemble des valeurs tonales autant que culturelles de la langue dite
« maternelle ». Lexpressivité ainsi construite, I'est bien plus a réception qu'a émission ; il sagirait
presque d’expressivité sans expression, si 'on peut dire : une puissance d’exprimer, qui dépasse,
précede, englobe, toute expression effective et la fonde. Dans ces conditions, on peut affirmer que
la dimension sémantique concerne la réalité de la langue méme en-de¢d du morphéme, Cest-a-
dire la dimension phonétique.

Mais évidemment, affirmer une telle dominance sémantique de la langue, y compris en-dega du
morphéme, ne signiﬁe pas qu’un son aurait du sens en soi: c'est parce que la langue est aussi
discours, comme tout fait de langage, qu'un énoncé peut prendre une signification. Il ne s’agit pas
de retomber dans une version cratylienne de notre conception des sons, qui les ancrerait dans un
rapport de traduction directe d’une réalité significative : cC’est au contraire parce que les sons sont
intégrés dans un ensemble structurel, dans lequel ils prennent une valeur distinctive et relative,
qu’ils deviennent vecteurs d’une expressivité. Les sons de la langue n'ont aucune signification en
tant que tels ; les significations de la langue ne s’ancrent dans aucune relation directe aux choses.

La sémantique n'écrase pas la matié¢re propre au niveau intégratif phonétique. Au contraire, elle
Pintegre, cest-a-dire qulelle lui impose une logique qui la complexifie de fagon spécifique, la
faisant accéder A la dimension de la signification; et en lintégrant, elle maintient de la
distinctivité entre les différents matériaux : le matériau physique concret des images acoustiques
articulées (ou visuelles quand les sons cedent la place aux lettres), et le matériau non-physique des
représentations de conscience (ou inconscientes) qui animent les énonciations et les réceptions de
chaque énoncé dans une langue connue. Sans aucun réalisme ni aucun idéalisme transcendant, la
dynamique intégratrice réinstaure chacune des deux logiques, phonétique et sémantique, dans son
aire propre — tout en les reliant ensemble.

Or, cette distinction entre son et signification risque toujours d’étre écrasée par la doxa, par
idée immédiate que nous nous faisons d’une langue quand nous en sommes les interlocuteurs
«naifs ». Clest la conscience plus ou moins aigue de cet enjeu qui anima la querelle entre
esclavagistes et Jésuites autour des sons de la langue guarani. Cet épisode est édifiant quant aux
tentatives d’instrumentalisation de la langue, et on va y observer la résistance des Jésuites contre la
tentative d’écraser les différents niveaux d’intégration de la langue. Les esclavagistes prétendirent
sappuyer sur l'absence en guarani de telle ou telle consonne, supposée indispensable a la
transmission de la Parole sacrée: impossible, dans ces conditions, de penser évangéliser ces
peuples, qui pouvaient ainsi étre livrés a 'exploitation pure et simple. Ce faisant, on en revenait a
Pargument cratylien, mais inversé: l'absence de phénomenes phoniques témoigne de
Pimpossibilité d’une existence réelle de la chose qui, dans des langues « chrétiennes », est exprimée
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par de tels phénomenes. Le niveau intégré du phonétique et le niveau intégrant du lexique sont
écrasés, I'indistinction entre les deux témoigne d’une annulation de la régulation sémantique de la
langue, annulation qui est elle-méme le témoin d’un dysfonctionnement de la loi linguistique
fondatrice : celle de I'arbitraire du signe. Face & pareille réduction du sémantique au phonétique,
les Jésuites arguerent de nombre d’autres faits témoignant d’une possibilité d’élévation spirituelle
dans les meeurs et dans la culture des Guaranis ; mais surtout, ils déplacerent le débat sur son vrai
domaine, en montrant que la différence, par rapport a l'aire des langues « chrétiennes », notée
dans le matériau phonique et dans les usages phonatoires guaranis, nempéchait en rien une
expressivité de cette langue capable d’accueillir et de transmettre des notions, tout autant qu’une
langue romane. La présence ou I'absence d’un son, en soi, nest porteur d’aucune valeur, et encore
moins d’aucune signification : poser la phonétique dans sa logique « immanente », et non dans
son apparente portée immédiate, nécessite de montrer comment la phonétique s'integre dans le
systtme plus général de la langue. Cela rétablit les enjeux par rapport a leurs objets exacts :
interpréter en-decd du sémantique est un collage méthodologique, souvent une dérive
idéologique. Largument jésuite réintroduisait au contraire une distinction entre le
fonctionnement purement physique des sons, et le fonctionnement différentiel, non seulement de
leur transcription phonétique, mais aussi de la seconde étape de la construction des unités de
signification. C’est ce qui mena a 'établissement d’une grammaire guarani : pour présenter un
élément de la langue, Cest tout le syst¢me de la langue qu’il faut présenter ; en un point existant
de la structure, Cest toute la structure qui est abstraitement a 'ceuvre pour qu’une valeur puisse
étre assignée 4 ce point, a cet élément. La distinctivité est le principe structurel par excellence.
D’un point de vue structural, Hjelmslev est sans doute le linguiste qui a le plus précisément
tenté de penser la place du sémantique dans la langue ; A la suite du sémioticien Georges Molinié,
on pourrait considérer que la catégorie de la « substance du contenu » est, chez Hjelmslev, le lieu
de la langue ol se dépose, de la fagon la plus spécifique, la dimension sémantique propre a la

culture dont la langue se fait, toujours, la porteuse™.

b. Pragmatique
Cette présence de la dimension sémantique au cceur de chaque énoncé est liée A une autre

dimension : la dimension pragmatique.

Langle pragmatique met en lumiére le fait que tout énoncé est avant tout un acte, acte de
langage, interaction sociale parmi d’autres. La visée d’un énoncé n’est pas seulement la description
neutre d’un objet fixe et comme sans rapport avec sa manipulation langagi¢re, mais une
interpellation du monde (4 travers ses acteurs, des interlocuteurs, etc.). La forme standard n’est
plus une description a I'indicatif, mais une interpellation & I'impératif : tout énoncé implique un
changement dans la situation d’énonciation. Dire « La plaque est rouge » sous-entend : « Ne la
touche pas, elle est brilante » ; dire « Le ciel est bleu » peut impliquer l'incitation a étre heureux
en ce jour ensoleillé ; et quand Verlaine écrit le vers de Rimbaud : « Il pleut doucement sur la
ville » en exergue a son poé¢me « Il pleure dans mon coeur comme il pleut sur la ville (...) », cela
porte 2 la lecture I'élément de comparaison qui lance toute I'élégie verlainienne, et met le poéme
sous le chef de la mélancolie et du spleen, et ultimement sous le signe de la parole du poéte

% On peut se référer A Pouvrage de Georges Molinié, Hermeés mutilé. Vers une herméneutique. Essai de philosophie
langage, Paris, Honoré Champion, « Bibliothéque de grammaire et de linguistique », n°21, 2005. Le débat mériterait
d’étre poursuivi, pour savoir en quoi les trois autres catégories hjelmsléviennes (forme du contenu, substance de
I'expression et forme de 'expression) sont ou non traversées par la dimension sémantique. On pourrait, sur ce point,
suivre les propositions de lecture du sémanticien Frangois Rastier.
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amant. Et un tel effet & réception convoque tout le matériau de la langue et de ses usages : jeu
phonétique, syntaxique, poétique, etc. Dire ne va jamais sans conséquence, y compris dans la
formation interne de I'énoncé : telle est la loi pragmatique.

Les différents niveaux de la réalité de la langue et de ses régles grammaticales ne peuvent se saisir
hors de leur régulation, qu'opérent les usages réels de ses agents. La langue n’existe qu'a travers ses
différents usages: non pas directement a travers I'accumulation des différences occurrences
particulieres, illimitées et sans ordre, mais en tant qu’il existe différents « régimes de parole », pour
reprendre une catégorie de Jakobson : les. La langue peut étre activée a différents régimes. voila
qui désigne la pragmatique des différents régimes de discursivité de la langue, régimes qui, tout
comme la langue, sont eux-mémes matériels, physiques ou culturels. De tout cela nait le regne
proprement humain de la culture, au sens fondamental de terreau hors duquel rien d’humain ne
pousse, depuis le simple acte de parole jusqua la création artistique ou conceptuelle la plus
élaborée. Clest toujours a travers la structure de notre langue, mais sans que celle-ci « commande »
tout, que nous, ses sujets, existons comme ¢étres de langage. On peut donc considérer la
pragmatique, d’une certaine fagon, comme [échelon intégratif le plus large du systeme
linguistique apparu a hauteur du niveau phonétique.

c. Sémantique et pragmatique
Pourtant, on peut regarder cette relation intégratrice sous un autre angle, et considérer que ce

nest pas la dimension pragmatique, mais la dimension sémantique, qui constitue la
détermination la plus intégratrice dans la langue. En effet, la détermination pragmatique de la
langue se joue aussi, fondamentalement, sur fond de signification. Cette imprégnation
sémantique conditionne tout énoncé, y compris comme acte : prendre la parole n'a ipso facto pas
la méme signification selon la culture qui soutient et accueille cette parole proférée. Si tout énoncé
est intégré dans son environnement social, culturel et historique, alors il porte en lui les
possibilités et les interdits de signification régnant dans cet environnement. Uénonciation se fait
selon des topoi, des codes d’usage ou de signification, qui la précedent et la déterminent — Cest
par exemple ce qua permis de penser la catégorie de I'ethos de la rhétorique aristotélicienne.
Ainsi, la dimension pragmatique de I'intégration linguistique peut se lire comme étant 4 son tour,
déterminée, donc intégrée, par la dimension sémantique.

Pourquoi une telle situation de renversement dans « Uordre des intégrations », entre le point de
vue sémantique et le point de vue pragmatique ? Il s’agit d’'un changement dans le point de vue
porté sur le régime de fonctionnement de la langue, et non plus une question quant au type de
matériau considéré. Sémantique et pragmatique sont des dimensions linguistiques qui concernent
la méme mati¢re non physique, ou « non hylétique », pour reprendre une expression de Frangois
Rastier qui reprend cette distinction aristotélicienne pour distinguer ce qui reléve de la matiere
culturelle, « immatérielle » dirait-on aujourd’hui, de la mati¢re physique proprement dite —
évidemment, il sagit d’une distinction notionnelle, et non d’une disjonction réelle: d’ou,
précisément, le fait que la dimension sémantique ou pragmatique peut porter sur des matériaux
physiques, sonores ou graphiques, autant que sur leur signification.

Mais fondamentalement, ce que I'on a dit pour le fonctionnement sémantique de l'intégration,
vaut pour l'intégration a régime pragmatique : ces logiques intégratrices sont différentes dans leur
nature, et non seulement dans leur échelle, de lintégration qui hiérarchise les niveaux
phonétiques et morphosyntaxiques. Elles sont certes plus englobantes en ce qui concerne
étendue de leur emprise, qui s’étend sur chaque endroit de la vie de la langue, mais surtout, elles
agissent de fagon transversale aux différentes strates du matériau « physique », sonore ou
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scripturaire.

d. Conséquences sur la structure phrastique
Ainsi, la langue se révele une « machine’® intégratrice » qui regroupe une réalité plurielle (celle

de ses différents matériaux), et qui trouve deux types de logiques intégratrices a 'ceuvre dans son
existence : une logique strictement hiérarchique (phonétique et morphosyntaxique), et deux
logiques transversales (sémantique et pragmatique).

Louverture sémantique et pragmatique de la langue sur « ce qui n'est pas elle » a un effet en
retour sur la structure morphosyntaxique de 'énoncé. La structure syntaxique proprement dite ne
sort pas indemne d’une telle régulation de I'intégration. En effet, le terme de « pragmatique » ne
doit pas nous faire croire qu’il serait possible de rejeter «le sort des énoncés» hors de la
linguistique elle-méme : une autonomie conceptuelle du concept de langue vis-a-vis de l'aire de
ses usages est peut-étre utile A construire une grammaire formelle, mais elle nlest
épistémologiquement pas tenable en elle-méme.

Tout énoncé, a partir du moment ol on lui suppose un sujet énonciateur, Cest-a-dire une
portée pragmatique et une valeur sémantique, est toujours susceptible d’étre récupéré dans une
dynamique d’interprétation. Pensons aux phrases averbales. Certaines sont a deux éléments

(Bizarre, ce truc), ou lon peut établir un lien prédicatif entre les deux éléments (« ce truc est

bizarre »). D’autres sont 4 un seul élément (Mes bijoux!), ol 'absence de prédication, et donc
d’ancrage de la phrase dans une réalité par un verbe, est récupérée par la connaissance requise, de
la part du lecteur, du contexte dans lequel la Castafiore prononce cette phrase : soit elle vient de
perdre les bijoux, soit on les lui a retrouvés — ce qui d’un seul coup change le ton, la portée et la
signification, bref la valeur de cet énoncé. Dans ces exemples de phrases averbales, rétablir le
prédicat (ou le theme, dans le cas d’un énoncé du type : Envolés )) ne peut se faire que par le
recours au niveau contextuel, niveau d’intégration supérieur, qui integre la structure phrastique
défaillante et « récupére » sa fonction signifiante. La procédure d’intégration se trouve ici dans un
cas extréme car ce n'est pas la structure linguistique qui est défaillante, mais la matiére elle-méme
qui manque : dans une phrase averbale, ne demeure que la relation de prédication, c'est-a-dire la
pure structure intégratrice, mais sans plus de mati¢re a intégrer. Certes, cette maticre est présente
de fagon sous-jacente et peut étre rétablie A la place logique ou elle fait sens, mais cela n'est
possible qu’a une condition : que la structure phrastique défaillante soit a son tour réintégrée, en
tant que défaillante, dans un niveau supérieur d’intégration, c’est-a-dire le niveau pragmatique qui
saura traiter, et la faille, et sa juste valeur — car on se rend compte que lefficacité communicative
de Mes bijoux ! ou Bizarre, ce truc, est bien plus forte et plus parlante, ainsi incompléte, que dans
la complétude banale des structures completes correspondantes (Mes bijoux ont disparu ou Ce truc
me semble bizarre).

Lénoncé linguistique produit sa portée significative par un jeu certes complexe, aux apparences
souvent déconstruites, mais qui jamais ne cesse de s'opérer en termes d’intégration.

Ce qui se perd en précision significative se gagne en efficacité pragmatique. Une telle opération
requiert entre autres tout le systeme des embrayeurs de discours, qUils soient aisément repérables
dans un jeu déictique, ou qulils soient ostensiblement absents, d’ott I'importance de cette
défaillance qui se donne A percevoir comme telle, déclenchant ainsi un phénoméne d’indice.
Quelles sont les qualités extralinguistiques nécessaires ~ pour interpréter une phrase

insuffisamment actualisée ? — On entre alors dans le probléme, si difficile pour peu quon

% Pour la définition de ce terme, cf. infra, 3, B.
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Pétudie de pres, du régime allusif de la parole ou d’un écrit. Le traitement de I'allusion peut se
poser tel un curseur entre deux stratégies, qui peuvent parfois se combiner et entre lesquelles on
trouve toutes les variantes imaginables. La premiére stratégie serait un redoublement d’indices
formels ; dans Cest quand gquon va on? titre d’une chanson de Renaud, le clin d’ceil
humoristique au ton enfantin joue sur I'impossibilité, rarement énoncée mais évidente, qu'une
interrogative partielle puisse porter sur deux éléments ; ainsi mis en coprésence, ces deux éléments
provoquent un sentiment de trop-plein, qui provoque linterprétation attendue. La stratégie
opposée passe par une absence de signes, et sa pointe la plus redoutable est la figure de lironie,
qui consiste 2 signifier le contraire de ce que l'on dit, sans gradualité possible, sans aucun indice
perceptible, sinon dans un seul jeu de réversibilité totale de I'énoncé : dans Jules César, on ne peut
repérer 'antiphrase dans Brutus est un homme d’honneur, que si I'on sait que son énonciateur,
Antoine est 'ennemi de Brutus (Shakespeare, jules César, 111, 2). Labsence apparente, mais la
présence silencieuse, du vrai discours sous I'énoncé de surface, seul le capital linguistique et
culturel du récepteur lui permet de le repérer. La valeur de la phrase, dans sa portée pragmatique
et sa substance sémantique, n'est actualisable que grice a la contextualisation de la structure
syntaxique : I'élargissement de la faculté intégratrice doit aller au-deld de la seule structure
phrastique. S’ouvre alors 'espace de la création de la langue, les chemins que 'on peut parcourir
librement jusqu’a la prose la plus déformante de Proust, Céline ou Joyce, jusqu'aux poe¢mes les
plus affolés d’Henri Michaux ou de 'Oulipo, jusqu'aux équations inventrices d’univers contre-
intuitifs d’Einstein ou de la géométrie non-euclidienne.

III. Lalangue, intégratrice et intégrée

1. Lalogique intégratrice de la langue

En derni¢re instance, la logique intégratrice de la langue reste I'opérateur qui « récupere » les
lacunes, les affaiblissements locaux, de sa propre régularité. Plus largement, les différences qui se
détachent sur fond de 'homogénéité de la langue, les nuances qui, dans 'abord d’un phénoméne
de langue, peuvent étre analysées en termes d’intégration. Ainsi, on peut résumer les enjeux de
notre propos : la langue est une structure dont la logique intégratrice peut modéliser les structures
«de base», mais également la gestion de ses exceptions, de ses irrégularités et de ses
dysfonctionnements.

La langue comme structure et comme pragmatique peut étre congue comme machine
intégratrice, et cela concerne méme ses différents procédés de régulation, dérégulation et
transformation”’.

Mais la langue, pour étre une structure intégratrice, n’a pas pour sort de se figer. Et ce, non
seulement de par son intégration dans son « écosyst¢me » psychique et social, mais dans sa
structure méme. De ce point de vue, les différentes sciences linguistiques (sociolinguistique,
psycholinguistique, ethnolinguistique en particulier) étudient l'intégration réciproque entre la

structure de la langue et la réalité psychique, historique et sociale des groupes de ses locuteurs,

97 C’est-a-dire des processus de désintégration et de réintégration. Le prix & payer, comme pour toute structure, c'est
bien siir qu’il existe toujours une part qui restera a jamais non-intégrée : toute structure se construit sur un élément
rejeté, indicible, et on connait tous ces moments ol il est impossible de traduire certaines expressions d’une langue a
lautre : la langue est un commerce qui donne une certaine valeur au monde, et comme tout commerce, elle
n’épuisera jamais toute la valeur quoffre le monde aux hommes, selon le I'étalon grice auquel ils veulent établir
commerce, faire échange, avec lui.
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ainsi que I'évolution de ces rapports intégratifs dans les processus plus ou moins rapides et
profonds de variation des usages de la langue.

2. Remarques épistémologiques sur le paradigme intégratif
Arrivé 4 ce stade, on peut faire trois remarques d’ordre épistémologique sur la place de

Pintégration dans le fonctionnement de la langue.

a. Lintégration, concept vagabond
Premi¢rement, le propos de ce cours étant de mettre en évidence la présence du schéme

intégratif au cceur de la langue, il serait tentant d’en déduire sa prédominance dans le
fonctionnement linguistique : il n'en est pourtant rien. Lintégration n'est pas un horizon ni un
fondement d’une théorie linguistique. Le scheme intégratif n'est pas propre a la langue.

Deuxi¢mement, mon propos n'est pas sous-tendu par la recherche d’'un enracinement du
recours a l'intégration, dans une « nature » humaine, une prédisposition neurologique. Autrement
dit, je ne défends aucune conception réaliste de I'intégration, un ancrage bio-cognitif de cette
catégorie anthropologique.

De facon générale, I'intégration est un concept ordinaire et vagabond. Ordinaire parce quoutil
trivial de la « pensée sauvage », pour reprendre I'expression si heureuse de Claude Lévi-Strauss :
Pintégration fait partie de la besace du bricoleur auquel I'anthropologue compare le penseur
sauvage. Vagabond parce que, précisément, il m’apparait, depuis vingt ans, qu'une enquéte sur
Pintégration peut trouver ce schéme a I'ceuvre quel que soit le lieu humain ot l'on porte ses pas,

ses yeux, sa soif de rencontre d’autrui, de sa pensée, de ses actes, de sa culture.

b. Désamorcer le débat sur la transitivité du langage

Deuxi¢mement, on voit quil est possible de relever une implication de la présence du
paradigme intégratif dans les aspects les plus triviaux et quotidiens de la langue. Reprenons les
relations entre sons et significations. Il a été possible d’affirmer que la dimension sémantique
pouvait concerner méme la dimension phonétique de la langue, sans pour autant réduire le sens
au son, sans retomber dans la vieille these cratylienne selon laquelle les mots, pour pouvoir « dire
quelque chose », seraient fondés dans un rapport réel aux choses. Cela a été possible parce que la
notion de fondement, dans un systéme intégratif, ne suit pas le modele « fondateur », celui selon
lequel une racine est a lorigine de l'arbre de ses conséquences. Avoir recours a un modele
intégratif dynamique, et non selon un modéle transitif et statique, permet de faire 'économie de
la traditionnelle opposition entre d’'une part la these réaliste du fondement du langage dans un
réel qu'il aurait & dire (mode¢le transitif), et d’autre part la thése opposée, supposément la seule en
lice, d’'une conception intransitive du langage, conception dans laquelle le risque est la disparition
corps et bien du concept d’objet, de signifié et de référence, ce qui en ultime analyse ne peut étre
soutenu, méme par les positions pragmatistes ou par les options nominalistes les plus fortes™. La
dynamique intégratrice pose non pas une relation objective entre chose et mot, entre son et
signification, mais la présence d’'un matériau, sonore mais pas seulement (graphique, « abstraite » :
schéme, etc.), au sein d’une structure. Cette présence est pleinement accueillie, quelle que soit la
singularité la plus fine du matériau, la plus « négative » au sens adornien du terme : Cest-a-dire
une singularité ultimement non-dialectisable, et cependant essenticelle 2 la vue dialectique d’une
parole sensée. Cette singularité est présente et son intégration dans un degré supérieur est une

question de disposition au sein d’une régulation porteuse d’une mise en forme. Ce qui est premier

% L'une d’entre elles est celle de Georges Molini¢, dans Hermes mutilé, op. cit.
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dans I'ordre de I'analyse n’est pas le niveau intégré, et le modele de la « racine » ou de la « source »
est neutralisé ; Cest le niveau intégrant, en tant qu'il informe la mati¢re intégrée ; I'abord de cette
matic¢re est toujours, déja, abord médiatisé par la structure langagi¢re dans laquelle elle prend
valeur ; ensuite, seulement, ce niveau intégré peut étre approché, par épochés successives, dans ses
différentes regles de fonctionnement propres, « immanentes » a son niveau propre. Il se peut qu'en
biologie, le niveau de la cellule puisse exister indépendamment de son intégration dans le niveau
supérieur de la molécule ; mais dans le syst¢me de la langue, I'existence d’'un phonéme ne peut

exister hors du syst¢me global de la langue, et au premier chef de la dimension pragmatique.

c. Lalangue, intégratrice et ouverte a la fois

La seconde remarque est que les logiques sémantique et pragmatique font que la langue n’est pas
un systeme figé, inamovible, fermé : I'intégration n'est pas qu'un jeu de poupées russes, c’est une
constellation d’intégrations. La conséquence est que la langue cesse d’étre une structure
totalement isolable de son contexte. La structure et la valeur signifiante d’'un énoncé sont
inenvisageables hors de ses usages réels et de son environnement anthroposocial”. Un énoncé est
toujours, déj:‘l, intégré dans un environnement : son énonciation ne peut étre légitimement
abstraite des lois de cet « écosysteme ». Sémantique et pragmatique ouvrent la langue a « ce qui
n'est pas elle » : parce que de la signification et de l'acte traversent chaque niveau, chaque régime
d’existence de la langue, la langue est une réalité intégrée dans un environnement : elle est un fait
et un étre anthropologique, et A ce titre, si la linguistique peut prétendre a sériger en science
autonome, elle ne peut cependant pas se prétendre souveraine dans son autarcie. Lintégration
linguistique n'est efficace et ouverte 4 la diversit¢ du monde qu’il y a a dire, que parce qu’elle est
elle aussi intégrée dans une constellation d’autres dimensions : sociale, culturelle, psychique, etc.

Cette intégration a une implication pragmatique: les interactions entre « l'intérieur » de
Pénoncé et son «extérieur » sont constitutives de sa valeur, mais expliquent également sa
structuration interne, et sa portée en tant quacte. Mais cette distinction entre I” « intérieur » d’un
énoncé et son « extérieur », a laquelle j’ai eu recours plus haut, est insatisfaisante. On comprend
maintenant qu’ « intérieur » et « extérieur » ne sont pas des catégories suffisantes en linguistique,
car cela supposerait qU’il y a une stricte fronti¢re entre le régne de la langue et le régne dans lequel
elle existe, ce qui nous ferait retomber dans une conception réaliste du rapport entre langage et
monde. C’est 'une des raisons pour lesquelles la distinction entre niveau intégré/niveau intégrant
est plus économique. Nul intérieur, mais un niveau d’organisation propre ; nul extérieur, mais un
niveau intégrant (si l'extérieur détermine I'énonciation) ou un matériau intégré (si par
« extérieur », on désigne un objet du monde que cherche a dire 'énoncé, que I'énonciation integre
dans son acte de parole).

Sur quel «environnement » souvre la langue ? Quel est le réel spécifiquement humain, qui

b} \ ? b b . \ 7
Pintegre ? Clest ce que 'on va voir & présent.

%% Je n’entends pas par 1A confondre sémantique et pragmatique, mais tenir compte des convergences profondes qui
expliquent qu’aient pu se rencontrer et dialoguer une certaine sémiotique pragmatique et une certaine sémantique
culturelle. Je pense ici au dialogue entre la sémiostylistique de Georges Molinié et de la sémantique culturelle de
Francois Rastier : un séminaire commun a Paris-Sorbonne dans les années 1990 rassembla les deux penseurs, et
Molinié n’a jamais cessé de tenir compte des abords de sa propre matiére, la sémiotique, par les autres disciplines des
sciences du langage.
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3. Lalangue, machine anthroposociale auto-éco-intégrée

a. Lalangue, une « machine anthroposociale »
La complexité linguistique s'étend bien par-dela la seule intégration morphosyntaxique. Selon

nos options théoriques, cet élargissement, nous pouvons en suivre les développements sous
plusieurs formes. Il y a la « grammaire de texte », si 'on poursuit (et dépasse !) la méthodologie de
la grammaire phrastique au niveau de I'organisation d’énoncés dont la phrase (ou toute structure
sémantico-syntaxique) est I'unité de base. On pourra également regarder le champ de la vie la plus
riche de la langue, Cest-a-dire de l'oralité. Enfin, on pourra s'intéresser a 'analyse des « discours »,
en sachant avant tout que ce terme est sans doute l'unité la plus ample, et donc la plus
polysémique, qui recouvre toutes les strates de la langue : depuis I'énoncé le plus étroit jusqu’a ses
implications énonciatrices ou psychosociales les plus profondes (ouvrant sur les continents, que
mon chapitre ne prétend pas aborder, de la psycholinguistique et de la sociolinguistique), en
passant par les conditions de production discursive qui déterminent laire enti¢re d’une époque ou
d’une culture, ce que des théorisations aussi différentes que celles d’épistémé de Michel Foucault,
ou de « discours constituants » de Dominique Maingueneau. Mais quoi qu’il en soit, pour ce qui
nous intéresse, la machine intégratrice des langues nexiste qu’intégrée elle-méme dans la machine
humaine, ce qu'Edgar Morin appelle une « machine anthroposociale ».

Le concept de « machine », selon Morin, n'est pas a entendre au sens réducteur de la machine
industrielle, automate inanimé : la premiére des machines, c'est, a I'échelle de 'univers, I'étoile ;
une machine est un étre réel. Parmi ces étres, il existe 'organisation de 'espéce humaine,
organisation sociale, mais pas seulement : psychique, langagi¢re et culturelle (« noologique », dit
Morin) — ce qui définit la sphere anthropologique ne se limite pas a la régulation sociologique
des interrelations humaines, que ce soit a Déchelle des sociétés massives (la dimension
« macrosociale », pour Morin), des sociétés plus réduites, des groupes restreints, ou des individus.
Il 0’y a, en un sens, que des machines de machines, que des individus d’individus, telle est la
mati¢re dont soccupe La Méthode de Morin : en un sens, on retrouve tout a fait le schéma
intégratif dans I'ccuvre de Morin, dont une étude précise montrerait la conception spécifique de
l’intégration qui y est faite, et mise en pratique. Mais de cette matiére, Morin vise a saisir
Porganisation, qui est complexe : 'intégration a 'ceuvre dans le réel est donc complexe, et cette
complexité n'épargne pas la langue. Sans nous livrer & une étude exhaustive de I'anthropologie
morinienne, nous allons maintenant proposer une approche qui s’en inspire, du fonctionnement

intégratif de la langue.

b. Lalangue et son écosystéme
Parler d’un « écosystetme » dans lequel la langue serait a son tour intégrée n'est pas qu'une

métaphore cédant a I'air écologiste de notre époque : en empruntant les catégories de La Méthode
d’Edgar Morin, cest considérer la langue comme une « machine anthroposociale », Cest-a-dire un
étre complexe. Cet étre est capable d’auto-organisation, c’est-a-dire la propriété d’une intégration
interne, tendue entre deux dynamiques quelle tente de maintenir ensemble : 'une, centripéte et
liante, et l'autre, un ensemble de force centrifuges ou « désintégratrices ». Mais ce méme étre est
tout autant dépendant d’une éco-organisation, c’est-a-dire qu'il est également déterminé par une
intégration externe au milieu sur lequel il est « branché» et duquel il tire son énergie, ses
représentations, ses usages.

La langue est intégrée dans le milieu d’oti elle émerge : mais cette émergence  signifie que la
langue s'autonomise au point de créer son propre univers (Morin parle d’une « noosphére »). Cet
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univers constitue la dimension « culturelle » qu'une langue fait naitre et déploie. Et 4 son tour, cet
univers devient lui-méme ['écosystéme au sein duquel émergent de nouveaux étres (paroles,
discours, etc.), qui en engendrent d’autres, etc. Quoi de plus vivant que Tintin ou Ivanhoé ? A
ceci prés quun personnage d’ceuvre littéraire ne « vit » & proprement parler... que dans le roman
de Walter Scott, ou dans la BD d’Hergé, cest-a-dire dans I'activation par le lecteur de ce tas de
pages plus ou moins recouvertes d’encre. La chaine d’intégration est la suivante : le personnage
Ivanhoé émerge (et est intégré) dans le cadre du roman, lequel émerge (et est intégré) dans la
langue, laquelle émerge (et est intégrée) dans une aire culturelle, laquelle enfin émerge (et est
intégrée) dans linvestissement psychique et physique d’un animal anthroposocial capable
d’imagination et de projection fantasmatique. Chacun de ces étres (personnage, ceuvre
linguistique, langue, homme), vit, au sens plein du terme : il développe une existence singuli¢re
— mais 2 son niveau d’intégration : il ne pourrait vivre tel quel ni ailleurs, ni autrement. On
voudrait ressembler aux héros des livres ou des opéras, mais cela ne se peut. De méme, pensons 2
la déception de notre imagination intime de lecteur, lorsqu'on essaie d’adapter I'image plate et
épurée de Tintin dans la 3D animée et réaliste du cinéma, supposée faire franchir au personnage
le « saut ontologique » de I'incarnation en (I'image d’)un véritable étre humain, soit en lacteur
Jean-Pierre Talbot soit en 'image de synthese des studios de Steven Spielberg.

Mais la relation d’intégration n'est pas qu'une fagon de placer relativement différents degrés
d’émergence dans le réel : si 'on remonte cette chaine, chaque niveau intégré agit sur le niveau
intégrant — si Tintin « vit », Cest qU’il agit aussi sur la vie réelle des gens et devient un acteur réel
de notre culture. La relation de détermination et d’'influence ne se fait pas que dans le seul sens
intégrant —intégré. De la méme fagon, une idée abstraite peut avoir des conséquences bel et bien
réelles. Prenons par exemple la notion du Bien. Pour émerger dans un contexte culturel donné,
elle n’a eu besoin que d’un adverbe (2% le fais bien : quoi de plus neutre que ce mot évaluant la
correction d’un geste?) qui a subi une substantivation (Le souverain bien), via l'étape
intermédiaire de I'adjectivation (quelgue chose de bien, une type bien) ; ce faisant, insensiblement, le
critere d’évaluation correct/incorrect devient jugement qualificatif pouvant sappliquer a un étre et
non plus seulement A une action, avant de devenir un étre de plein droit : 'ldée du Bien. Eco-
intégrée dans tel ou tel environnement éthique, cet étre linguistique peut voir sa substance
semplir de dimensions qui le « définissent » ; le bien devient alors porteur de valeurs aussi variées
qu'il existe d’environnements culturels différents : ici étre heureux, 1a laisser libre autrui, ailleurs
évangéliser les amérindiens au risque de les exterminer, et parfois envoyer deux avions sur des
gratte-ciel, ou imposer la démocratie & des peuples forcément barbares... pour leur bien. Certains
étres les plus intégrés, les plus abstraits, irréels, peuvent voir leur force singuli¢re déborder des
degrés intégrants qui les régissent pour répandre dans le monde ce que leur pure forme est
supposée exprimer du monde (dimension sémantique), et impliquer en son sein (dimension
pragmatique).

A chaque degré d’intégration correspond une qualité ontologique propre : bien stir que n’auront
pas entre eux le méme degré de réalité un étre « noologique » telle que I'idée abstraite du bien, un
étre de langue tel que le substantif lui correspondant, I'étre de création romanesque appelé
Ivanhoé, pas plus que, tous ensemble, ces étres de langue ne disposeront de la méme individualité
ontologique que le degré supérieur de leur intégration, celui des individus biologiques de l'aire
anthroposociale.

La complexité de cet ensemble consiste donc non seulement dans I'étagement de ces
émergences, mais dans les effets « en boucle » que les niveaux intégrés peuvent avoir sur les
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niveaux intégrants. La complexité réside enfin dans le fait que cette remontée n'est pas linéaire,
mais  représente  ellee-méme un  écheveau  de  relations  centrifuges/centripetes,
concordantes/discordantes, disjonctives/conjonctives, régulatrices/anarchiques, etc. En d’autres
termes, la notion d’intégration perd ses apparentes orthodoxie et hiérarchie, que semblait
impliquer I'image décidément trop figée des « poupées russes ».

Morin fait de I'intégration I'une des logiques a I'ceuvre dans la complexité de toute machine
vivante ; étant donné mon propos, qui est d’étudier la catégorie de I'intégration comme principe
dominant le fonctionnement de la langue en tant que structure, j’en conclus symétriquement que
Pintégration est en soi une notion complexe.

Cet écosysteme constitue un niveau d’intégration supérieur 2 la seule aire interne de la langue,
que la linguistique est en droit de revendiquer en partie comme l'un de ses objets. La
psycholinguistique, la sociolinguistique et I'ethnolinguistique sont les disciplines majeures pour
Pétude d’une telle « écologie linguistique ». Sans étudier ces approches proprement dites, qui

1 je rappellerai cependant un point quelles partagent avec ma propre

dépassent ma compétence
enquéte : toutes peuvent reprendre le constat que jadis Bourdieu établit & propos de la littérature :
Pautonomie théorique et pratique du concept de langue vis-a-vis de l'aire de ses usages n'est pas
tenable ¢épistémologiquement. Le sociologue, évidemment, visait par la lenvironnement
sociologique. Disons, quant a nous : 'environnement anthropologique.

Les structures qui défigent les schémas intégratifs trop « rigides » sont déja des schémas
proprement linguistiques. Ce sont des schémas de régulation, mais également des procédures
d’évolution historique, contextuelle. Les procédures d’intégration rendent également compte des
variations dans l'intégration, mais également des progressions et des évolutions : La dimension
diachronique est un déroulé qui doit pouvoir aussi étre saisi par le travail de I'intégration. Sans
une telle faculté, on n'aurait pas a faire & une structure & proprement parler. Le faux débat entre
histoire et structure met sur un méme plan deux objets hétérogeénes, a savoir la réalité et la
structure ; or ce sont la deux plans d’existence de la langue irréductibles, qui ne sont pas du tout a
homogénéiser, mais a articuler, a I'instar par exemple de la phonétique historique. Par contraste,
pensons a I'absence d’un tel débat faussé dans le champ de la biologie par exemple : qu'il y ait une

structure organique nempéche pas que cet organisme vieillisse, et que les espéces évoluent.

c. Ladimension sémiotique de la langue
C’est en effet au niveau anthropologique que se situe cette enquéte. Si jusqu’a présent, la langue

a été envisagée dans sa dimension strictement linguistique, il s'agit de voir en quoi elle est avant
tout langage.

Ce qui spécifie lhumain, cest-a-dire ce qui définit I'espéce humaine, cest le langage. Pas
seulement la langue, mais 'aptitude 2 traiter symboliquement le réel, et a organiser les signes qui
nous en parviennent (Cest-a-dire que nous décidons d’y lire), et les signes que nous échangeons
entre congénéres, non seulement comme des indices ou des icOnes aux signiﬁcations ﬁgées, mais
comme un ensemble souple et infini, bien que strictement régulé, pour former des énoncés. Cette
organisation symbolique du réel en langage, C’est ce que recouvre le concept de « structure », d’olt
cette expression de Lacan : « La structure, Cest le langage ». Autant la langue est un concept qui

doit s'entendre au niveau de groupes sociaux, qui voient leur identité « culturelle » définie par un

1% Toutefois, pour ce qui est de situer mon propos par rapport A ces disciplines, sur le plan épistémologique, je
renvoie a la communication qu’Olivier Francomme et moi-méme avons faite au colloque de sociolinguistique
organisé 4 Beauvais, en janvier 2013, et reproduit infra, en derniere place dans ce recueil.
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code précis, autant le langage désigne la dimension anthropologique du symbolique. Le langage
existe A travers les langues, mais sans langage, les langues seraient des codes figés, immuables —
un « outil de communication » en rien différent des autres modes de communication dans le
régne du vivant.

La machine anthroposociale a pour spécificité premiere de questionner, dire, interpréter et
inventer le monde: ce rapport au monde peut prendre plusieurs vecteurs, plusieurs formes
symboliques, plusieurs langages. On n'a donc plus affaire seulement & une machine de langue ; la
machine anthroposociale est une machine de langage. Sa dimension propre n’est plus seulement
linguistique, mais englobe toute forme de signes, pour peu quils fonctionnent en langage :
semeion signifiant «signe» en grec, on dira que la machine linguistique est une machine

11, posons donc que la langue est une forme de langage, un

sémiotique. A cette étape de I'enquéte
systéme sémiotique, parmi d’autres'®.

Tout langage est structure, et la thése qui fait de la langue une structure par excellence est la
suivante : tout énoncé, pour peu qu’il soit reconnu comme intégré a une langue, prend ipso facto
une valeur dans l'aire de cette langue — le tout étant, ensuite, de négocier et échanger cette
valeur, soit dans le commerce clair des énoncés suffisamment lisibles, soit dans les difficiles
négociations d’énoncés trop obscurs ou insuffisamment régulés par la langue. A hauteur
sémiotique, Cest-a-dire A hauteur de langage, cette loi revient a dire que, pour un homme, tout
peut devenir langage. Pensons, radicalement, a tout ce que « le bleu du ciel », lui qui pourtant est
une pure abstraction, peut nous dire, exprimer ou indiquer dés que nous levons les yeux vers lui.
Lhomme est un « étre de paroles'® », dont le langage est la dimension la plus profonde (d’ou sa
dénomination par Lacan de « parlétre » : 'homme voit son étre tissé de parole). Quoi que ce soit
du réel qui est considéré par 'homme, par le seul fait d’étre regardé a travers sa conscience tissée
de langage, se retrouve de fait intégré dans une interprétation, donc dans du symbolique ; tout
étre du monde, toute chose, y compris « irréelle » (un discours, une idée, une divinité, un héros
mythologique), devient elle-méme signe, ou ensemble de signes. Cette intégration dynamique
d’une parcelle de réel au sein d’un univers de signes, c’est ce qu'on appelle une « sémiose ».

Et parfois, méme, ces systtmes de signes peuvent se répondre, se transformer I'un lautre.
Pensons & Malraux, dont toute la psychologie de I'art sorigine dans le constat suivant : & nos yeux

14 des ceuvres nées dans des civilisations qui ignoraient le

d’occidentaux venus aprés Manet
concept d’art, et qui donc ont congu ces ccuvres dans un langage qui n'est pas ce que nous
appelons « art », peuvent pourtant bel et bien devenir de l'art,  travers l'interprétation véritable,

Cest-a-dire le frisson, I'émotion et le bouleversement qu'elles provoquent en nous. La

191 La distinction entre langage et langue nécessite des développements qui occuperont les prochains chapitres.

192 D’autres systémes de signes, structurés en langage, sont repérables (la musique, la peinture, etc.) Par rapport aux
autres systémes sémiotiques, la langue occupe une place singuli¢re, ne seraic-ce que sur les deux points suivants. Elle
est le seul systéme sémantico-verbal, structuré autour du principe de double articulation. Et 2 ce titre, elle est seule &
pouvoir, a proprement patler, traduire un autre systeme de signes ; elle est, sauf exception, le vecteur d’expression et
d’échange quotidien commun a tout groupe humain. Cf. Molinié, Hermés mutilé, op. cit.

1% On doit cette belle expression a Claude Hagege, L'Homme de paroles. Contribution linguistique aux sciences
humaines, Paris, Gallimard, « Folio essais », 2002 (premiére édition Paris, Arthéme Fayard, 1985).

104 7] s’agit a d’une idée que 'on trouve fréquemment sous la plume de Malraux, et rout particuli¢rement dans le
chapitre I du « Musée imaginaire » (Les Voix du silence, Paris, Gallimard, « Bibliothéque de la Pléiade », 2004
(premiére édition 1951), . IV, p.203sq), dans « L'lntroduction générale & La Métamorphose des Dieux » (La
Métamorphose des Dieux, Paris, Gallimard, « Bibliothéque de la Pléiade », 2004 (premicre édidon 1977), t. V,
p-28sq.), et dans le chapitre II de LTntemporel, troisitme et dernier volume de La Métamorphose des Dieux (ib.,

p-667sq.).
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« métamorphose des Dieux » dont parle Malraux désigne entre autres choses ceci, que nous
faisons réellement vivre, selon les régles de notre grammaire artistique moderne, ces formes qui
pourtant furent originellement des signes intégrés dans d’autres sémioses.

La science linguistique a, la premicre, repéré la dimension sémiotique du langage ; et il est un
fait que I'étude sémiotique des arts, des « sémioses artistiques », sappuie souvent sur des
méthodologies fortement liées a des études de linguistes (pensons a Saussure et Hjelmslev, les plus
grands sémioticiens avec Peirce) ou de poéticiens (Greimas, Barthes, Eco : autant de sémioticiens
qui, initialement, sont des spécialistes de littérature, de rhétorique ou de poétique). Toutefois,
nous verrons plus loin dans cet exposé que la logique sémiotique n'est pas qu'un élargissement de
Paire intégratrice linguistique, qu'une généralisation a toute forme de code des différentes regles
qui régissent une langue. Bien plutdt, la logique sémiotique de lintégration, cest-a-dire
intégration proprement langagicre, entretient avec l'intégration linguistique une relation de
transversalité. Cette transversalité de l'intégration par le langage, vis-a-vis de tout code
linguistique, est fondamental pour ce qu'il en est du sens'”. Le sens est un phénomene de I'ordre
du langage, par-dela toutes les procédures de signification, qui sont quant 2 elles d’ordre
strictement linguistique. Et Cest pour tenir compte de la dimension du sens que se mettent en
place toutes les situations, toutes les praxis, que vont présenter les chapitres a venir.

En effet, tout nous mene a 'injonction de défiger en permanence la conception que nous nous
faisons des structures de la langue, et ce, tant dans les représentations que nous nous faisons
d’elles, que dans leurs usages, et surtout dans le cadre de leur apprentissage scolaire. Pourquoi ?
Pour une raison que je souhaite 2 présent aborder, mais en me maintenant toujours sur un plan
structurel : si on doit continuer de lutter contre les figements dont sont porteuses nos

représentations intuitives ou normatives des langues, c’est au coeur du concept méme de langue.

19 Pour cet abord de la « logique du sens », je renvoie 4 « Ontologie et clinique, ou les pathologies de I'intégration
(Deleuze, de Logique du sens & Mille Plateaux) », conférence donnée le 13 mai 2010, & Canterbury, et organisée par
Benjamin W. Hutchinson, dans le cadre du département d’Etudes européennes, University of Exeter.
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Défiger le signe linguistique

Passage et parole, ou la fonction du sens a travers le systeme intégratif de la langue

Pierre Johan Laffitte
TUEM, Université de Picardie-Jules Verne.
pilaffitte@almageste. net

Introduction. Un ou trois, jamais deux: le sort véritable de
I'interlinguistique

Mes propos s'inscrivent dans la continuité des interventions faites vendredi sur les classes
calandretas, et qui ont présenté leurs dimensions linguistique, didactique et pédagogique ; je vais
aborder quant 2 moi ce que ces dimensions ont de commun sur le plan sémiotique, cest-a-dire
d’un point de vue de la logique du langage.

Pour l'enfant qui grandit dans une classe coopérative calandreta, 'apprentissage de l'occitan
déborde le seul territoire d’une langue, et méme de deux langues. 1l se fait voie d’acces royale au
phénomene interlinguistique, et devient la petite musique unique qui donne sens au
multilinguisme. Mais pas seulement: dans une classe devenue milieu porteur d’une grande
diversité intellectuelle, la langue devient une institution parmi d’autres, elle peut varier sans perdre
de sa régularité, en permanence questionnée, manipulée A travers des pratiques vivantes (lieux de
parole, texte libre, etc.). La rencontre entre occitan et méthode naturelle promeut I'expérience du
transfert entre structures linguistiques, au sein de dispositifs didactiques (tel que Familles de
langues), mais aussi et avant tout au sein de lacte singulier d’'une parole désirante et échangée
(Quoi de neuf?, journal, correspondance scolaire...) ; plus encore, les éléves sapproprient la
dimension multilingue 4 'ceuvre dans tout usage d’une langue. Mais surtout, I'expérience ainsi
faite de la vie des langues dans une classe institutionnalisée est porteuse d’une autre expérience,
plus profonde, celle de 'essence du symbolique : le partage et le passage. Une langue plus une
langue, cela ne fait jamais deux, mais toujours et immédiatement uzn et trois. Un, car (Eric Sudrat)
tout espace symbolique d’échanges langagiers, matériels et fantasmatiques n'existe que s'il est
unifié. Trois, car pour que deux langues fassent sens dans leur mise en relation, il faut que joue
une 3¢ dimension sous-jacente et décisive : le passage de 'une a l'autre, la médiation qui les fait
exister 'une et lautre, leur jaillissement dans l'acte de parole qui marque leur départ 'une par
rapport a l'autre. Une langue n'est jamais pensable hors de son articulation distinctive a une autre
langue — Clest-a-dire & foutes les autres. On retrouve la theése de F de Saussure, qui définit la
langue, ou plus largement le linguistique, comme structure: un signe n'existe que dans la
différence avec d’autres signes, a ceci prés qulen situation multilingue, le « signe », Cest la langue
elle-méme. La langue prend ici une dimension symbolique, elle évolue dans la sphere du langage,
qui est la spécificité humaine : on est ici & hauteur anthropologique. A cette aune, qui nest plus
strictement linguistique, la distinction langue/dialecte cede le pas & une valeur transversale :
Pouverture de tout langage, interne et externe. Une telle ouverture défige 'idée que I'on peut se

faire du bilinguisme. Mes propos de non-linguiste seront naifs et trés généraux — trop, sans doute

" Communication donnée lors du colloque international fmmersion, pédagogie et nouvelles technologies,
organisé par 'Institut supérieure des langues de la République frangaise (ISLRF), & La Grande-Motte, en
avril 2013.
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—, mais I'idée que je voudrais proposer est que le bilinguisme est un concept qui, si on le prend
au sérieux, doit immédiatement étre dépassé au profit du multilinguisme et de la dimension
interlinguistique comme fait linguistique premier, avant méme ce qu'on appelle « une langue ».
Car au fond, qu'appelle-t-on /z langue ? (Je rappelle une distinction de vocabulaire : il y a deux
acceptions au mot « langue », et je serai amené de passer de 'une a l'autre. Il y a la langue concrete
(Poccitan, le guarani) et je parlerai alors d’une langue ; par opposition avec /z langue, quelle quelle
soit, concept abstrait : C’est ce concept que Saussure associe au terme de « structure ». Et cest tout

le spectre de cette notion de structure que je vais parcourir ici.)

L. L'intégration, opération linguistique fondamentale

Qulest-ce que la langue ? On peut se la représenter tel un jeu de poupées russes qui s'intégrent
les unes dans les autres. Pensons a 'image de I'arbre, avec lequel on représente généralement une
phrase : depuis son plus petit élément, le phonéme, on passe par les différents niveaux intégrants :
le phonéme sintégre en un graphéme, en un monéme, morphéme et/ou syntagme, en un
« groupe de mots », en une proposition articulée autour d’un pivot verbal ; une phrase complexe
n'est A son tour quune intégration de la phrase simple dans un nouvel échelon intégratif; la
phrase s'intégre & son tour en un énoncé plus large (discours), un acte d’énonciation dans un
contexte donné — Cest la dimension pragmatique. La langue est donc un syst¢tme qui integre
différentes réalités (sonore, graphique, usuelle) dans une structure qui situe ces différents éléments
a des places réglées, a différentes hauteurs (selon leur mati¢re). Et chaque fois, un élément ne
prend de valeur que parce qu'il est intégré au niveau supérieur : un phonéme n’a de valeur que il
est pris dans une combinaison de moneémes (image acoustique), lesquels nont A leur tour de
valeur que pris dans la construction d’un syntagme (image signifiante), qui est quant a lui un
« constituant immédiat de la phrase ». Plusieurs modalités d’intégration se croisent : phonétique
(portant sur le matériau sonore), graphique (matériau visuel), sémantique (maticre
« immatérielle » de la signification), morphosyntaxique (matériau syntagmatique), pragmatique
(la langue comme matiére active). Toutes ces modalités font 'objet de sciences isolées, dont je
n’évoque pas la grande complexité ici, mais sans évidemment l'ignorer ni la minorer; je tiens
seulement a souligne qu’elles participent, d’une fagon elle-méme complexe, & renforcer le systeme
qui les integre toutes : la structure de la langue. Je n'insiste pas plus sur le détail de cette these :
Pintégration comme opération linguistique fondamentale ; je soulignerai seulement qu’elle permet
aussi de rendre compte des situations non orthodoxes (erreurs, structures atypiques, effets de
style), mais également des compétences des usagers (maitriser plus ou moins correctement les lois

de la langue peut encore se penser selon une logique intégratrice).

II. Linterlinguistique prime la langue

Ce qui me semble important, c’est que cette dynamique intégratrice se poursuit par-dela le
palier d’une langue : la rencontre de deux langues les intégre a leur tour dans un nouvel ensemble.
Le principe intégratif ne sarréte pas a 'échelle inférieure a la langue, il demeure valide quelle que
soit la quantité de langues entrant dans la compétence du locuteur. Bien sir, le fonctionnement
intégratif change (ce ne sera pas une « super-poupée russe » : Cest ce que jaborderai dans la 2°
moitié de ma communication), mais la compétence linguistique consiste toujours a choisir le
signe approprié. Le savoir linguistique, en devenant interlinguistique, ne change pas de nature,

mais seulement d’ampleur.
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Plus encore, une langue est toujours tissée d’autres langues, la linguistique historique et la
linguistique comparée nous I'apprennent : « une » langue n’existe jamais seule, elle est toujours,
déja, dans un rapport de distinction par rapport a d’autres codes possibles. Au commencement il
n’y a pas « une » langue face a « une », ou d’ « autres » langue(s), mais toujours, déja, le rapport
entre ces langues, qui les constitue comme systemes de signes, et les fait accéder au fait de la
valeur : les langues sont intégrées dans ce que jappellerai « I'interlinguistique ». A proprement
parler, le terme d’ « interlinguistique » désigne justement ce qui n'est pas la langue, mais le lien
extérieur qui la relie & une autre langue ; malgré cela, entendons ce terme comme notion interne :
comment une langue, dans sa propre structure, construit-elle sa relation aux autres langues ? Une
telle question guide I'étude des rapports historiques et sociaux entre des langues particuli¢res. Sans
méme prendre le cas de langues appartenant & une méme famille (les langues romanes par
exemple), pensons aux relations entre le francais et 'anglais, dont les spécificités transparaissent,
ne serait-ce que dans le simple choix informatif dévolu au déterminant possessif de la 3¢ personne
(avec son/sa/ses : le francais renseigne sur le genre de la chose possédée, et avec his/her/its I'anglais
insiste sur le genre de qui posseéde) ; méme si cet exemple semble ne pas créer une compétence
nouvelle, savoir cela change notre regard sur la notion de possession. Si la valeur d’un signe
linguistique dépend de la totalité du systeme dans lequel il se construit, plus ce systeme sera riche,
plus la valeur du signe saffinera. La rencontre entre deux langues peut ne pas les changer en
surface, elle les reconfigure en profondeur. Que l'on se souvienne de 'époque ol le normand et le
saxon se sont interpénétrés, menant a des répartitions lexicales dépendantes du contexte social des
locuteurs saxons, selon qulils éraient en contact ou non avec les dominants normands:
sheep/mutton, piglpork, etc. : la répartition entre les deux langues s'est complexifiée et enrichie par

la construction de catégories sémantiques déterminantes pour nos représentations du monde.

III. «La structure, c’est le langage » (Lacan): du linguistique au
sémiotique

Néanmoins, ce n'est encore pas dans ce cadre que je situe exactement ma discussion. Les
langues, systemes de signes, deviennent elles-mémes des signes dans un syst¢me qui les integre :
elles ne prennent valeur que I'une par rapport a 'autre. Linterlinguistique nous fait ainsi entrer
dans l'aire des signes, du langage : la sémiotique. C’est cette hauteur d’intégration qu’il nous fallait
atteindre. On y reste fidele a la these fondatrice de Saussure : la langue et interlinguistique sont
une structure, c'est-a-dire un syst¢me réglé de rapports et de différences, qui définit la valeur des
étres ainsi placés, créés et échangés. En fait, la structure n’est pas propre au concept de langue,
mais a celui, beaucoup plus vaste, de langage (comme dit Lacan, « la structure, cest le langage »)
Cest parce que la langue est un langage parmi d’autres, c'est-a-dire un syst¢me de signes, quelle
est une structure. Ainsi, le fait fondateur du linguistique nous fait sortir de la langue pour entrer
dans le langage, cest-a-dire dans le symbolique, la dimension anthropologique fondamentale.

Dans ce cadre structural, on peut préciser le concept d’interlinguistique. Il désigne presque ce
que la psychanalyse appelle une « relation objectale », une relation interne de la langue a ce qulelle
constitue comme son Autre, et sans lequel elle n'est rien puisque cet Autre la constitue, elle,
comme I'Autre de I'Autre, cest-a-dire comme elle-méme. Lautre de la langue, c'est ce qu'elle ne
sera jamais, et quelle place au fondement de son « identité » ; moyennant cette acceptation de ce
qu’elle renonce A étre, elle peut étre elle-méme, et étre « unique » parce que délimitée.
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IV. Bilinguisme, a mi-chemin entre figement et passage

Or, si cet enjeu apparait comme crucial, c’est bien dans le cas du bilinguisme. Le terme de
« bilinguisme », surtout en didactique, révele 'ambiguité du concept de « langue ». Soit les deux
langues sont considérées comme déja existantes, fixées, et alors le bilinguisme reconduit ce
positivisme «au carré », renforce ces deux identités linguistiques, en se définissant comme le
savoir, la gestion du passage d’un code a l'autre ; sur le plan didactique, on pourrait méme se
contenter d’une inculcation « comportementaliste » des compétences qui adaptent I'enfant aux
deux paysages linguistiques clairement identifiés par une frontiére qui les sépare et les disjoint ; &
terme, cela sappellera toujours du communautarisme et de Iidentitarisme. Soit le bilinguisme
promeut un abord du fait linguistique qui appelle immédiatement son propre dépassement vers le
multilinguisme et l'interlinguistique. Et alors, le bilinguisme peut étre cette expérience qui « ouvre
les fronti¢res » au lieu de les garder et de les renforcer. Mais encore faut-il situer ce qu'est une
fronti¢re, et pour cela, que le bilinguisme soit intégré dans un régime de fonctionnement
proprement symbolique. Je vais & présent décrire ce régime.

V.  Désir et structure. Les fondements sémiotiques de la langue et

de la pédagogie

Qulest-ce que le fait d’étre une structure apporte de vital a toute langue humaine ? J’en ai déja
parlé : c'est 'expérience du passage et de I'ouverture ; hors cela, point d’acces au langage et a la
structuration de notre étre-au-monde. C’est pourquoi, plutoét que d’interlinguistique, on devrait
parler de translinguistique : « trans-» (la traversée, le passage, 'ouverture) exprime la loi
dynamique qui anime le langage, au sein d’une langue ou entre plusieurs. La structure permet une
dynamique de circulation parmi 'ensemble de places disposées par le syst¢tme de la langue ; en-
deca, on ne fait que désigner un ensemble figé, sans existence, de régles sémantico-syntaxiques. Et
ici, apparait au mieux le fait que le degré d’intégration symbolique n’a rien d’une « poupée russe »
supérieure ; le changement de mon image témoigne de ce que le degré d’'intégration ultime (du
point de vue sémiotique, s'entend) vise dans son principe méme a remettre en question (et en
mouvement) 'image trop fixiste que véhicule, dans son organisation méme, un schéme intégratif
qui serait disjoint de son régime de fonctionnement symbolique.

Cette dimension de passage qui anime la langue, C’est le sens. Le sens C’est ce qui « passe entre »,
le fait qu’il y ait du passage, de la dynamique, de 'hétérogénéité : Cest la logique du passage entre
différents signes, significations ou discours. Le sens n’est pas un synonyme de « signification » : il
peut y avoir une syntaxe et une sémantique de la signification, mais pas du sens, dont il n’y a
qu'une « logique » (Deleuze). Sur le versant subjectif, la structure est ce qui permet qu’il y ait du
sens au fait méme de parler, Cest-a-dire que, sur un ensemble réglé de lois et d’usages, embraye un
désir de dire, au sens psychanalytique du terme: cest-3-dire qu'une parole soit portée dans sa

singularité par de la structure et du désir, et non seulement un programme appliqué'”’. Or, rien

17 Cette définition « désirante » de la parole, fortement dépendante du champ freudien, se distingue donc de la
seule « parole » telle que le Cours de Linguistique générale la présente, C’est-a-dire comme occurrence totalement
défaite de la langue, dans une relation de stricte complémentarité. De fagon plus approfondie, cette distinction, qui
devrait « défaire » tout le structuralisme linguistique, est la bréche que Lacan va investir avec son concept de lalangue,
qui précisément tentera d'introduire du tiers entre loi générale de la langue et occurrence particuliére des énoncés : la
singularité désirante de I’énoncé inconscient. Cette singularité est homogene & un modéle structural, qui seul est apte
a Paccueillir dans la langue, et 4 ne pas la rejeter dans la contingence de ce qui n’est quoccurrence et non loi
universelle. Dans cette voie, on sait que Lacan s’éloignera de ses essais antérieurs de prise en compte de la linguistique
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nest moins programmable que l'advenue du désir, précisément parce quil est inconscient,
irréductible A toute procédure, a toute capture. Du désir, dans notre parole comme dans notre
faire, on ne peut que tenir compte : soit en 'accueillant, soit en en déplorant I'absence.

Or le désir, seule une structure peut accueillir avec toute la politesse et 'indirect qu'il requiert,
sans I'écraser, en le dialectisant en une parole. Est-il étonnant de retrouver ici le souci central,
« sacré », de la pédagogie, a savoir : Comment le désir advient-il dans la parole ? La réponse est :
seulement s'il y a du sens. Si parler ou étre dans la classe ne fait pas de sens, alors I'enfant ne sera
12 que sur le mode de la récitation, de la conformation aux codes, son désir sera ailleurs : il
« parlera bien », mais il ne parlera pas, et la pédagogie qui soutient le sujet dans son effort de dire
régressera a la seule technicité du bien-dire. Cela peut marcher quand on a 4 faire a des enfants
suffisamment névrosés et aliénés a la loi sociale et a son code linguistique ; en revanche, quand on
a A faire & des sujets qui sont en rébellion face a cette loi, on sera face au « mal-dire » comme
attitude de révolte, de contestation ; dans le « non-dire » pour ceux qui se retirent du jeu social ;
sans parler des cas ou, pire, le sujet connait des failles et des défaillances dans sa « machine du
dire », cest-a-dire la psychose, I'autisme, les pathologies graves du fantasme et du langage chez
Pétre de parole qui a «déraillé dans le symbolique » (Lacan). Or, la monographie d’écolier
présentée hier par Corinne Lhéritier en atteste, et toutes celles écrites depuis plus de soixante ans,
Cest a cette profondeur que la pédagogie institutionnelle peut aussi agir.

Voila pourquoi ne pas céder sur la qualité sémiotique de la classe et de la langue me semble si
important : pour des questions théoriques qui sont indissociablement cliniques et éthiques.
Aujourd’hui en effet, fleurissent les « orthopédies » des dysfonctionnements dans 'usage des codes
(dyspraxie et autres). S’en tenir & elles seules en guise d’éducation ou de thérapie, entraine
Pignorance de ce qui reléve du langage, et la régression de ce niveau d’intégration symbolique au
niveau intégratif inférieur du code plus ou moins bien maitrisé de la langue : au sens strict, on
assiste a la désintégration de ce qui constitue I'étre humain en tant quhumain. Selon cette doxa,
les structures psychiques profondes seraient réductibles & du cognitif, du neurologique, du
comportemental — soit parce que 'on ne sait pas affronter ce qu’il en est des dysfonctionnements
de la structure psychique, soit parce que 'on pose plus radicalement que ce niveau d’intégration
(Cest-a-dire essentiellement I'inconscient freudien) n'est qu'une chimére. Chimere que je tiens
quant & moi, au contraire, comme le niveau intégratif le plus fondamental pour ne pas figer la
singularité¢ de tout sujet et réduire son existence a n’étre qu'un cas particulier de lois générales
préfixées : que I'on parle de linguistique, de pédagogie ou de toute autre pratique ou savoir, il faut
défiger le régime imaginaire des déterminismes réductionnistes et positivistes, et ne pas céder sur
Pintégration symbolique, structurale, de ce sans quoi il n’est pas d’anthropologie sérieuse : le désir.

Voila I'autre point ot la linguistique et la pédagogie engagent une méme dimension sémiotique.
J’ai dit que la structure, c’est ce qui permet qu'un milieu soit tissé de symbolique, suffisamment
délimité pour qu'il puisse souvrir : souvrir au monde, mais également laisser au sein de ce milieu

suffisamment de passage entre les différentes places occupables — on reconnait 14 le concept de

structurale, qu’il raillera sous le terme de «linguisterie » ; sur ce chemin, cest la sémiotique peircienne qu’il
rencontrera, avec une fertilité que Michel Balat a mise au jour (Des Fondements sémiotiques de la psychanalyse. Peirce
apreés Freud et Lacan, Paris, L’Harmattan, 2000). Néanmoins, seule une vision réductrice lirait dans cette progression
du psychanalyste vers son triptyque conceptuel lalangue/discours/semblant des années 1970 un abandon du modele
structural, et donc 'impertinence définitive du point d’appui « saussurien » ; il suffit, pour se convaincre que Saussure
ne peut en rien se réduire a la vulgate du Cours de linguistique générale, de lire les différents écrits qui, ces quinze
derniéres années, se sont multipliés sur toute I'entreprise linguistique et sémiologique proposée dans les autres écrits
de Saussure.
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lieu, au coeur de « linstitutionnalisation » de la classe. Cette caractéristique de la structure vaut
pour tout étre, pour tout phénomene de langage. Tout ce qui est humain est langage. Ici, nous
sommes dans la dimension anthropologique, du fondement de toute pratique et de toute
situation spécifiquement humaine. De la méme fagon que j’ai distingué entre une langue et
Pinterlinguistique, de méme la pédagogie situe son action a hauteur de ce niveau anthropologique
et sémiotique, et integre la didactique : pas l'inverse. La pédagogie fait de la classe un milieu
« structuré comme un langage », tandis qu’il n’y a de didactique que d’un objet d’apprentissage,
aussi complexe soit-il, comme I'est une langue ou un dialecte.

VI. Le bilinguisme a régime symbolique

Jen reviens donc, pour conclure, a la question du bilinguisme : intégré dans une telle classe, il
peut déployer toute sa portée : son geste de passage est la reconnaissance d’une fronti¢re comme
ce qui distingue et qui relie, c’est-a-dire la limite signifiante entre deux pays — mais sans jamais
sacrifier ni oblitérer le sentiment profond, l'arri¢re-fond d’un méme paysage, celui d’'un monde de
langage dans lequel nous évoluons, libres. Défiger la notion de frontiere, ce n’est pas I'éliminer car
elle a une valeur structurante, permettant d’établir une langue (« maternelle » ou « autre ») comme
repere identificatoire : ce que I'on défige, C’est son statut imaginaire, afin de ne jamais considérer
qu’ « une » langue, ¢a va de soi. C’est questionner sans cesse la fronti¢re pour ce quelle est : une
fonction symbolique de limitation ez donc d’ouverture, qui défige nos fermetures face aux
territoires crus trop différents et pour cela craints ou au contraire nous laissant indifférents. Clest
rouvrir les syst¢mes intégratifs trop fermés sur eux-mémes ; cest les réintégrer dans la dimension
symbolique, «a régime symbolique » : Cest réaffirmer qu'une langue n’a de sens, subjectif, et de
bien-fondé, objectif, qu'a étre avant tout du langage. S’il y a « de 'un » dans le vécu de notre
langue, assez pour nous sentir suffisamment «entre soi», alors on peut ne pas refouler la
différence.

Méme la différence intérieure : défiger le « une langue », cela ne sopére pas seulement vis-a-vis
« des autres » ; la figure structurante de '’Autre a beau étre souvent projetée sur le dehors, sa
fonction de délimitation vaut en tout lieu, y compris au sein d’une langue : un dialecte a le droit
d’exister sans mettre en danger une trop frileuse conception de I'identité linguistique. On en
viendrait méme 4 questionner ce palier et ses critéres : car du dialecte a la langue, n’y a-t-il pas
gradualité, cest-a-dire, 1a encore, passage ? La gradualité, telle est la réalité linguistique premiere.

En fait, ce qui caractérise le fait linguistique dépasse la langue entendue comme notion pratique,
Cest-a-dire sa fixation comme « palier » par distinction avec les autres paliers que sont le dialecte,
le patois, l'interlangue, les créoles, etc. Cette fixation se fait figement quand on réduit tout ce
quimplique la structure A ce que 'on peut dire d’'une langue. Un tel concept pratique, pour
nécessaire qu'il soit, ne peut constituer 'atome premier d’une science du langage. Par-dela une
langue, la réalité linguistique la plus neutre et la plus large est interlinguistique. On pourrait alors
dire qu’il n'y a de linguistique que comparée ; mais méme cela ne suffit pas, car ce serait figer le
linguistique sous le nouveau masque, non plus d’une langue, mais d’un syst¢éme de langues. En fin
de compte, le terme « interlinguistique » n’a de vertu que momentanée, a défiger notre conception
du linguistique, souvent trop dépendante de la vision notre propre langue. 1+1, ¢a fera toujours 1
et 3 a régime symbolique ; cela ne fait 2 que dans le registre du spéculaire, dans le figement
fasciné, craintif ou supérieur, que nous prenons pour une réalité et ol nous nous cloitrons
illusoirement (que ce soit par croyance, ou parés des atours de la science, peu importe) : ceux qui
sont deux, ce sont toujours les chiens de faience.
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Sur ce plan, le bilinguisme, aussi immersif soit-il, n'a & se prévaloir d’aucune supériorité sur le
monolinguisme : avoir sa conception figée a hauteur d’une langue ou de deux, cela ne change pas
grand-chose au fait quon reste en-degd du symbolique, du tiers, du sens : au pays des aveugles
monolingues, les borgnes bilingues sont rois ; manquera toujours cette « langue du sujet » comme
disait René Laffitte, qui parle le désir, et qui seule saura accueillir la possibilit¢ d’'une langue
inconnue, la véritable étrangere de laffaire, la « pensée du dehors » dont parlait Deleuze. Pour
tout cela, tout au long de I'accueil que m'ont fait mes collégues depuis quatre ans, le bilinguisme
occitan-frangais des Calandretas m’a semblé inséparable d’un certain regard sur le fait
interlinguistique occitan lui-méme, sur sa fragile complexité intérieure qui fait sa richesse, sinon
sur le plan sociolinguistique, du moins sur le plan éthique et épistémologique ; et son ouverture,
intérieure sur les dialectes, extérieure sur d’autres familles de langues, se fait alors humblement
Poccasion locale, la praxis restreinte qui promeut chez I'enfant 'expérience, rare, de ce qui spécifie
le linguistique & régime de désir. Le sens du précaire n’est peut-étre pas la moindre des qualités, en
linguistique, comme en pédagogie, comme dans quelques autres terrains vagues ou 'humain

pousse encore.
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Les Calandretas, écoles occitanes
ou la vie d'une langue a regime
praxique-

Cohérence dans les pratiques de formation d’éleves et d’enseignants
au bilinguisme en immersion

Olivier Francomme
Pierre Johan Laffitte (équipe Sens et texte, Université Paris-1V)
Enseignants a I'Université de Picardie-Jules Verne

Introduction. Calandreta, qu’es aco ?
Les Calandretas, mouvement associatif des écoles occitanes bilingues en immersion, en contrat

). Leur

avec le Ministere de 1'éducation nationale, existent depuis trente ans (Aprene, 2011
centre supérieur de formation Aprene est né dans les années 1990. Dans les années 2000, a
Pinitiative de ces enseignants occitans, fut créé 'ISLRE Institut supérieur des langues de la
république francaise, rassemblant les écoles bilingues alsaciennes, basques, bretonnes, catalanes et
occitanes. Le passage 4 la mastérisation a fait entrer les formations ISLRF dans le Mastére
Education et formation-Enseignement bilingue immersif de ['Université de Perpignan.
Auparavant, Aprene faisait précéder I'ex-année de professorat des écoles 1¢ année (PE1) d’une
année surnuméraire permettant le séjour quasi-permanent dans une classe et une formation 2
I’élaboration pédagogique. Tout en préservant cette année propédeutique, Aprene a présenté I'an
dernier 7 étudiants en Mastére 1¢ année, et 19 en Mastére 2¢ année, presque tous ayant validé leur
année.

La formation d’Aprene se signale par ses options pédagogiques. En effet, le but premier de
Penseignement bilingue immersif est la transmission d’une langue et d’une culture, dans un cadre
ol cette langue est langue de communication, mais cet enjeu ne peut aux yeux des Calandretas se
limiter & de la didactique, et 'immersion est travaillée par les outils de la pédagogic
institutionnelle qui, aux techniques Freinet, allient la prise en compte des phénomenes de groupe
et de l'inconscient (Baccou, 2012). Les premiers mémoires soutenus témoignent des techniques,
outils et pratiques pédagogiques qui structurent les classes, mais aussi la formation initiale et le
travail des maitres formateurs (paissels ajudaires). En effet, par dela les différences d’age, une unité
pratique, théorique et éthique court, du groupe d’enfants de Maternelle jusqu’au groupe d’adultes

en formation et en élaboration permanentes : tenir compte du désir du sujet (au sens lacanien du

108 Ce texte est celui d’'une communication lors du colloque organisé en janvier 2013 4 Beauvais par I’équipe du
CERCLL-Lesclap, EA 4283 de 'Université de Picardie-Jules Verne, et dont les actes sont publiés in Gilles Forlot et
Fanny Martin, éd., Regards sociolinguistiques contemporains. Terrains, espaces et complexités de la recherche, Paris,
L’Harmatan, « Carnets d’atelier de sociolinguistique », numéro hors-série, 2014 (p.227-238).

1%Cet ouvrage collectif recueille le panel le plus large consacré aux Calandretas. Cf. également www.calandreta.org
et www.aprene.org. Patrice Baccou, directeur d’Aprene, livre également une précieuse vue d’ensemble sur histoire et
Pesprit du dispositif classes-formation (Baccou, 2012). Les mémoires de Mastéres d’autres paissels ajudaires cités dans
notre article ont tous été soutenus en 2012.
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terme) et organiser le travail scolaire collectif autour du branchement des activités sur une vie
réelle : ouverture sur le dehors (correspondance, enquétes...), organisation coopérative de la vie
du groupe (lieux de parole et de décision : Conseil de classe...), accueil de la singularité de chacun
(importance de la parole libre: texte libre, journal...) (Vasquez et Oury, 1967 et 1971 ;
R. Laffitte, 1999). Dans ce cadre une vie réelle de la langue occitane est rendue possible, malgré
les conditions précaires d’une chaine intergénérationnelle trés affaiblie, socialement minoritaire.

O. Francomme présentera d’abord le travail pour préserver une pédagogic coopérative de la
formation (irréductible aux statuts académiques) malgré 'adaptation au Mastére, et ol tous
participons dans une stricte parité a la construction du savoir, son élaboration et sa transmission.
P J. Laffitte présentera ensuite quelques fondements sémiotiques rapprochant les options
linguistiques et pédagogiques des Calandretas.

Pour des raisons de place, notre article ne peut présenter un corpus de situations de classe, de
formation ou de vie associative. Elles seraient pourtant nécessaires pour donner a voir, et
estimer, la réalité des pratiques pédagogiques dont nous parlons ici, et laisser le lecteur décider de
la réalité linguistique vécue par les sujets, adultes ou enfants, de ce milieu. Nous pouvons
seulement renvoyer aux mémoires cités tout au long de ces lignes, ol de telles situations sont
longuement analysées. Enfin, une précision s’impose : notre propos est la présentation des assises
épistémologiques et pédagogiques, leurs principes et méthodes. Il sagit d’un point de vue interne,
non d'une étude objective dont cependant nous avancons quelle rejoindrait les grandes
hypothéses et lignes ici tracées. Notre propos ne cherche pas a nier ces limites, mais a expliciter
pourquoi ces limites nous semblent importantes 4 affirmer et A respecter, dans la position
d’énonciation qui est la ndtre, et sur laquelle nous pourrons en conclusion nous expliquer.

L. Aspects pédagogiques et structurels

Je traiterai aujourd’hui de Iétablissement et du déploiement d’une forme pédagogique qui nous
a permis d’élaborer un parcours de formation au bilinguisme dans un cadre universitaire. Ce
travail, encore en cours de construction, est en réélaboration constante au sein d’un chercheur

collectif qui associe plusieurs réseaux de professionnels (Francomme, 2011).

1. Place de la recherche et du mémoire dans la formation des enseignants
et dans l'institution qui la met en ceuvre

Les nouveaux cursus de la formation des enseignants les obligent & obtenir un Mastére. Dans ce
Mastere, le mémoire de recherche tient une place qui n’est pas encore bien définie. Dans le cadre
de larchitecture de la formation mise en place & Aprene, un choix délibéré donne au travail de
recherche une importance centrale, structurante. Cest autour d’elle que s'articule la formation :

- elle permet d’introduire les problématiques enseignantes au centre de la formation des
enseignants ;

- la classe devient un laboratoire dont I'enseignant lui-méme (mais en coopération avec le
groupe d’enfants) est 'analyste (et non « 'analysé ») ;

- elle met donc les futurs enseignants dans la situation de produire des savoirs, ce qui
constitue, dans notre modé¢le pédagogique, la forme principale de I'accés aux travaux de
recherche.

Les étudiants et 'équipe enseignante sont donc installés dans un cadre sapparentant a une co-
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formation scientifique''’. En retour, les « débuts » de travaux de recherche produits dynamisent la
réflexion au sein d’Aprene et de 'ISLRE.

2. La forme pédagogique : pédagogie institutionnelle et coopération

La forme a laquelle nous avons eu recours pour le fonctionnement général du travail au sein des
unités d'enseignement dont nous avons la charge continue de sinspirer du fonctionnement des
groupes de pédagogie institutionnelle :

- des moments spécifiques : quoi de neuf ?, conseils, présentations. ..
- des modalités particuli¢res : coopération, entraide, présentations, mise au point collective,
individualisation...

Nous y avons adjoint des outils adaptés, dont un espace numérique de travail collaboratif

"1, dont des portfolios personnels constitués de dossiers (CV, Diplomes, Notes de lecture,

Agora
Bibliographie, Outils et travaux de classe, Mémoire, Travail international, Articles, Technologies
de l'information et de la communication pour l'enseignement (TICE)...). S’y déposent des
documents produits par un(e) étudiant(e), & son rythme, attestant un certain nombre de
compétences, savoir-faire, qualifications... En particulier, les travaux menés sur le terrain
professionnel ont servi de levier a la formation universitaire, pour laquelle ils constitu¢rent les
objets & formaliser,  analyser, a « distancier ».

Nous avons élaboré ensemble une charte d’utilisation de cet espace numérique de travail : tous
les dossiers sont accessibles aux participants au Mastére, en respectant la régle de confidentialité

vers 'extérieur.

3. Fidélité de la formation 4 la complexité des classes. Quelques traits i souligner

Le bilinguisme est lié a la complexité :
-Quant a notre regard sur le monde, le choix du bilinguisme entérine un choix irréversible :
celui de l'altérité et de la complexité!'2.
-Comment traduire cela pédagogiquement ? Travaillé par l'organisation coopérative du
travail et les institutions créées et gérées collectivement, l'occitan n'est plus seulement un
objet didactique, il peut devenir lui aussi une institution (PJ. Laffitte, 2011), étayage non
seulement des apprentissages, mais de 'existence de I'éleve.
-De la classe devenue milieu symbolique, structuré comme un langage, les enfants avec
'adulte sont a la fois sujets et maitres. Tous acceédent ainsi a la trilogie fondatrice de toute
subjectivité sociale : pouvoir, responsabilité, liberté (Vasquez, Oury, 1971 : 407 et sv.).

La formation d’enseignants ne peut rester fidele a une telle éthique qu'en lappliquant a elle-

méme. Parmi d’autres dispositifs, le portfolio illustre en renforce cette vision moniste du champ

10 C’est-a-dire la mise en ceuvre décidée d’un processus scientifique qui associe plusieurs partenaires dont certains
ne font pas a priori partie du monde académique de la recherche. Le mouvement Freinet dés son origine a fonctionné
dans cette logique. Des méthodologies et champs d’intervention ont été récemment affinés, préfigurant ce que
jappelle un chercheur collectif:

" Hébergé sur www.aprene.org, mais non consultable librement.

12 Par « altérité », nous entendons qu'une langue autre est toujours la langue d’un autre, d’autres : la situation
induite par une classe bilingue implique une rencontre avec une telle différence. Par « complexité », entendons, 4 la
suite ’Edgar Morin, la multiréférentialité nécessaire & comprendre toute réalicé humaine, a laquelle peut ouvrir une
autre langue, quelque chose qui induit de la pluralité — pour peu du moins que l'on fasse le saut du deux
(bilinguisme) au pluriel (plurilinguisme), ce qui est, a tous égards, la tiche la moins évidente de toutes (P. J. Laffitte,
2013).
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éducatif'’? :
-II permet de prendre en compte la richesse individuelle de chacun, facilite
lindividualisation des parcours ez I'entraide. Celle-ci se caractérise par des liens horizontaux
entre pairs, une proximité dans la nature et 'ampleur des tiches a résoudre, une
modélisation sans possibilité de copier. Il permet, sur le plan académique, une véritable
évaluation-diagnostic valant pour un état exact du parcours des étudiants a tout instant, et
donc de recentrer leur travail universitaire dans les domaines leur faisant le plus défaut.
Lexpérience, I'expertise des étudiants ont été grandement mis a profit.
-1l permet la prise en compte d’apprentissages transversaux, comme dans toute pédagogie
coopérative basée sur les méthodes naturelles d’apprentissage’®. Un document permet de
valider des compétences relevant de plusieurs UE, renforcant la cohésion de leffort
d’ensemble. Un article en occitan valide des compétences disciplinaire (relative au sujet de
Particle), instrumentale (utilisation des TICE) et linguistique (occitan). La transversalité
rend le travail plus efficace et rend mieux compte de phénomenes éducatifs complexes, par
exemple la fonction de l'altérité dans I'élaboration du savoir.
-Sa mise en ccuvre réduit le hiatus encore existant entre théorie et pratique. Lieu de
transfert, les références scientifiques y deviennent des outils d’analyse, de mesure ou
d’évaluation des travaux.

En conclusion, insistons sur I'attrait majeur de la mise en place de cette forme pédagogique dans
la formation : mettre en cohérence le discours des sciences de ’éducation avec leur mise en ceuvre
(et leur mise a I'épreuve!) concréte, dans une totale parité entre chercheurs, formateurs et
professeurs du primaire et du secondaire.

II. Delaclasse alaformation, une méme praxis linguistique
Voyons le versant linguistique, et plus généralement langagier (ou sémiotique), des Calandretas,

15 garticule sur une psycholinguistique

par ol une pédagogie qui tient compte du désir du sujet
de Pimmersion. En effet, I'assise linguistique des Calandretas s’inspire surtout des travaux de Jean
guistiq P
Petit (Petit, 2001)"¢, alors que de prime abord, pour un mouvement de défense et de promotion
q p p p

d’une langue minoritaire, 'approche sociolinguistique semblerait étre le point de départ privilégié.
De ce choix, que penser ?

Quelle soit initialement consciente ou non, cette option a permis aux Calandretas de ne pas

117 .

immédiatement se construire sur une évidence'” : selon laquelle une langue régionale doit voir

113 Ce travail a été abordé dans Francomme, 2012. Quant aux nouvelles technologies, elles sont pleinement intégrées

dans les Calandretas (Albert, 2012).

14 Dans la méme veine, 'approche transversale structure I’enseignement dans les classes, comme en témoigne le
dispositif et 'outil mis au point par Felip Joulié pour I'enseignement de Uhistoire (Joulié, 2013).

5 Désir doit s’entendre dans son sens psychanalytique : ni besoin, ni plaisir plus ou moins ou imaginaire, le désir,
radicalement inconscient, désigne ce qui fait la singularité profonde de chacun ; aucune prise directe sur lui n’est
envisageable, aucune motivation ne peut assurer de sa présence dans |’étre-1a de 'enfant ou de I’adulte.

16 Ma propre analyse des rapports entre options linguistiques et pédagogie n’est pas psycholinguistique, elle reléve
d’une approche inspirée des apports de la psychothérapie institutionnelle et de la psychanalyse lacanienne. Cela ne
doit cependant pas, 'y insiste, faire oublier les fondements proprement psycholinguistiques des choix des Calandretas
en faveur du bilinguisme immersif. Nous retrouvons ici la multiréférentialité au coeur de nos approches des praxis.

"7 Tci se dessine déja la place pour un travail analytique, que renforcera la rencontre de la pédagogie
institutionnelle, remise en question permanente de ce qui semble aller de soi, suffisant 4 I'affirmation politique de son
propre bien-fondé.
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son affirmation et sa promotion étre guidée avant tout par une motivation sociolinguistique :
certes, cest une dimension existante, mais qui, dans la réalité pédagogique des classes, demeure
largement dialectisée par d’autres dimensions somme toute plus déterminantes dans la vie du
groupe. Comment, donc, est-il tenu compte de I'évidence sans cependant qu’elle soit dominante ?

Loccitan est une langue a la position minoritaire, a 'existence précaire, par certains aspects déja
éteinte!'®, mais en laquelle on peut pourtant repérer et amplifier la vie. Comment ? Loccitan ne
bénéficiant en rien du capital symbolique d’une langue dominante, aux yeux ni de la société ni
des familles (Fraisse, 2012), il est condamné 2 lier son bien-fondé 4 la libre adhésion de ses sujets,
enfants ou adultes, a son usage. Il n'a d’autre voie que de devenir la source, I'outil et 'étayage pour
déployer la puissance de parler, créer, agir, grandir. Leffort des Calandretas ne pouvant s’appuyer
sur la domination quantitative de 'usage de l'occitan pour en fonder I'apprentissage, celui-ci
reposera donc sur la puissance poiétique, émancipatrice de sa pratique. A cette condition
seulement, 'occitan peut connalitre, certes pas le sort glorieux d’une suprématie sociale, pas méme
dans le royaume étriqué d’une école protégée derriére ses « murs blancs » chers a Alain, mais le
sort fragile de toute existence véritable, dont la valeur n’est pas exclusivement décidée de
Pextérieur par une hiérarchie ou une doxa, mais par la libre aliénation 2 la loi du milieu et de son
langage, de la part de sujets désirants qui ne se limitent pas & n'en étre que les agents anonymes.
Félix Guattari parlerait d’un groupe-sujet, par opposition a un groupe assujetti ; depuis Marx, cela
sappelle une praxis : situation microsociale a la logique singuli¢re, qui n’a rien A voir avec ce que
serait la méme situation réduite a n'étre qu'un cas particulier de lois macrosociales.

A ce titre, les classes et la formation enseignante des Calandretas visent la mise en place d’une
praxis pédagogique et linguistique, dans laquelle la formation se structure a partir des classes,
quelle participe a refonder en permanence. Un méme ethos les traverse, faisceau de traits qui
singularise I'éthique d’un groupe, innerve les actes, échanges et productions de ses membres, mais
surtout informe son organisation symbolique et constitue la substance de son langage. Sans faire
ici la généalogie critique de cet ethos, évoquons-en quelques caractéristiques.

Branchée sur un environnement social, économique et politique (mais également sur le champ
du désir et du fantasme: Cest l'apport majeur de la psychothérapie et de la pédagogic
institutionnelles), la praxis est une situation oti, selon une organisation coopérative, les sujets
(enfants comme adultes) sont maitres des moyens de la production intellectuelle et matérielle,
mais aussi de 'analyse institutionnelle permanente de leur propre milieu. Il sagit donc d’une
réalité dont les lois sont en permanence « perlaborées », pour reprendre un terme freudien. Ainsi,
la question immédiate du linguiste: « Quelle variété doccitan caractérise laire des
Calandretas ? », devient pour nous: « Comment cet enjeu fondamental & plusieurs égards
(normativité, établissement de standards d’une langue d’enseignement et de transmission) est-il,
non pas établi du dehors, mais pris en charge par les praticiens eux-mémes ? » Les conditions
d’une telle prise en charge théorique et pratique, inséparable d’une autoanalyse permanente par les
praticiens, définissent la praxis.

Cette praxis désigne non pas un milieu utopique coupé de la réalité¢ ambiante, mais un régime de
fonctionnement singulier de ce milieu. On y observe une pragmatique qui n'obéit pas seulement,
ni prioritairement, aux lois de distribution macrosociale des langues. Cette linguistique a régime

"8 11 faut cependant relativiser ce constat. Si, selon un certain nombre de critéres sociolinguistiques, 'occitan
connait certes une situation de quasi-extinction, en revanche son existence culturelle est d’une richesse massivement
ignorée (cette ignorance étant elle-méme 2 interroger...). Ainsi, la production annuelle d’ceuvres nouvelles, livresques
ou autres, en occitan, se compte a 'aune du millier.
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praxique, qui ne reléve pas de I'épistémologie macrosociale, convenons donc qu'elle fonctionne 4
régime praxique, tant en pratique quen théorie : en elle, embraye quelque chose d’autre que la
seule socio-logique. Les phénomenes langagiers sont travaillés par la logique de la classe, par la
dynamique singuliere du groupe, groupe dans lequel on tient compte de la réalité sociale, mais
également  psychologique, et pas seulement dans une optique neurocognitive ou
socioconstructiviste, mais dans la dimension métapsychologique (cest-a-dire de I'inconscient
freudien). Ces dimensions sont dialectisées par une organisation coopérative du travail, embrayant
sur des techniques (essentiellement celles élaborées par le mouvement Freinet : texte libre, journal,
correspondance, travail individuel (Pradal, 2012) ...): ce que Freinet et Oury appellent le
« matérialisme scolaire ». La réflexion linguistique dans la praxis des Calandretas a grandement
bénéficié de leur rencontre avec la pédagogie et la psychothérapie institutionnelles, qui depuis
soixante ans déja opérent et théorisent un tel changement de régime.

Sur le plan pratique, ce régime de fonctionnement de la langue dépasse la didactique visant
Pacquisition de compétences linguistiques : la langue devient la présence utile d’une institution
étayant le déploiement de notre rapport au monde, aux étres et donc & nous-mémes. Nous voici
dans le lieu et 'espace propres a la praxis. Ici, on n'évolue plus seulement dans le champ de la
langue, mais dans le champ anthropologique du langage, de la loi symbolique ; or faire de la classe
coopérative et de la formation de ses maitres un tel milieu de langage, Cest la visée de la pédagogie
institutionnelle. Ce projet a pour condition et limite d’impliquer la coprésence de sujets
désirants : son échelle est donc forcément restreinte, non généralisable. La force qu'en retire cette
pédagogic est de ne pas craindre que pour ses praticiens, enfants comme adultes, le rapport a

19, Cest avant tout

Poccitan naille pas de soi: au contraire, «institutionnaliser I'occitan
questionner le bien-fondé de s’aliéner a son usage, le refonder sans cesse 4 travers la vie des classes,
selon le critere de sa pertinence ; comme toute autre institution, on en interroge pratiquement le
sens. Il faut dire que loccitan se préte a cela: entretenant de par son histoire un rapport
compliqué avec les processus normatifs, la langue connait aujourd’hui un équilibre
particuli¢rement précaire, entre ouverture interne A une forte variéeé dialectale et ouverture
externe & d’autres langues (au premier chef les langues romanes). La ot d’autres seraient tentés de
refouler leur point de fragilité, les Calandretas mettent 'accent sur cette ouverture. Certes, la force
intégratrice de tout systtme linguistique peut encourager un figement normatif, voire un repli
identitariste, surtout dans le cas d’une position minoritaire, mais ce destin n'est pas une fatalité,
au contraire. Une langue vive défige en permanence le jeu d'intégration des différentes
dimensions morphologiques, syntaxiques, sémantiques par le systtme réglé de ses usages:
didactiquement, cette qualité est travaillée au sein des relations inter-dialectales et avec d’autres
aires linguistiques, en particulier grice au programme « Familles de langues'®” », sans oublier les
échanges entre classes, la correspondance. ..

Comment se comporte une langue & régime praxique ? La langue vit dans la classe quand elle est
« suffisamment stable mais pas trop », varie sans perdre sa régularité, en permanence manipulée a
travers des pratiques tout aussi vivantes, par exemple la correspondance scolaire. Cette rencontre
entre occitan et méthode naturelle promeut 'expérience du transfert entre structures linguistiques,
au sein de l'acte singulier d’une parole désirante et échangée (texte libre, dessin conté...). Les
éleves sapproprient la dimension multilingue & 'ceuvre dans tout usage d’une langue. Dans ce

"% Comme tout autre recours utile & 'organisation de la vie du groupe (compter, lire, écrire, diriger une équipe),
cet occitan prend soudain un tout autre statut que le seul « objet d’apprentissage »...
120 Pour une présentation de ce programme central dans le dispositif des Calandretas, cf. Ferré, 2012.
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milieu porteur d’une grande potentialité intellectuelle, on déborde le seul abord d’une langue, et
méme de deux langues. Non seulement les corrélations entre souplesse linguistique et aptitude
cognitive 3 de nombreuses autres compétences intellectuelles ont été souvent soulignées. Mais
surtout, pour ceux qui grandissent au travers de la pratique de 'occitan, ce dernier peut se faire la
voie d’acces royale au phénomene interlinguistique, et devenir la « petite musique » unique qui en
contient le sens — non pas a lui tout seul, mais associé¢ a 'apprentissage conjugué du syst¢me de
cette autre langue romane: le francais, et dans le questionnement de la notion méme d’une
« famille de langues ».

Lexpérience ainsi faite dans une classe institutionnalisée de la vie des langues est porteuse d’une
autre expérience, plus profonde, celle de I'essence du symbolique : « Partage est notre maitre a
tous », disait Pindare. Une langue plus une langue, cela ne fait jamais deux, mais toujours et

immédiatement un'?!

et trois. Un, car tout espace symbolique d’échanges langagiers, matériels et
fantasmatiques n’existe que s’il est unifié. Zrois, car pour que deux langues fassent sens dans leur
mise en relation, il faut que joue une 3¢ dimension sous-jacente, décisive : le passage de 'une a
Pautre, la médiation qui les fait exister l'une et lautre, leur jaillissement (dirait le
phénoménologue Henri Maldiney) dans I'acte de parole qui marque leur départ I'une par rapport
a l'autre. Une langue nest jamais pensable hors de son articulation distinctive & une autre langue
— Cest-a-dire A foutes les autres. On retrouve donc la thése saussurienne : un signe n'existe que
dans la différence & d’autres signes, intégrés dans la dynamique d’une mise en langage du monde.
Epistémologiquement, le régime praxique d’existence de la langue prend une dimension
anthropologique : il reléve non de la seule sphére sociale, mais de la sphére du langage, cest-a-dire
du symbolique.

A cette aune, d’un point de vue non plus strictement linguistique mais sémiotique, la
distinction langue/dialecte ceéde le pas & deux valeurs transversales : la gradualité et I'ouverture,
interne et externe, de tout langage. Si est indéniable la réalité de la langue comme individu réel
d’une situation observable, en revanche le concept de langue ne peut prétendre au statut d’atome
premier et suffisant d’une théorie des langages. La définition structurale de la langue comme
systéme 2 visée totalisante et intégratrice n'implique en rien que son fonctionnement réel échappe
a une telle gradualité : la totalité close, cartographiable, d’une langue « vivante » est une illusion
réifiante.

Cela n'est pas sans conséquences sur 'idée méme de bilinguisme. Car le fixisme binaire, qui
sous-tend l'idéologie comportementaliste de nombre de theses didactiques ou linguistiques, la
didactique du bilinguisme risque souvent de le redoubler, en faisant se regarder les langues en
chiens de faience, les emprisonnant alors dans un jeu spéculaire qui renforce une socio-logique du
rapport de force ou de prestance. Le concept de bilinguisme est ambivalent, il faut décider §’il se
dirige, soit vers la gestion d’un dualisme qui reconduit l'illusion du monolinguisme'??, soit vers le
primat interlinguistique promouvant le plurilinguisme comme son concept de base. Dans le cas
d’un abord de la langue a régime praxique, la décision en faveur de la seconde voie est induite par
les options sémiotiques fondamentales de toute praxis telle que nous avons tenté de la décrire.
Défiger la langue est impliqué par le rapport qui s'établit entre le milieu de langage de la classe et
le sujet désirant : ce qui sort de cela, c’est une parole singuli¢re, tressée autant du pouvoir-dire de

12! Eric Sudrat, paissel ajudaire, me faisait remarquer que ses éléves notaient que deux langues qui se rencontrent,
cela fait une seule langue, celle « qu’on parle ».

122 Nous remercions notre collégue Gilles Forlot de nous indiquer que, dans la méme optique, le chercheur Jim
Cummins appelle cela les « solitudes monolingues ».
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la langue réglée que de I'a-dire intime, ouvert au hasard. Ce qui est défigé, ce ne sont pas
seulement les usages du signe, mais sa nature méme, quel que soit ce signe, linguistique ou autre.
Peirce, en mettant au coeur du signe une fonction : interprétation, montre combien un signe
n’est correct ou incorrect, exact ou inexact, que de fagon secondaire : avant tout, il ouvre le monde
au sujet, et le sujet au monde. Si nous sommes des étres de signe, ce nest pas comme ses
manipulateurs, mais parce que nous appartenons, dans notre étre méme, 4 sa logique. Notre étre,
notre faire et notre rapport au langage forment une tresse ol se noue notre étre-la singulier :
« praxis » en est un des noms. Ce point de convergence, qu'il faut pointer en guise de perspective,
acheévera de dessiner la profonde cohérence sémiotique de la praxis des Calandretas sur ses deux
versants, linguistique et pédagogique'.

Revenons donc sur le régime praxigue d’une classe coopérative occitane. Si ce qui s’y passe rend
une telle situation irréductible a son intégration exclusive et immédiate aux lois macrosociales,
cette distinction suppose donc 'hypothese d’un régime macrosocial des phénomenes (proche du
champ bourdieusien), qui rend compte du fonctionnement des langues comme réalités sociales
massives : la langue est alors un phénoméne convoquant des usagers dont le degré
d’individualisation et d’action revient a actualiser des structures existantes et influencer
tendanciellement leurs changements. Cette épistémologie considére les situations locales comme
autant de cas particuliers relevant de lois générales ; elle considére in fine des agents anonymes,
aux comportements statistiques. Or la logique désirante du sujet est irréductible & un tel régime.
D’oti erreur de parallaxe qu'introduit 'abord, a 'aune du seul régime macrosocial, de la valeur de
Poccitan activée a régime praxique dans la situation microsociale d’'une Calandreta.

Cette distinction entre deux épistémologies établit entre elles une relation de complémentarité :
leur distribution ne fonctionne pas sur le mode de la redondance mais de 'exclusivité. Selon la
perspective ou le moment de I'observation, une situation fonctionne soit a régime macrosocial,
soit A régime praxique. Tant qu'une telle différence de régime demeure un point aveugle
épistémologique, il est impossible d’en faire un point d’articulation de la complexité humaine.
Pourtant, pour radicale qu’elle soit, cette irréductibilité réciproque entre deux régimes existentiels

et épistémologiques n’a rien d’une disjonction en faveur de 'un ou l'autre paradigme.

Conclusion. Praxis, éthique, transmission

Nous n’avons queffleuré la réalité des classes et de la formation ; rappelons que cette réalité est
née il y a maintenant trente ans, que des livres, des monographies d’enfants (Lhéritier, 2012)
existent depuis plus de soixante ans — bref, que nous ne parlons pas d’une utopie. Ces écoles et
leur centre de formation, toujours ouverts aux regards extérieurs, accueilleront votre esprit
critique. Quant & nous, nous avons refusé dans cette présentation aussi bréve une attitude de
surplomb « scientifique » & leur égard car nous avons voulu témoigner de ce que nous avons vécu
subjectivement en acceptant d’étre pris dans la logique praxique de la formation des maitres :
nous n’énongons qu’une interprétation de ce que font nos collegues.

Mais alors, car la question demeure, ol est la pertinence de notre parole, si elle refuse de se
poser comme scientifique ou didactique ? Elle réside dans son accompagnement d’une analyse que

nos collegues paissels ajudaires menent sans cesse, du rapport a leur désir, au sens de leur étre-la,

'3 La logique « abductive » de Peirce constitue I'approche sémiotique la plus fidéle 2 la praxis; Jean Oury en
psychiatrie, puis R. Laffitte en pédagogie, et d’autres 'ont développé (dont Pierre Delion, Sébastien Pesce, Pierre
Johan Laffitte). L’ouvrage fondateur est Balat, 2000.
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afin de défiger en permanence le sens de leurs pratiques : sinon, 'occitan se fige en un « ¢a-va-de-
soi ». Refuser cela, poser que parler, apprendre 'occitan ne va pas de soi (pas moins évidemment
que le francais), confronte les militants que sont aussi les enseignants & la blessure narcissique
permanente de renoncer pour «leur» langue au statut intouchable que leur engagement
souhaiterait pourtant lui conserver, d’autant plus ardemment que tout autour d’eux dénie cette
valeur. Cette analyse permanente du rapport intime 2 leur travail vise & sortir d’un conflit « doxa
contre doxa », A se tenir dans une transversalité, une hétérogénéité vis-a-vis des lois qui fixent la
valeur exclusivement macrosociale des usages d’une langue ; mais elle vise aussi & ce que 'idéal du
moi, que ne manque pas d’engendrer I'investissement dans un tel enseignement, ne dégénére en
surmoi. Fuir cette blessure et I'angoisse quelle déchaine est la tentation qui domine la doxa
néopositiviste du champ éducatif et de sa recherche. Cette fuite se fait toujours au prix de forclore
la question du désir et du sens, qui demeurent au contraire les seules sources possibles d’une
praxis, et la seule aune sérieuse a laquelle jauger 'éthique et la pertinence du discours né de cette

praxis — c'est-a-dire, en 'occurrence, du notre.
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Deux régimes d’invisibiliteé.
Une certaine invisibilité, seule condition possible
pour une communauté humaine-

Pierre Johan Laffitte

La classe de notre amie Corinne Lhéritier (Lhéritier, 2014), que nous avons entrevue 2
travers sa communication'?, est une situation groupale, culturelle et langagi¢re bien singuliere :
celles des écoles bilingues immersives occitanes, les Calandretas, qui par ailleurs mettent en ceuvre
la pédagogie institutionnelle (Calandretas, 2011). Cette pratique donne naissance 3 un milieu
vivant, une culture, et pas seulement a la transmission et la reproduction, qui sont la demande
sociale et politique dominante vis-a-vis de ['école. Ce milieu ne suppose pas des agents
interchangeables, et tient compte au contraire de la singularité de chacun, cest-a-dire du désir du
sujet (au sens psychanalytique d’investissement profond, existentiel) ; dans cet ensemble, la langue
devient une dimension qui structure la culture du groupe-classe. C’est ce que jappelle une praxis
pédagogique et linguistique (P. J. Laffitte, 2013, 2014).

Dans ces classes, les rapports entre langue, culture et parole ne sont pas posés selon
Popposition saussurienne entre langue et parole (Cest-a-dire selon une logique subordonnant les
paroles, occurrences particuli¢res, aux lois générales de la langue), mais dans une articulation entre
trois pdles : la structure, la substance et la parole — le champ symbolique du langage proprement
dit; ce que Lacan appelle lalangue (en un seul mot), cest-a-dire la présence de la jouissance
inconsciente du désir dans la substance linguistique ; langue par laquelle, enfin, le sujet articule
une parole singuliere, irréductible et unique. La parole, a travers le matériau structurant et
tangible de la langue, est porteuse de linvisible efficacité du désir. Or cette logique qui, a travers
les images et le symbolique, rend présent 'intime pourtant a jamais invisible, c’est-a-dire le sujet
inconscient, cela sappelle le fantasme. Eh bien apprendre une langue, c’est ne pas la réduire a
Pintrojection d’un code, Cest en faire la structure accueillante au fantasme de chacun. Clest le but
de toute pédagogie, ou 2 tout le moins de la pédagogie institutionnelle (Vasquez & Oury, 1967 ;
R. Laffitte, 1999). Et c’est ’horizon de toute ma communication.

L. Des deux invisibilités
Comment nait-un tel milieu ? Pour répondre & cette question, il faut interroger le rapport
de la communauté a linvisibilité qui la constitue. Tout d’abord, cela semblera trivial, mais
rappelons-nous que si 'on parle d'invisibilité, cela suppose qu’il sagit d’'une qualité attribuée a
une réalité qui existe ; et que généralement, cette réalité ne devient visible qu'a travers les effets

que produit sa présence sur des phonémes qui, eux, sont clairement perceptibles. Partant, on peut

124 Cette communication a été donnée 2 Montpellier, au colloque international de sociolinguistique organisé les 28-
29 novembre 2013 par I'Université Paul Valéry-Montpellier 3, et dont les actes sont parus iz Ksenija Djordjevic
Léonard (éd.), Les minorités invisibles : diversité et complexité (ethno)sociolinguistiques, Paris, L'Harmattan, 2014, p.40-
52.

15 11 s’agit de la communication de Corinne Lhéritier, qui a précédé la mienne lors de ce méme colloque « Les
minorités invisibles : diversité et complexité (ethno)sociolinguistique », Université Montpellier 3, 28/11/2013.

p.119/305
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distinguer deux types d’invisibilité.

Pensons d’abord aux langues sociologiquement minoritaires, ce qui est la situation de
Poccitan'®. Il y a 13 une invisibilité plus ou moins forte ; Cest un phénomene qu'il faut ractacher a
ses conditions de production sociales, culturelles, politiques et psychologiques. On a affaire & une
invisibilité repérable, mais que I'on peut rendre perceptible, et porter a la conscience, en vue de
Pétudier dans toute sa positivité (perspective scientifique), de la travailler (perspective pratique),
voire de la dénoncer, la déjouer ou sen jouer (perspective politique). Je n'insiste pas sur cette
premicre invisibilité : nombreux parmi vous seraient plus aptes que moi a 'exposer.

Mais lenseignante de pédagogie institutionnelle pose qu'une autre invisibilité agit,
intangible celle-13, non-localisable, non stabilisable — et qu’il faut en tenir compte. En effet, au fil
du questionnaire rendu a C. Lhéritier, sous les propos manifestes des parents ou des enfants, on
peut entendre beaucoup de choses latentes, qui cherchent a se dire. A travers plusieurs réponses, et
sans que cela n'ait fait I'objet d’une question précise, on voit déja par exemple s'exprimer des

127y, et méme des

rapports intimes a I'école, voire a I'image idéale du «bon parent d’éleve
problématiques transgénérationnelles. Cela influe immanquablement sur le vécu qu'ont les
enfants de l'occitan, mais la langue n’est pas la seule concernée : tout ce qui entre dans la vie de la
classe est porteur de cette présence invisible, présence du contingent et du vague'’®, de
Pévénement radicalement imprévisible, et bien siir, présence du champ du désir. Présence qu’il
faut pourtant toujours accueillir au quotidien, sans relache, car cette invisibilité agit telle une
absence insistante sur les comportements, pensées et actions.

Mais, contrairement 2 la premiére invisibilité, il est impossible de la 7évéler comme un
négatif photographique ; sa négativité est constitutive, et nous impose de ne pas chercher 4 la
capturer de fagon positive en la faisant advenir a la conscience, mais a faire en sorte que la vie de la
classe, et donc la production des savoirs, embrayent i partir d’elle. Plus que tous les
questionnaires, Cest a cela que servent les lieux de parole et les moments d’écriture libre, leur
retour régulier dans la semaine et dans 'année. Ces productions revétent un double statut : statut
de signes rendant régulierement visible tout ce qui chez I'enfant joue et progresse de fagon sous-
jacente, dans la pénombre nécessaire a tout bouleversement intime de l'ordre de Iexistence, du
grandissement et de la découverte du monde ; mais aussi statut de signes dont I'advenue renforce
ce mouvement d’affirmation de la parole du sujet'?. Cette invisibilité-1a, méme le repérage de ses
effets & travers la phénoménologie adéquate ne peut prétendre un acces direct a elle ; rendre
visibles ses effets ne suffit pas a faire sortir de 'ombre et & dissoudre en pleine lumiere 'invisibilité
du désir inconscient, radicalement inaccessible et inobjectivable. Cette invisibilité échappe a toute

approche statistique — C’est-a-dire, en ce qui nous concerne ici,  toute sociologie. Ce serait la

126 Je ne veux pas méme évoquer ici les raisons politiques d’un tel maintien de la langue occitane dans ce ghetto,
tout 2 la fois réel (d’ott la dimension fortement politique de tout engagement dans ce terrain), mais aussi largement
imaginaire (par exemple, combien de décideurs ou de chercheurs savent que la production annuelle d’ceuvres
nouvelles écrites en occitan se mesure a 'aune du millier ?).

127 Souvent, ces représentations signalent une résurgence du rapport a école vécu jadis par les adultes eux-mémes.

128 1] faut entendre ces termes tels qu’ils apparaissent en sémiotique. On doit la plus belle défense contemporaine de
la contingence & Georges Molinié (Molinié, 2007 : 66-71) ; quant au vague et sa logique, il s’agit bien str d’un terme
peircien (Peirce, 1978), particuli¢rement repris par Christiane Chauviré (Chauviré, 1995) et surtout Michel Balat
(Balat, 2000).

12 En sémiotique peircienne, on parlerait dans le premier cas du signe dans sa dimension de représentement, et
dans le second cas, du signe dans sa dimension d’objet dynamique : et dans les deux, serait présente Uefficacité de la
dimension de linterprétant, qui déchaine le processus de symbolisation et de vie qui s’attache A chaque pas de
Iexistence de I'enfant, étre de langage, étre de signe.
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construire artificiellement comme objet d’étude, et la détruire réellement, comme force agissante
qui s'attache au désir, au contingent, & I'événement. Ce serait donc détruire les qualités vives de
Pinvisibilité, ce qui fait que le désir peut agir, méme la ol les motivations préfabriquées et
stéréotypées se sont essoufflées.

Soixante-dix ans d’existence de la pédagogie et de la psychothérapie institutionnelles
(parmi d’autres) nous ont appris que seule une position analytique permanente, ancrée dans la
pratique quotidienne, peut aborder la logique du désir en la respectant, afin que 'ensemble de
Paction et du milieu se structurent a partir de cette place de l'invisible. Voila ce quest une praxis :
son but est que 'invisible demeure invisible, et se voit rendu en permanence a sa pleine puissance
affirmative en  tant quinvisible. Alors, on assiste a un renversement du couple
substance/contingence, la seconde devenant, en tant que telle, coeur négatif et cependant reconnu,
de toute construction culturelle et linguistique.

Vue ainsi, l'invisibilité n’est plus ce stigmate renversé qui condamne la personne ou le
groupe concernés a rester intouchables parce que non-marqués par le code social dominant, non-
remarqués, non remarquables. Au contraire, la seconde invisibilité occupe une fonction
structurale qui donne au groupe son humanité. Pourquoi ¢ Parce que toute communauté et toute
subjectivité humaines se construisent a partir d’un refoulement originaire (cest la fonction
anthropologique de I'exclu et du sacré) : I'invisibilité dont nous parlons occupe exactement cette
place structurale. Dans la classe, comment tenir compte de cette opération nécessaire a la
construction d’un groupe-sujet'”® ? Comment donner a l'invisible un statut qui lui permette
d’avoir une place sans étre sommé de devenir visible pour autant ? Comment la langue peut-elle
étre aussi concernée par cette fonction aux yeux des enfants ? Clest cela qui s'explore dans une
classe de Calandreta. De fagon sans doute trop caricaturale, disons que, dans une classe ou
n'existerait pas la fonction d’accueil du sujet de enfant, ni de son désir de grandir et d’apprendre,
rien ne viendrait dialectiser la logique du champ social et la logique inconsciente ; ces dernieres
conjugueraient leurs pressions pour tirailler, écraser ou soumettre 'enfant ; par opposition, une
classe coopérative vise a transformer le milieu grice A des médiations permanentes, afin de
protéger le sujet de ces risques d’aliénation massive. Ainsi, au lieu de subir un apprentissage de la
langue délié¢ de toute portée intime, imposée comme allant de soi, on laisse & 'enfant un espace
pour apprivoiser cette langue extérieure, plus étrange en fait qu’étrangére, dans son propre langage :
de quoi rendre possible la tresse d’une parole. Entre ces deux types de situations, que jappellerai
la premiére macrosociale, et la seconde praxique, la distinction n'est pas matérielle ni personnelle,
elle concerne leur régime de fonctz’onnement, notion que je vais a présent préciser, en prolongeant
une présentation déja entreprise ailleurs (P. J. Laffitte, 2013, 2014).

II. Dedeuxrégimes
La problématique propre aux Calandretas doit conjuguer les deux invisibilités que je viens
de définir : dans un sens, une communauté, invisible au sein du syst¢me éducatif frangais actuel,
veut la reconnaissance de sa culture qu'elle estime en danger au sein d’'un champ social
inégalitaire, par une affirmation visant la visibilité ; dans l'autre sens, au sein de la classe, une
place doit étre maintenue pour l'invisibilité fondatrice du désir, source de parole. Entre le souci de

transmettre une langue et une culture en tenant compte d’'un donné social, et le souci de se

130 On doit cette expression A Félix Guattari, qui opposait ainsi groupe-sujet et groupe aliéné, assujecti (Guattari,

1974 : 72-85).
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structurer & partir de la singularité de I'enfant, il faut dépasser ce qui n’est un paradoxe qu'en
apparence. Comment ? C’est toute la tiche pédagogique de mes collegues. Je vais me contenter ici
de poser les termes dans lesquels on peut aborder le rapport entre ces deux logiques, macrosociale
et praxique.

Je partirai d’un point révélateur de la fausse antinomie, mais de la stricte complémentarité
de ce rapport. Il s’agit de la question récurrente de artificialité linguistique des Calandretas : oui,
ce milieu n'est pas maturel, cest-a-dire quil ne correspond a aucune réalité linguistique
massivement présente dans la société (pas méme a I'état de ces communautés rurales qui, dans
différents pays d’Amérique latine, résistent a la pression économique et politique dominante) ;
d’oli, en termes sociologiques, la faillite annoncée et linutilité des Calandretas. Mais depuis
quand un milieu éducatif doit-il se contenter de I'asservissement a la loi de son environnement ?
Sa singularité consiste précisément a échapper a cette logique quantitative : non pour la nier, mais
parce qu'affronter immédiatement cette logique suppose qu'on y gagne ou quon y perd ; or le but
de la pédagogie est ailleurs : il consiste a refonder le rapport du sujet a la langue dans l'ordre du
sens. Une telle ambition ne peut exister qu’a une échelle restreinte, celle des petits groupes, au sein
desquels on peut vraiment tenir compte du désir, & travers des interactions fines, affectives et
fantasmatiques, et non seulement une gestion comportementale ou contractuelle (3 laquelle se
réduit 'idéal dominant en mati¢re de relation éléves/enseignants). Echelle restreinte ol peut aussi
se pratiquer, par de jeunes sujets en devenir, une véritable vie coopérative, porteuse d’une
démocratie directe et participative. Bref, une vie ol ce qui est bati comme objet et outil de savoir
peut voir son sens questionné, manipulé, arraisonné de fagon intime par chacun et par tous:
Iécole devient un lieu ot P'enfant rencontre la possibilité de lier ensemble pouvoir, responsabilité
et liberté, un effort et sa portée dans I'existence ; pris dans cette vie, les objets d’apprentissages,
dont la langue, ont d’autant plus de chance d’étre appréhendés par les enfants comme des étres
non froids, malléables, maniables, émancipateurs. Pareille vie vaut-elle moins ou mieux qu’une
victoire large et massive, macrosociale, d’'un enseignement généralisé, mais passé a la moulinette
d’apprentissages standardisés, ayant perdus tout sens? Comparée aux luttes établissant des
rapports de force au sein de champs linguistiques massifs, la logique restreinte mais désirante des
praxis démérite-t-elle, en guise de retour a la vie d’une langue ?

Soyons clair: ces deux régimes de fonctionnement, macrosocial et praxique, sont
complémentaires. Quand l'un fonctionne, les attendus de l'autre deviennent secondaires: a
Péchelle massive et statistique des champs linguistiques, il n'existe que des agents, tandis qu'a
Péchelle restreinte des praxis, ce qui existe réellement, matériellement, ce sont les sujets humains
dans toute leur complexité. Toutefois, parler de complémentarité ne suffit pas, car on pourrait
alors imaginer quil s'agit de deux échelles qui peuvent se conjoindre comme deux poupées russes
de taille différente; or non: entre 'agent du champ linguistique et le sujet de la praxis
linguistique, il n’y a pas homogénéité, mais hétérogénéité. Le sujet de la praxis nest pas un agent
macrosocial réduit : il est aussi autre chose. C’est pourquoi on a besoin, épistémologiquement et
politiquement, de préserver les deux approches, macrosociale et praxique. Il serait criminel de nier
la pertinence d’une praxis pédagogique et linguistique sous prétexte de son peu de signifiance
statistique. Certes cela se peut — cela se fait, mais cest une décision, qu'il faut alors assumer, ce
qui engage rien de moins que I'éthique de la recherche, car ce serait signer 'arrét de mort de toute
praxis. En miroir, croire que 'on peut généraliser et imposer I'instauration d’un fonctionnement
praxique sous prétexte qu'il marche sous certaines conditions, ce serait naif et 4 terme terroriste,
pour la simple raison que, du désir, nul ne décide, sinon le sujet lui-méme. Les meilleures
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méthodes, pour peu qu'elles soient généralisées, imposées a toute une population, sont de ce seul
fait démonétisées. Célestin Freinet disait : « Lofficialisation de nos méthodes serait la pire des
choses » ; de méme, croire aider les Calandretas en les faisant transiter de la logique restreinte a
une position de modele pour un programme a grande échelle, ce serait signer, non plus leur arrét
de mort, mais I'arrét de leur vie. Elles y perdraient plus que leur 4me : leur pertinence. Or pour le
praticien dans sa classe, nulle victoire politique ne vaudra plus qu'un outil pédagogique efficace.

Que faire, alors ? Au moins ne pas écraser les quelques bulles d’oxygene qui demeurent
sous la chape de plomb: tout simplement (et cela ne cofiterait pas grand-chose) avoir
Pintelligence de conserver les conditions administratives pour que de telles expériences puissent
croitre A leur rythme, selon leur raison profonde et comme par contamination ; ainsi agirait une
politique éducative macrosociale véritablement soucieuse d’'une efficacité éthique, au lieu
d’imposer une uniformisation qui n’a jamais autant séduit le champ du pouvoir, alors que ses
échecs sont patents — et je ne parle pas ici du seul cas des quelques restes hexagonaux de bi- ou
de plurilinguisme.

Une telle politique n’a rien a voir avec un chéque en blanc fait aux expériences restreintes
et locales, tout au contraire. Interroger scientifiquement les moyens et les résultats de telles
pratiques, c’est la moindre des choses. Et si j’ai défendu aujourd’hui les conditions de possibilité
d’une certaine invisibilité, efficace, comme fondatrice de toute communauté humaine, jai
également tenu A mettre en lumicre les raisons pour lesquelles les deux problématiques
concernant I'invisibilité, macrosociale et praxique, demeurent 'une par rapport a l'autre dans un
point aveugle. Mais ce disant, j’ai milité pour que des conditions soient réunies de part et d’autre
afin que la cécité se leve, entre deux logiques dont la complémentarité contribue a définir la
complexité¢ de 'humain, qu'Edgar Morin appelle « anthroposociale » (Morin, 1980). Entre ces
deux abords de la vie de la langue et de ses sujets, j’ai parlé de complémentarité, pour réfuter le
terme d’antinomie. Permettez-moi donc de conclure par ceci : qu'a 'occasion de ce colloque, dont
il faut remercier les organisateurs et organisatrices, des sociolinguistes viennent travailler

coopérativement avec leurs collégues pédagogues, ce serait la plus féconde rencontre & souhaiter.

III. Post-scriptum. Du vague et du négatif, ou: les sciences
humaines a régime praxique
Je voudrais, en guise d’addendum, éclairer le nouage sémiotique, philosophique et éthique
qui s'opere a 'occasion du maintien hors-réduction de la seconde invisibilité dont jai fait état. Et
ce, en revenant sur mon choix pour deux termes : « singularité » et « négativité ».

1. Lalogique du vague
Vouloir arraisonner cette invisibilité fondatrice par le biais positiviste du mesurable, ce

serait méconnaitre ce qu’en sémiotique peircienne, on appelle, par opposition a une logz'que du
général, la logique du vague et son corollaire : la singularité. Disons, de facon trés simplifiée, qu'une
logique du général établit des lois (générales), sous lesquelles entre la réalité sous la forme d’autant
de cas particuliers ; chaque situation réelle est posée comme un cas particulier relevant d’une loi ;
le régime logique de ce rapport entre loi et réel est la déduction ; la logique du général est celle de
Pidentité et du tiers exclu. Quant & la logique du vague, elle met en valeur le fait que chaque
réalité n'a pas A entrer sous le régne d’une loi: cette réalité n'est pas vue sous l'angle de sa
particularité, mais de sa singularité, cest-a-dire quelle peut trés bien étre porteuse de sa propre
loi, non encore établie — et de cela adviendra, si on laisse A cette réalité suffisamment d’espace
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logique pour inscrire ce dont elle est la porteuse, une nouvelle loi ; le régime du rapport entre réel
et loi est cette fois I'abduction, logique qui ignore le principe d’identité. Avant de déployer et
d’inscrire sa singularité, la réalité demeure dans la plus totale des indéterminations, et il faut laisser
durer I'indétermination suffisamment longtemps pour que cette réalité ait le temps de devenir ce
quelle a a étre, durée que nulle loi extérieure et antérieure ne saura décider a sa place — sinon,
aucune singularité ne mériterait alors de voir le jour, puisqu’elle ferait déja 'objet d’une loi, d’une
déduction. La logique du vague ouvre 'espace logique déja existant a ce qui peut se révéler étre
une singularité : car cette singularité n'adviendra seulement que si on donne la chance a sa pure
possibilité de se vérifier. Logique du général et logique du vague sont donc complémentaires, et
finalement inconcevables I'une indépendamment de l'autre.

Autrement dit, la réalité vague, d’ott viendra la possibilité d’une nouvelle législation, est
avant tout invisible, ou dans une nécessaire retenue de toute fixation visible, figée. Il faut savoir
respecter la durée de cette demeure dans I'invisibilité aussi longtemps qu’elle 'exigera, afin de ne
pas fermer dans une forme positive déja existante tout le développement dont, qui sait, est peut-
étre grosse cette réalité hors-normes. Labduction est le seul abord logique et pratique qui soit a
méme d’accueillir le désir en tant que désir. Dans un texte ol est évoqué 'accueil par une équipe
médicale d’une personne en éveil de coma (et qui n'a rien d’essentiellement différent de 'accueil
de chacun dans la classe de C. Lhéritier), le sémioticien et psychanalyste Michel Balat résume ce
qu’il peut en étre du rapport entre les deux logiques au sein d’une praxis :

« Quand quelqu'un arrive comme un général, on ne l'accucille pas, parce qu'il arrive
comme si tout était déja dit de lui, dans un appareil nécessaire. (...) Nous voyons bien
toute cette logique qui se développe.

[Au contraire] considérons-le un instant comme un étre possible. Ouvrons les possibilités,
fabriquons de I'apeiron 13 ot il n'y en avait pas. (...) nous fabriquons en quelque sorte un
sujet qui est un sujet comme « rien », finalement. Un temps, laissons-lui la possibilité de
n’étre rien [de prévu], pour pouvoir étre défini, pour pouvoir se définir. Et nous pouvons
dire qu'a ce moment 13, dans ce temps 13, ce qui se joue, Cest la possibilité de n’étre rien
pendant un temps. Et ce « n'étre rien pendant un temps », c’est ce qui va permettre ensuite
d’aller vers une définition de plus en plus précise.

On connait de tels problemes dans I'ordre analytique. Il est une question souvent posée :
mais enfin, vous avez une théorie, 13, trés articulée, la théorie psychanalytique, Cest une
montagne (...). Nous pouvons dire que si quelquun vient nous voir et rencontre la
montagne, il ne pourra pas dire grand-chose, parce que tout ce qu’il pourra dire va étre
retenu contre lui, 13 il est tranquille, il va rentrer dans des catégories qui vont le laminer,
organiser, etc. Toute la question du travail analytique, si difficile & comprendre pour la
plupart des gens, Cest quil ne s’y passer rien d’z priori. Moyennant quoi, quelque chose
peut se passer.

(...) La logique du vague est quelque chose qui nous est posé, réguli¢rement, comme étant
une sorte de définition supplémentaire & donner a cette chose, a ce rien. En quelque sorte,
nous pourrions dire que I'on accueille le rien. » (Balat, 2000 : 232-238.)

Peu avant, Balat rappelait la proximité étymologique entre « vague » et « rien ». Disons
quant a nous que l'acceptation vague du statut d’invisibilité est le respect du rien en tant que rien,

sans lequel... rien n’adviendrait.

2. Dialectique négative
J'en viens a présent au terme de « négativité », qui a lui aussi a voir avec le statut de

p-124/305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

Pinvisible et du rien : je I'ai employé par opposition a « positif », mais il nest pas a entendre de
fagon péjorative. Il faut plutdt le référer au sens crucial ot 'entend Adorno, lorsqu’il construit le
programme d’une « dialectique négative » (Adorno, 1992), c'est-a-dire d’une dialectique qui ne
« dépasse » jamais le moment second de la négativité dans un troisitme moment, synthétique, qui
est «la négation de la négation », Cest-a-dire l'affirmation positive et totale. Ce respect du
moment négatif souhaite éviter la dérive de la culture vers une barbarie synonyme d’une excessive
croyance en sa toute-puissance a intégrer et régir le réel sous 'universalité de ses lois. La barbarie
n’a pas le masque, facile a lever, de I'ignorance, mais consiste a se croire autorisé & enrégimenter le
réel, a l'unifier sous sa loi — et donc a pouvoir le détruire lorsqu’il nous apparait indigne de nos
idéaux et de nos criteres (cC’est au sortir du second conflit mondial quAdorno a développé cette
pensée). Contre cette tentation, il sagit de refuser le réve de synthése rationnelle qui anime la
dialectique de la culture, en affirmant au contraire irréductibilité du « négatif », Cest-a-dire de la
part du réel qui résistera toujours, car toujours extérieure, a toutes ses symbolisations: aucune
positivité supérieure ne récupérera ce qui a posé un terme a la positivité premicre et pauvre de
« 'immédiat indéterminé ». Adorno rapproche le négatif (vocabulaire hégélien) de la catégorie de
Pontique, qui a jamais échappe a I'ontologique, c'est-a-dire a son intégration dans quelque logos
que ce soit ; et Cest ainsi que, « du dehors », ce négatif demeure le moteur vif de tout logos qui a
jamais échoue dans sa prétention a I'unité et a la totalité, moteur qui relance sans cesse la machine
a dire et & imaginaire. Négatif dont l'irritante fuite dénonce, « dés-énonce » la certitude illusoire
d’avoir enfin arraisonné le réel sous le régne du Concept.

Un esprit plus psychanalytique pourrait, quant a lui, rapprocher 'ontique du Réel
lacanien, refoulé constitutif de toute structure symbolique et de toute culture qu’il hante
cependant comme son Horla. Or la dimension humaine la plus proche du Réel, c'est précisément

le désir. Toujours respecter la négativité du désir, telle est I'éthique.

3. D’un scandale ?

Le désir n'est pas quantifiable, il ne peut étre constitué en « variable » mesurable, en
« objet d’expérience » au sens ot il servirait de fondement a une science expérimentale. Ce n'est
pas pour autant quil n’apparait pas a chaque recoin du quotidien. Comment, alors, penser un
discours qui tiendrait compte de sa présence sans la trahir, mais sans renoncer pour lui-méme a sa
rationalité, & son efficacité, A sa fonction analytique ? C’est cela, rien de moins, que prend en
charge la monographie d’écolier, « probablement le seul langage possible en pédagogic » selon
Lacan''. Et de fait, les monographies d’écoliers qui sont écrites depuis maintenant soixante ans
demeurent, et de loin, comme les meilleures vignettes cliniques témoignant de leur réle dans le
cheminement des enfants ; il s'agit sans doute 1a du corpus le plus riche (hormis des s¢jours longs
et en responsabilité dans les classes, bien slir) pour toute enquéte sur la pédagogie institutionnelle.
Mais surtout, Iécriture monographique, qui ne se réduit pas a un style narrativo—analytique, ni
méme A un genre discursif, est un processus d’élaboration théorique et clinique : et en cela, le
psychiatre Jean Oury, 'un des fondateurs de la psychothérapie institutionnelle, a souvent fait
remarquer que les groupes d’élaboration de monographies constituent les meilleurs exemples de
groupes de controle qu'il ait rencontrés'®. Affirmation que j'interpréterai quant 2 moi ainsi : la
monographie est porteuse d’une théorie a régime praxique.

Reprenons le cas du questionnaire de C. Lhéritier. J'ai évoqué certaines pistes

11 s’agit d’une parole rapportée, prononcée lors d’une discussion privée entre Lacan et Fernand Oury.

132 Cette affirmation se trouve en particulier dans la séance de juin 1983 de son séminaire de Sainte-Anne (inédit).
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interprétatives concernant quelques réponses particuli¢rement « remarquables », sans cependant y
insister : pourquoi ? Parce que je ne suis pas intégré a la dynamique de la praxis, et que je ne
saurais « jouer » & étre un sujet de la praxis ; comme le dirait le psychiatre Leopold Szondi, mon
désir n'est pas « opérotropisé » dans le milieu. Venant de moi, analyste isolé dans mon savoir
supposé, il serait pour le moins imprudent de « délirer » sur ces réponses seules, qui ne sont qu'un
discours réduit, dans son expression et dans le temps. La question du chercheur en moi sera:
« Comment alors en savoir plus ? ». On peut batir un protocole, et une suite de questionnaires
informera plus, peut-étre, sur les représentations parentales et enfantines — mais en ce qui
concerne les enjeux dont on parle ici, essentiellement inconscients, une telle accumulation de
verbatim n'en dira pas plus. Seule I'écoute fine au quotidien du moindre des faits et paroles de
Penfant ou des parents dans la plus stricte logique du vague, hors de tout surplomb déductif,
pourra permettre de repérer le point exact ot 'abduction « greffera de I'ouvert » (Jean Oury) sur
une situation ol le désir verra se débloquer son cheminement ; et pour cela, aucune place n’est
préférable A celle qui évolue au coeur de vie de la classe, Cest-a-dire la place de I'enseignante elle-
méme, ou de chacun des autres sujets de la praxis pédagogique : les enfants.

La fonction analytique, entendue a régime praxique, n'a de chance d’étre pertinente que si
elle est intégrée dans la vie du groupe, et non pas confisquée par un quelconque statut
d’ «analyste » isolé, surplombant et délivrant des « rapports d’expertise » qui souvent, pour la
praxis, saverent relativement peu utilisables. En effet, un analyste extérieur pourra renvoyer
quelques points, souvent brillants comme des diamants rares, mais toute son expertise, si elle n’est
intégrée avant tout et aprés tout dans la praxis, ne pourra pas étre saisie par ce qui se joue dans la
sous-jacence psychique de la situation — et ratera ce qui fait la singularité de la situation. Or en
guise de praxis, accepter d’étre saisi est plus porteur de pertinence que vouloir saisir : accueillir le
contingent, le laisser nous rencontrer, et non croire étre 1a pour le comprendre. Moyennant quoi,
la maitrise réelle consistera & savoir étre la pour reconnaitre et mettre en valeur, en langage, en
signe, I'advenue du désir du sujet & exister, grandir, soudain vouloir lire, écrire, prendre une
responsabilité dans le groupe, la parole au Quoi de neuf ? C’est en tout cas le prix A payer si 'on
veut tenir pour idéal ce qui sopére dans le champ praxique. Voyons comment C. Lhéritier, dans
son enquéte accueille les réponses des parents. Une réponse inattendue 4 son questionnaire, et pas
forcément agréable pour l'image de «sa» langue ou de «sa» classe, ne suffise pas a la
désargonner : dans cela, sa formation de nombreuses années a « accueillir le sujet », tant celui des
enfants que des autres personnes concernées par la vie de la classe, n’y est pas pour rien. Cela ne
Pempéche pas de pouvoir étre narcissiquement affectée par le sort ainsi fait, a travers ces opinions
et avis, a la langue qulelle défend, et au sort de laquelle elle identifie conséquemment le bien-
fondé de son métier — mais justement, la formation pédagogique consiste  savoir résister aux
blessures narcissiques, autrement dit a accepter la logique de la castration symbolique.

Mais apres tout, cet effort, n'est-ce pas a cela qu'est astreint tout petit ’ homme qui décide
de grandir en entrant dans la communauté humaine du langage et de la loi ? Cela sappelle la
castration symbolique. Il serait bon que 'enseignant soit lui aussi, formé a accepter qu’il n'est pas
tout-puissant sans pour autant que cela fasse de lui un acteur impuissant : hors de ce mouvement
de balancier entre toute-puissance imaginaire et impuissance réellement redoutée, c’est a 'outil
pédagogique qulest la classe, groupe vivant et milieu de langage, quest rapportée la fonction
éducative. La classe devient ce milieu dans lequel I'adulte peut trouver une position légérement
décentrée, qui lui permet de voir, d’entendre, d’analyser ce qui agit par-dela ce qui se voit, sans
pour autant perdre sa place de référence des apprentissages, des grandissements, et sa fonction de
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transmetteur des savoirs : savoirs abstraits, mais aussi savoir-faire, savoir-vivre, savoir étre soi-
méme et non celui-que-I'on-voudrait-que-je-sois... Voila qui définit toute une éducation i la
singularité'?.

Mais cette singularité n’est pas une sainteté, ni un miracle : elle trouve, pour se soutenir,
des reperes et des aides dans la praxis pédagogique: ce sont tous ces groupes de parole et
d’élaboration, qui sont la base de la formation et de la transmission entre pairs mis en place par les
praticiens de pédagogie institutionnelle, et qui sont la pour « ne pas étre seul(e) », et soutenir le
sujet dans laffrontement de cette épreuve de la castration, épreuve permanente ol se décide
Iéthique de la pédagogue.

Léthique en la mati¢re se décide bien « au regard de cette pierre de scandale, que I'on
nadmet qu'a renoncer a la complétude du sujet: la castration, pour l'appeler de son nom »
(Lacan, 1966 : 230) — n scandale qui, dans le néopositivisme dominant notre époque, ne faiblit
pas... Pourtant, la castration symbolique, et 'assomption d’une singularité du savoir, il serait bon
que la production théorique elle aussi y accede, loin des régimes macrosociaux, des aliénations
imaginaires a un idéal de toute-puissance experte et a des prestances agonistiques entretenues par
Villusio du champ scolastique et par la jouissance qui I'accompagne.

Le chercheur en sciences humaines ou du langage ne devra 'accés A cette position de
castration qu'en renongant a la totalisation une et objective de son discours. Tenir compte de la
négativité en tant que négativité constitue sans nul doute 'impératif pratique et théorique le plus
dur qui soit. Je dois & mes collegues, artisans pédagogiques et psychiatriques, d’Occitanie et
d’ailleurs, de m’y rappeler en permanence dans mon cheminement. No hay camino, hay que

caminar.
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Décoloniser les enfants

une non-évidence
Communauté de la classe et singularite de I’enfant-

On a souvent comparé les peuples & des enfants pour mieux les assujettir : d’autres peuples,
adultes, seraient naturellement faits pour les dominer et les évangéliser pour leur bien. Méme et
surtout quand on prétend faire le bonheur d’autrui a sa place, toujours 'on fait se taire ce qu'il a
de plus singulier. Et ceux qui sont le plus exposés a cela, ce sont les enfants. Or un mot d’ordre
domine la réforme éducative bolivienne : décoloniser. En mati¢re d’éducation, cela reste toujours
une urgence — mais peut-étre pas au sens ol on l'entend d’habitude car, dans cette tiche, on
oublie toujours une partie de la population, et ce sont précisément les enfants : puisque ce sont
forcément les enfants du peuple, il va de soi qu’il faut leur inculquer ce que le peuple juge bon.

Tout au contraire, 'objet de la pédagogie, Cest I'écoute de ce qui ne va jamais de soi: la
singularité de I'enfant, son désir d’apprendre et de grandir, désir inconscient et non manipulable,
mais toujours présent, méme mal en point, quand de 'humain est en jeu. Léléve modele n'existe
pas, mais pas plus 'enfant moyen, et pour étre efficace, une éducation ne peut pas réver un éleve
qui n'existe que dans des statistiques : U'entrée dans la lecture, les mathématiques... dépend de
conditions spécifiques a chacun. Il n'est pourtant pas sérieux de prévoir un enseignant pour
chaque enfant, il n'y a pas d’autre solution qu'une éducation adaptée a chacun. Et pour cela,
paradoxalement, il n’y a pas d’autre voie que I'organisation de la classe en un milieu de vie, au lieu
de n'étre quune usine A apprentissages, ou pire, un fastfood qui gave les enfants de connaissances
plus ou moins prémichées mais souvent indigestes, et donc peu digérées et finalement pas
assimilées. Clest d’ignorer cela, ou de ne pas savoir y répondre, qu'est aujourd’hui malade
Péducation en France'®. Et cCest au contraire la mise en place des conditions sérieuses pour

136, 3 travers une éducation coopérative oti les enfants

quémergent la voix et la liberté des enfants
avec l'adulte prennent en main la vie de I'école, que se sont illustrés trois des plus grands
pédagogues du siecle dernier : Paolo Freire, que vous connaissez mieux que moi, Célestin Freinet
et Fernand Oury, sous le signe desquels je vais m’exprimer ici.

Votre réforme met I'accent sur la construction sociale et écologique du savoir, autour de deux
concepts clés: la communauté et le monde, suivant une cosmovision pluriséculaire dont
Pactualité politique veut restaurer la légitimité’”’. Comme toutes les réformes éducatives, cela
risque dans le meilleur des cas de n’étre hélas qu'un chef-d’ceuvre de bonnes intentions quant a

lhomme que nous voulons former : insister sur la légitime intégration de I'enfant dans un ensemble

134 Conférence donnée a I’Alliance frangaise de La Paz, 26 juillet 2010.

135 Précisons que, malgré toutes les critiques, fondées, que I'on peut adresser aux grandes orientations actuelles du
Ministere de I'éducation nationale francais, le niveau scolaire, en termes d’exigences de connaissances, est largement
au dessus des standards d’autres pays, dans lequel Pauteur de ces lignes a pu vérifier le niveau a I'entrée de l'université.

13 Tout en leur permettant d’apprendre les disciplines habituelles, non pas aussi bien qu’ailleurs, mais mieux, parce
que toujours en tenant compte du désir des enfants, qui, lui aussi, ne va pas de soi.

137 Depuis des décennies, des penseurs européens ont déja reconnu leur dette vis-a-vis de cette approche du réel et
du monde, tel Edgar Morin (reconnu au Brésil au point qu’une université porte son nom), qui n’a eu de cesse de

penser la complexité du réel en tenant compte de la sagesse portée par une telle approche.
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préexistant de savoirs scientifiques et culturels, de normes sociales'®®... n'empéchera pas la réforme
bolivienne d’oublier ce quignorent toutes les autres ou presque (et la francaise tout
particulicrement) : parler des enfants daujourd’hui, de chaque jour, dans ce que chacun a
d’irréductible a tout programme préconstruit. Ne pas nier cette irréductibilité, en faire le moteur
des apprentissages et de I'éducation, tel est au contraire I'objet de la pédagogie. Cest pourquoi
faire la classe n'est pas qu'une question de feeling, d’intuition ou de quelque sens aiguisé qui ferait
des enseignants de fascinants acteurs. Mieux vaudrait alors les recruter dans des cours de théatre,
et fasciner les enfants n'en a jamais fait grandir aucun : tout au plus, ¢a les tient tranquilles, et cela
peut méme les préparer a étre des adultes dociles vis-a-vis de ce qui leur fera la loi... Or jusqua
preuve du contraire, le but de I'éducation peut étre aussi d’aider les enfants a grandir, pas
seulement & courber la téte. Cela peut sembler étrange, c’est pourquoi je vais raconter ce qui se
passe dans certaines classes ; ces petits faits révéleront des enjeux profonds, qu’il n'est pas inutile
d’avoir en téte lorsque 'on se demande ce que peut étre une éducation populaire, mais qui ne
doivent pas, précisément, faire oublier la contingence quotidienne, car cest en elle que git la

singularité des étres et de leurs conditions d’existence et de travail.

L. Petite description d'une classe

Ces classes, depuis plus de soixante ans, mettent en ccuvre les techniques Freinet et la Pédagogie
institutionnelle, fondée dans les années 1950 par linstituteur frangais Fernand Oury et la
psychologue vénézuélienne Aida Vasquez. La Pédagogie Institutionnelle prend en compte trois
choses: 1. ces techniques (on ne 7éve pas I'école, on la fait avec les conditions sociales et
matérielles réelles, mais aussi avec les outils dont on dispose... ou que l'on se crée : Freinet parlait
a cet égard de matérialisme scolaire) ; 2. les phénomenes inconscients (c’est la question du désir
Penfant ne laisse pas sa vie intime au portemanteau, mieux vaut le savoir... et en tenir compte) ;
3. les phénomenes de groupe'” (comment de tout cela nait un ensemble vivant et travaillant ?).
Ces instituteurs sont les premiers a avoir séricusement pris compte des sciences humaines

.)140

(anthropologie, psychanalyse...)!®, pas seulement comme discours général sur I'éducation mais

1 utile & leur travail immédiat : faire de cette complexité une source

comme boite 2 outils urgente
éducative au lieu de la craindre et de la refouler'??, et faire de leur classe un milieu éducatif aussi
complexe que n'importe quel environnement humain digne de ce nom. Pour cela, ils
institutionnalisent le milieu : Quentendons-nous par institutions ? La simple régle qui permet

dutiliser le savon sans se quereller est déja une institution. Lensemble des régles qui déterminent ce qui

138 Toute société fixe A son systéme éducatif une fonction de transmission et de reproduction, et on n’en demande
généralement surtout pas plus a ’école, qui n’a pas pour vocation de faire sortir les enfants du rang. ..

13 Notons, dans cette prise en compte multifactorielle, I'influence théorique et pratique de la psychothérapie
insticutionnelle (Francois Tosquelles, Jean Oury, Félix Guattari), l'un des plus importants mouvements psychiatrique
du XX¢ siécle en France ; notons également que la pédagogie institutionnelle est aussi ¢éloignée de I'autogestion, de
type Summerhill, que la psychothérapie institutionnelle est éloignée de I'antipsychiatrie, bien que toutes deux soient
de profondes remises en cause de linstitution scolaire ou hospitali¢re traditionnelle.

Y0 Et ce, sans jouer a lanalyste : la classe n’est pas un cabinet avec 25 divans ; par contre, I'inconscient parle dans la
classe, comme ailleurs : apprendre a Iécouter, Cest le seul moyen pour qu’il ne se manifeste pas sous forme de
symptdomes plus ou moins dangereux et destructeurs.

M1 Et ce, sans demander I'autorisation 4 personne, ni sous I'autorité de quiconque, surtout pas celle de leur
hiérarchie ni des sciences de I'éducation. C’est ce que jappellerai, dans un prochain article, une attitude de praticiens,
une pensée praxique.

142 La violence endémique qui touche de nombreuses écoles francaises tend a conforter une telle attitude.
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se fait et ce qui ne se fait pas en tel lieu, a tel moment, ce que nous appelons les lois de la classe, en
sont une autre. Mais nous appelons aussi institution ce que nous instituons : la définition des lieux, des
moments, des statuts de chacun suivant son niveau de comportement, cest-ia-dire selon ses possibilités, les
fonctions (services, postes, responsabilités), les roles (présidence, secrétariat), les diverses réunions (chefs
déquipe, classes de niveau, etc....), les rites qui en assurent lefficacité, etc.... Cette
institutionnalisation de la permet une organisation qui aide le groupe a devenir maitre de sa
pratique : lire, écrire, compter, mais aussi et surtout : grandir.

Freinet organisait les apprentissages a partir des dires et activités des enfants, et de leurs
productions, essentiellement racontées, écrites, ou dessinées, et il fut 'inventeur en 1924 du texte
libre d’écolier, ni un entrainement ni un devoir : chaque enfant a le droit d’écrire ce qu’il veut,
quand et ot il le veut. Les seuls impératifs sont liés a la lecture du texte a/par d’autres durant la
séance de Choix de textes: étre reconnaissable (trois genres: histoire vraie, imaginaire, réve) et
respectucux de leffort du lecteur, donc écrit du mieux que I'a pu l'auteur — car il sagit de I'acces
au statut d auteur, et non d’imitateur ou d’apprenti. Simultanément, C’est le sens de I'écriture ez de
la lecture qui apparait : jécris pour étre lu, et ce que je lis, quelqu’un l'a écrit. Cest a la matrice de la
communication et de la littérature qu'accede ainsi 'enfant, pas a leur mécanique.

Mais écrire des textes libres n’a de sens que si la vie de la classe donne envie d’en écrire. La
pédagogie ne se réduit pas a la didactique, elle I'integre. Le texte libre existe dans un ensemble
d’autres institutions qui socialisent la parole de I'enfant : méme s’il n'est pas obligatoire de lire
tout ce que l'on écrit (droit a l'intimité), la séance de Choix de textes alimente le journal de la
classe, autre outil fondamental di & Freinet qui sera vendu, envoyé aux correspondants (d’ott une
autre invention : la correspondance scolaire). Lenfant est entier plongé dans le circuit de la valeur
au long duquel ce qu’il a réussi a faire est reconnu et ne se limite pas a la seule valeur technique
d’une rédaction, mais touche a sa valeur en tant que sujet, via ce que lui seul a su créer. Partant,
Cest tout le sens du travail d’écriture, de Ueffort de correction et de soin, qui ressort a ses yeux. Son
texte, au sens fort, le représente, et le signer, accéder a la juste fierté de son nom propre, n'est pas
anodin. Mais initialement, pareille exigence ne va pas de soi : 'enseignant est 1a pour cela, mais
surtout, le texte une fois élu est mis au point collectivement (orthographe, vocabulaire, style, voire
contenu car le journal engage toute la classe et certaines histoires, racontables, ne sont pas
publiables : tel réve d’étrangler son petit frére...). Dans le grand sérieux de ces séances collectives,
chacun participe selon ses moyens a la production de la valeur du texte du copain: Cest que
chacun peut étre auteur a son tour; le sérieux, c'est aussi celui de l'enfant: au prix de la
frustration parfois trés dure des atteintes a son texte, il sait que, de cette moulinette, il sortira
grandi.

Ce qui se joue ici, ce sont la socialisation du savoir qui fait sortir les enfants d’un rapport
abstrait & ce qu’ils apprennent, la construction d’une image de soi qui les habitue A ce que
lexigence soit un honneur, pour peu que leur désir (ce qui compte & leurs yeux) soit respecté au
cceur de leur travail d’écoliers!.

C’est enfin une possibilité pour I'enseignant d’organiser sa classe, car & partir d’'un texte ou de
plusieurs, se repérent des questions d’orthographe, conjugaison, genre d’écriture (description,
narration, argumentation...) : 'enseignement hebdomadaire peut se dérouler autour de telles

productions, au moins en partie, sans étre massif pour autant. Selon leurs niveaux, certains éléves

143 Précisons qu’en 1950, Vigotski n’était pas encore 4 la mode... Ce qui est aujourd’hui découvert comme le legs
longtemps inconnu du grand psychologue est, dans la pédagogie institutionnelle, non seulement déja présent, mais
intégré dans une vision beaucoup plus complexe sur le plan anthropologique. Cf infra.
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assistent a la lecon collective concernant le classement et 'explication d’occurrences repérées et
récoltées de tel pluriel ou de telle forme d’imparfait : elle articule ce que la premiere approche a
permis de piger le fonctionnement d’une regle, facilitant 'apprentissage de la loi générale qui aura
le visage singulier que, moi, entretemps, j’ai sans le savoir imaginé, révé, fantasmé. Pendant ce
temps, des éleves d'un autre niveau sentrainent individuellement, grice a des fichiers
autocorrectifs, 3 des notions qui leur posent probléme; ce travail individuel nécessite une
possibilité de progression facilement repérable par I'enfant et des outils adaptés — ils existent,
simples et peu onéreux. De proche en proche, cette éducation pour chacun se met en place.

La vie de I'écrit et de la lecture est plus ample que cela. Ainsi, certains textes, bien qu'ayant plu,
nont pu paraitre dans le journal : eux aussi sont mis dans un fichier de lecture servant pour la
séance de Présentation de lecture, ol chacun selon son niveau prépare un texte et répond aux
questions de la classe. Et parfois, dix ans aprés un enfant est encore lu, aidant de nouvelles
générations de lecteurs qui deviennent les héritiers de cet ancétre qui, avant eux, a su maitriser
Pécriture et transmettre jusqu’a eux ce qu’il avait & dire. Dans ce fichier, il y a aussi les textes des
correspondants. Aux correspondants, on écrit : une lettre collective, et un 2 un; on les lit, en
commun, et personnellement. Il y a aussi les albums-enquéte. ..

Par ces méthodes d’apprentissage’®, les enfants deviennent praticiens du savoir, et pas seulement
des consommateurs plus ou moins patients. Mais en-de¢d de lire et écrire, /z dimension
fondamentale, Cest la parole. Tout est parole dans la classe, ou tout peut le devenir. En lisant, en
écrivant, en échangeant, cette présence singuliére est prise en compte aussi, €t ce qui se joue va
bien au-dela de la maitrise de la langue et de ses usages. C’est pourquoi une grande importance est
aussi accordée aux lieux de parole : au Quoi de neuf? du matin, chacun peut fait part de ce qu’il
veut, de nouvelles, de ses préoccupations, plaisantes ou au contraire préoccupantes : cette réunion
joue un role de sas ot 'enfant dépose en sécurité a orée de la classe ce qui risque d’alourdir sa
journée d’écolier ou de I'en trop divertir. C'est le premier lieu institutionnalisé qui les accueille,
lui et son existence, dans cet univers qui par un moment pris pour I'écouter, lui ou elle, renait
chaque matin. Au Bilan-météo du soir, chacun dit comment il a vécu la journée (Soleil, nuage,
orage), parfois pourquoi, et peut repartir vers sa vie hors de I'école aussi allégé que possible : le
lendemain il aura d’autant moins sur le foie ce qu’il n'aurait pas digéré de la veille. Pour qui sait
entendre (et cela sapprend, aussi bien que le reste), lieux de parole et textes libres sont des
moments privilégiés ot se dit le vécu intime de I'enfant, autant de repéres pour tenir compte de
son existence.

Mais évidemment, on devine que tout cela demande une organisation rigoureuse. On imagine
le brouhaha, si on croyait que le travail individuel rend les enfants immédiatement calmes et
silencieux ; or Cest la condition pour qu'au méme moment, les autres puissent suivre la lecon sur
le pluriel. Imaginons (ce qui arrive souvent) quau méme moment, une équipe de trois enfants se
charge de composter, d’'imprimer et d’illustrer le texte mis au point la semaine précédente : non
seulement chacun doit se prendre en charge et respecter les autres, mais c’est 'équipe entiere qui
doit s'organiser : il faut un chef d’équipe, un grand en comportement, qui sache faire respecter les

lois ; il en faut également un compétent en imprimerie, et un grand en francais ; il faut enfin que

144 Te parle ici des activités autour du langage verbal ; je pourrais tout aussi bien parler des mathématiques ot les
problémes peuvent étre vus comme des textes libres mathématiques, traduction du réel selon une certaine logique,
permettant d’entrer dans cette aire de savoir. Pensons aussi aux arts plastiques, a la géographie, I'histoire, les sciences
naturelles : la diversité naturelle et humaine de votre pays y encourage, pour peu qu’on utilise toutes les ressources de
la correspondance, et que celle-ci se fasse entre différentes régions.
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tous acceptent d’obéir A ces lois. Et cela, sans que I'enseignant ait a s'occuper d’eux, sinon
comment faire sa lecon, répondre aux questions sur les fiches individuelles ?

Qulimplique tout cela ? De ne pas croire que cela nait tout seul (ni que cest impossible pour
autant) : la classe et sa vie doivent se structurer autour de repéres qui rendent les décisions
possibles et rapides: il faut savoir I'exact degré de confiance que l'on peut avoir dans les
compétences de chacun. Aussi, tous les éléves ont des Ceintures de niveau, comme en judo : pour
diriger I'équipe d’imprimeurs, mieux vaut prendre un ceinture bleue en imprimerie et un ceinture
verte en orthographe, qui aidera ceux qui ne sont que ceinture jaune, mais qui font I'effort de
composer correctement. Il y a autant de ceintures que de compétences scolaires (langue,
mathématique, sport...), qui se révelent nécessaires a la classe. Un Zableau des ceintures permet a
tout moment de vérifier qui peut prendre en charge une équipe pour faire du foot, calculer la
surface de tapisserie pour le coin bibliothéque... : Cest l'institution la plus visualisante. Bien str,
on ne se demande pas & chaque instant qui peut soccuper des fichiers de mathématique, de la
table d’exposition, de nettoyer le tableau ... Ces activités récurrentes sont des Métiers, et chaque
enfant en a un ou plusieurs, selon ses compétences. Ces désignations ne se font pas de fagon
arbitraire par I'enseignant, comme récompense ou punition : la coopérative vote leur attribution
en fonction de ses besoins réels. Les métiers sont une autre institution sans laquelle la vraie vie
d’une classe serait impossible. Je présente ici une vue simplifiée, mais elle permet déja de
comprendre pourquoi Freinet parlait de la discipline de navire de la classe coopérative. Pourtant,
quand les enfants comprennent tout ce que cette classe leur permet de faire et de vivre, ils
trouvent normal de s’y plier : un beau journal n'admet pas de tache ; si chacun veut faire ce qu’il
désire, on ne doit pas se marcher sur les pieds.

Tout le jour, chacun fait son métier sans quon le lui rappelle. Cela ne va pas de soi: alors,
pourquoi ? Parce que, quand il fait du sens, on prend son travail au sérieux ; mais a cela, il est une
autre raison, plus fondamentale : n'importe qui ne prend pas n’importe quelle responsabilité. Il
existe une ceinture particuli¢re, la ceinture de comportement ; cela ne correspond pas a étre bon ou
mauvais éleve, mais grand ou petit'®. Elle désigne le degré de confiance que I'on peut avoir dans la
présence de chacun. Surtout, ses criteres sont a 'opposé de tout moralisme et de tout jugement
psychologique : Jean a tendance a trop jouer avec les allumettes, Mohammed ne sait pas se servir
du White-spirit parce qu’il est trop lunaire : tous deux, singuliers par ailleurs, ne peuvent étre
laissés sans surveillance durant les ateliers manuels : ceinture blanche ; il importe aussi peu, sur ce
plan-la, que Mario ait des tendances mythomanes ou qu'Angela ait un sens quelque peu pervers
de la manipulation de groupe : leur point commun, le seul dont tienne compte leur ceinture
jaune de comportement, cCest qua priori on ne peut avoir confiance en leurs propos. Ces
ceintures fixent le statut de chaque éléve dans la vie de la classe, son exacte marge de
responsabilité, de pouvoir et de liberté. Les ceintures vertes, bleues, marrons savent, avec des
nuances, étre chefs d’équipe, s'occuper des petits sans se laisser monter sur les pieds, arréter une
bagarre, mais aussi tenir téte & I'adulte si nécessaire ; ils peuvent se lever, sortir sans demander
permission. Les ceintures oranges, elles, apprennent cela. Les jaunes sont des petits. Et Clest déjé
une bonne chose quand les blancs ne génent pas trop. Dans les criteres d’une ceinture de
comportement, et dans I'esprit de la réunion du conseil, trois valeurs primordiales sont articulées :
pouvoir, responsabilité et liberté. Ces trois dimensions sont indissociables : enlevez 'une des trois,

145 Cette nuance peut paraitre peu évidente aux adultes, surtout aux enseignants, qui généralement sont d’ex-bons
éléves. Les enfants, eux, n’ont aucune difficulté avec cette distinction.
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et toute pratique éthique digne de ce nom disparait'“.

Une autre condition est nécessaire : que tout le monde ait droit & la parole; et ici, il est
impossible de ne pas parler de la clé de volite des institutions : la réunion régulicre du Conseil de
coopérative. La s'élaborent les régles et décisions ; on y fait le point sur comment va la classe, les
statuts des uns et des autres sentérinent, différends et problemes se discutent, souvent se
résolvent. Le Conseil est [institution instituante. La, nait et se régule la loi du groupe. Le signe que
dans ces classes, cette loi vaut pour tous et protege chacun, c’est qu'un petit ne se tait pas par peur
de critiquer un grand, et quun tel courage est un crittre qui compte pour grandir en
comportement. Et quand le groupe existe vraiment, cette loi vaut partout, en tout moment :
durant la récréation, et parfois méme hors de 'enceinte de I'école. Réintégrée dans cet univers de
langage et de symbolique, 'autre loi, celle de la réalité, gui ne se discute pas, ne traumatise plus :
elle éduque ; car quand nous, enfants comme adultes, sommes maitres des décisions qui influent
sur cette réalité, et que nous ne nous plions pas au bon vouloir d’un supérieur, nous obéissons sans
probléme 4 cette loi dont nous sommes tous les sujets. Alors, la loi fait du sens, et & un
responsable reconnu compétent, il est aussi rare de rappeler de faire son métier, qu’il est normal de
lui obéir quand il nous indique la marche a suivre pour faire bien.

Je ne peux ici aller plus loin, et cependant devrait souvrir une nouvelle fenétre sur la complexité
de 'immense travail symbolique quopere la classe sur la vie du groupe et sur le rapport des
enfants au pouvoir et a la sanction : car si 'on est blanc et que 'on peut géner, pourquoi vouloir

16 Pouvoir et responsabilité sans liberté 2 On n'est qu'un maillon qui agit aussi loin que sa responsabilité le lui
ordonne, sans marge de manceuvre : aucune véritable pratique ne peut naitre de cela. Sans liberté de faire la classe
comme il Pentend, enseignant ne sera jamais maitre de son métier et restera dépendant de sa hiérarchie qui pense ce
qu’il doit exéeuter (la structuration du savoir et du pouvoir dans le champ éducadif est particulierement efficace a cet
égard...) ; sans liberté dans son apprentissage, I'enfant n'en sera jamais véritablement le sujet: d’ol le tdtonnement
expérimental, le principe fondamental de toute la pédagogie moderne. Dans cette classe, on ne fait pas une lecon
démocratique aux enfants : ils prennent leur existence en main, avec 'aide de l'adulte qui fait partie de la classe, et
dont les statuts de ceinture noire, base de la confiance, sont clairement situables par rapport aux lois du Conseil,
repéres qui instituent la vie de la classe.

Pouvoir et liberté sans responsabilité ? Clest le germe de la toute-puissance et de 'absence de limitation d’une
volonté qui n’a aucun compte A rendre ; c'est la toute-puissance tyrannique des puissants qui croient ne rien devoir &
personne. Mais qu'on ne s’y trompe pas, c’est une aliénation pire qu'une autre, car cette toute-puissance a beau avoir
des effets bien réels, elle est imaginaire au sens ol telle qu'elle, elle nest jamais viable ; ce n'est pas pour rien qu'on
rend le plus souvent les enfants de vrais zyrans domestiques, qui imposent leur caprice a leurs parents : ce faisant, on les
empéche d’acquérir toute émancipation véritable par rapport aux besoins qu'on suscite chez eux (et chez leurs parents
par la méme occasion). Au mieux, on en fera des adolescents contestataires, jusqu'a ce que la société les récupére et les
fasse rentrer dans le rang. Autant que les adultes, les enfants n'ont pas 4 étre infantilisés ; ils ont & étre responsabilisés.

Enfin, liberté et responsabilité sans pouvoir ? C’est grosso modo la marge de manceuvre qu’on laisse 4 ceux dont on
ne veut surtout pas quils arrivent & changer les choses : révez, investissez-vous, mais surtout n’ayez aucun moyen de
changer la réalité : Cest la situation de l'impuissance, de la conscience malheureuse qui toujours échouera 2 agir
réellement sur la réalité. Dés que du pouvoir est donné a ceux qui mettent leur liberté au service d’'un sens de la
responsabilité, on court le risque de créer un véritable foyer de subversion... pour ceux dont le pouvoir se limite a la
possession de privileges. La responsabilisation peut étre la pire des aliénations, le pire des moralismes, si on entend par
13 tout mettre sur les épaules de tel ou tel individu, sans lui donner le pouvoir et la liberté d’utiliser ce pouvoir comme
il Pentend ; sinon, il ne fera qu'appliquer, répliquer, un ordre venu d’en haut ; cette liberté, Cest elle, seulement, qui
permet au praticien, 'adulte comme I'enfant, de faire preuve de... singularité. Le danger, Cest que la singularicé est
par principe imprévisible : quand Freinet invente sa pédagogie, rien ne le prévoyait; quand un enfant propose un
nouvel acelier dans la classe, invente une nouvelle facon d’organiser une démonstration en mathématique, il faut
accueillir ces singularités sans les trahir et les réduire 4 des cas déja existants, particuliers : il faut entendre ce qu'ont
d’irréductibles ces paroles, et en méme temps faire en sorte que I'organisation de la vie ou du savoir du groupe en
profite sans étre détruite par cette irruption.
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grandir ? Parce que grandir donne une ampleur réelle d’existence dans cette classe ; et que par
ailleurs, il existe un outil pacificateur des petites entorses immédiates a la vie du groupe qui sont la
masse des motifs d’énervement au fil du jour (bruit, bavardage, travail peu concentré...), qui ont
besoin d’étre vite calmées, et qui peuvent I'étre : il faudrait consacrer toute une conférence i la
monnaie intérieure, cette autre institution fondamentale et qui fait hurler bien des gens extérieurs
a la classe, alors qu’elle n'a rien a voir avec ce & quoi notre société a réduit 'argent : un veau d’or.
Tout au contraire, plus profondément, elle est la traduction pédagogique de la notion
anthropologique d’échangeur universel, outil d’échange et fonction régulatrice présente dans toutes
les sociétés humaines. Eduquer, cest rendre plus humain: dans la classe, une fois passé la
fascination des enfants, bien compréhensible dans notre environnement social, la monnaie ne fait
jamais le pouvoir de quiconque, sauf lors du Marché hebdomadaire, autre lieu bien délimité, et
hors duquel une ceinture marron donnera toujours plus de pouvoir et de liberté que 'argent, car
Pargent ne fait pas la loi de la coopérative : elle assure la fonction symbolique de pouvoir exprimer
tous les échanges, sous forme d’une valeur a laquelle cependant ne se réduit jamais ce qu’il y a de
sacré dans la classe, d’intouchable par dela tout échange : la singularité de chacun.

II. Ce qui agit a travers la classe : perspectives anthropologiques

Justement, qu'est-ce qui, dans cette pédagogic des profondeurs, agit et dialectise le désir de
Penfant ? Clest la machine-classe qui, dans le moindre recoin — surtout quand personne sauf le
sujet ne vient fourrer son nez — agit. Ces classes sont un milieu de langage au sens
anthropologique du terme : milieu d’humanisation le plus important apres la famille. Ces classes
accueillent des enfants en grande difficulté psychologique, socioculturelle ou de délinquance ;
elles ont prouvé leur efficacité a rebrancher les écoliers sur le désir de grandir et de repartir. Un
milieu redonnant sens au fait d’étre écolier peut permettre a des enfants rebelles a I'école, voire
rebelles tout court, de réinvestir leur développement. Bien plus, dans un milieu ol leur parole est
prise en compte, bien des enfants rejouent la partie: dans ce milieu, méme ceux qui se vivent
comme des vauriens, aux yeux des autres et a leurs propres yeux, (re)découvrent qu’ils peuvent
valoir quelque chose. Les ceintures sont [a tres efficaces : I'enfant vérifie qu'il n'est pas condamné a
n'étre que bon éléve, cancre... : jaune en orthographe, bleu en maths, orange en sport: Je peux
changer, donc progresser (méme pour les bons éleves, cela est salutaire : ils ne sont pas forcés a la
perfection — ¢a soulage'?).

A ce titre, la mission d’é¢ducation prend aussi en charge une part de socialisation, et dans
certains cas extrémes, d’humanisation. Des enfants ayant connu la violence, qu'ils soient violents
eux-mémes ou quils la subissent, retrouvent en classe un milieu humain, confrontés a4 une
exigence qui soudain peut jouer en leur faveur, non au détriment des autres, mais pour tous et
chacun 2 la fois. Lautre n'est plus I'étranger qu'on refuse en bloc avec violence, ni avec lequel on
adhére totalement dans la fusion de I'adhésion massive & une bande : l'autre, c'est celui qui nest
pas pareil que moi et avec lequel je suis bien obligé de parler : Le conseil, cest pour pas se battre,
disait un enfant prédélinquant. Lautre, Cest celui qui m’écoute et que j’écoute. Et dans cette
ruche qulest la classe, ol tout engendre la parole (explications, conflits...), I'enfant est plongé
dans un bain daltérité. La classe, enfin, est un milieu qui permet de briser les images fausses,
opinions importées de la vie quotidienne entre les enfants de diverses origines. Une petite fille
arabe se révele un excellent chef d’équipe, passe ceinture verte en comportement, et est respectée

7 LA encore, ce fait devrait dire des choses aux ex-bons éleves que sont souvent les enseignants.
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par tous, y compris par les grands gitans: dans la classe ol j’ai vu cela, cela n’étonnait plus
personne. Que naisse un groupe véritable, autour des projets communs, et sans aucune morale,
voici la meilleure des écoles contre le racisme, le machisme et le régne des opinions crues
dominantes.

Et parfois, lautre, c’est moi-méme, ce sujet que je ne pensais méme pas pouvoir devenir un jour
alors que pourtant, étayé par ce milieu, sa loi, ses opportunités, j’arrive A exister, et non plus
seulement a répéter la fatalité d’un destin social tout tracé, ou d’un destin scolaire irrémédiable. Je
peux devenir toujours plus ce moi-méme qui ne cessera de me surprendre. Un enfant
psychotique, Miloud, intégré dans une telle classe, a écrit dans un texte libre : Lunnée derniére
jétais mort, maintenant je suis vivant. Son accueil par le groupe a eu leffet d’'une thérapie, apres
quoi il a pu rentrer dans son existence, et poursuivre un chemin qui sinon serait resté a jamais
bloqué. Sachant accueillir 'intime & travers le tissu des institutions, la classe, accucillante comme
une mere et posant des repéres comme un pére, est un milieu humain suffisamment bon mais pas
trop'®. En cela, elle est une matrice anthropologique dont certains, depuis soixante ans, ont su
reconnaitre 'écho structurel avec la psyché archaique et utiliser le potentiel humanisant et
reconstructeur'®,

Mais ce potentiel de la classe nest pas seulement d’ordre psychologique : il 'est aussi sur le plan
de lexistence et du travail en communauté. La classe gérée comme une coopérative par I'ensemble
du groupe, enseignant et enfants, est une démocratie directe et participative : ils s'organisent et
expérimentent cette communauté singuliére ol le sort de tous se décide entre tous. Ce faisant, ils
deviennent véritablement les praticiens et les sujets du savoir, mais aussi, inséparable, du pouvoir,
de ses effets (pas tous pervers) et surtout de sa gestion (qui n'a rien, ni d’évident, ni de mal). On

50 ils font lexpérience de I'éthique, de sa grandeur, ses

ne fait pas la morale aux enfants
ambivalences et exigences. Grandir, cest acquérir de la force, et cette force est identifiée au
langage sous toutes ses formes ; ce faisant, le petit I’ homme s’ali¢tne au symbolique, parcourant
par 1 le chemin existentiel de 'hominisation. Sur ce chemin, il découvre, fondées, les étapes de
Papprentissage technique de tel ou tel langage ou savoir. Le langage n'est plus une compétence
sans valeur. Ainsi, on n’apprend pas aussi bien que dans une classe ot la question du sens de ce
quon fait [a nest pas posée, voire est refoulée des quelle apparait : on apprend mieux.

Mais cela n’est possible que parce que dans 'espace de la classe, les plus forts ou les riches ne font
pas régner leur loi : ce serait une technocratie, une oligarchie, I'éthique n’aurait rien a y voir ; on
écoute celui qui est bon en mathématique ou en sport quand cela s'avére pertinent ; mais on
n’écrase personne de sa supériorité : les vrais grands n’ont pas besoin de se croire les plus forts
pour étre grands, et un ceinture bleue en comportement n'écrase personne (du reste, il peut étre
jaune en math et remerciera sans hésiter le fort en math de son aide). La classe coopérative
sanctionne 'effort, pas le résultat : le grand, ce n'est pas celui qui se cantonne a faire ce pour quoi
il est doué, Cest celui qui affronte ce qui lui est difficile. Cette possibilit¢ de rendre désir et
courage aux enfants explique que les pistes ouvertes par une telle pédagogie aient, enfin, une

portée politique et sociale : une pédagogie populaire, oui, mais pour laquelle il n'y a pas d’éleves

148 Je pastiche ici I'expression de D. Winnicott, qui parle du besoin pour I'enfant d’une good-enough mother.

9 On gagnerait beaucoup, y compris sur le plan financier, 4 ne pas envoyer se faire soigner hors de ’école tous les
soi-disant hyperactifs ou dyslexiques, ces maladies générationnelles apparues dans les nomenclatures internationales
parfaitement adaptées.... aux nouvelles spécialités médicales particulierement lucratives.

150 Flit-ce une legon d’éducation & la citoyenneté, comme on croit en France que cela suffit pour résoudre les
problemes de violence scolaire.
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lambda, mais seulement des sujets singuliers. On peut comprendre que certains défenseurs du
pouvoir établi, & quelque échelle que ce soit (petits groupes, communautés, champ éducatif...),
voient dans une telle pédagogie des germes de subversion. Cela n’engage queux.

Voila quelques dimensions qui rendent accessibles deux buts éducatifs clés : redonner sens aux
apprentissages, et faire de la classe un milieu social assaini, ouvert a la fois a la diversité, a

I'interculturalité et 4 'exercice d’une véritable démocratie.

III. Le sens du précaire : les limites de tout savoir pédagogique

Mais un tel tableau de la classe est loin d’aller de soi et serait faux, et fautif, si je n'en dessinais
les principales limites. Premi¢rement, le quotidien n'est jamais parfait. Mais c’est parce que la vie
suscite problemes et conflits que ces enseignants ont préféré ne pas les nier et créer des outils en
mesure de ne pas chatrer cette complexité, pour en faire une source d’éducation. En effet, le seu/
point de départ de toute éducation, ce sont les conflits et leur affrontements : réels (la réalité ne se
plic pas & ma toute-puissance), cognitifs (face 3 ce quon ne connait pas), sociaux (dans la
coprésence avec les autres) et, sous-jacents a eux, un conflit fondateur : grandir, Cest affronter ce
qui m’angoisse et qui, si je le dépasse, me rendra réellement plus fort, plus libre. Une situation
conflictuelle, Cest toujours l'affrontement immédiat entre deux étres; il faut transformer cette
relation duelle, la dialectiser en y introduisant des médiations: des objets, des activités qui
transforment le conflit en une occasion de mettre des mots dessus, et ce faisant, de rendre cette
situation manipulable par des outils langagiers. C’est la fonction de toute institutionnalisation. Le
Conseil, cest pour pas se battre. Autour de I'imprimante, ¢a parle, ¢a se dispute, ¢a s’organise pour
produire du langage ensemble.

Ensuite, tout conflit angoisse, et I'enseignant doit apprendre a gérer sa propre angoisse pour
aider les enfants 2 affronter la leur. Au moment o, en plein imaginaire angoissé, nous affrontons
ce qui nous semble plus fort que notre propre force, cela est pour nous réellement plus fort. Voir tel
enfant s'acharner sur ses fiches de mathématiques pour vaincre la division & deux chiffres ;
entendre un quasi-mutique prendre la parole au Conseil ou oser enfin apres deux ans lire son
premier texte libre devant les autres ; pour qui a peur du contact, participer a un jeu collectif : &
notre taille d’adulte, ces affrontements nous semblent dérisoires, et pourtant... En voyant ces
enfants affronter ce qui est plus fort queux, on ne peut sempécher de ressentir quelque chose
d’épique, requérant un courage que, adultes, nous oublions souvent d’avoir envers nous-mémes.
Lépique se juge a I'échelle de ceux qui le vivent; les nuages débordant par dessus I'Illimani
semblent jolis depuis La Paz dans la chaleur du soleil, pas pour ceux qui sont en train de souffrir
vers le sommet. De telles épreuves sont les sources ou se renouvelle et se fortifie en permanence le
désir de grandir. Clest pour ne pas les perdre dans lindifférence du ¢a-va-de-soi qu’elles sont
inscrites symboliquement : paye symbolique, félicitations consignées dans le cahier du Conselil,
mais surtout changement de ceinture, en particulier celle de comportement, qui sanctionne
Pacclimatation au courage. Pédagogie de la réussite, dit Freinet, Inscription de ces réussites ajoute
Oury.

Troisiéme limite : seul un passage de praticien a praticien peut transmettre cette pédagogie qui
nécessite une formation permanente, et qui doit au moins accompagner les premicres années
d’enseignement. Cette transmission ne peut se faire comme une suite de recettes: seul un
praticien peut enseigner sa pratique, et ce nest pas en faisant, comme moi ici, un discours ex
cathedra qu'on fera naitre des classes. Je ne veux ici que vous... transmettre ce que jai vu et lu, et
la pertinence pratique et théorique que j’ai pu rencontrer dans de telles classes : Rien n'est plus
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pratique quune bonne théorie (Kurt Lewin). Tout cela est irréductible a des programmes officiels™’.

Par ailleurs, les instituteurs savent que, sans rester extrémement vigilant sur I'éthique qui régne
dans la classe, des outils structurants aussi forts, et donc aussi intégrants que les ceintures de
comportement, le Conseil de classe, les chefs d’équipe ou la monnaie peuvent mener au pire des
fascismes. Ce n'est pas une raison pour ne pas y avoir recours : fout ce qui est efficace peut étre
dangereux (Uinverse n'est pas vrai), mais cela impose un constant échange coopératif entre
collegues, de discussion critique et d’élaboration permanente : ne jamais étre seul et aller lire les
livres déja écrits de ces praticiens. Car le trésor théorique et pratique de ces classes est transmis
dans des livres, a travers des monographies d’écoliers'. Ces récits uniques, magnifiquement et si
intelligemment écrits, rappellent toujours que chaque classe est unique, que le recours a tel outil
est propre a chaque enseignant, a chaque enfant et qu’il n'existe aucune solution générale. Le
pédagogique n'est pas 'art du général, mais I'art du singulier, y compris dans sa transmission. Tant
pis pour les programmateurs de réformes. ..

Derniere limite, donc : je parle de choses qui se passent dans un contexte précis, sans prétendre
qu’il s'agisse d’une solution universelle. Ne rien dire que nous nayons fait, disent ces enseignants.
J’ai seulement estimé bon d’informer que, dans mon pays qui pourtant voit senliser I'éducation
dans une suite de soi-disant 7éformes, qui ont tout d’un stupide et féroce conservatisme éducatif,
allié¢ 2 un économisme sordide, de telles classes existent qui permettent de ne pas trop désespérer
de Iécole, autant que celles des collegues du Colegio de Achocalla qui m'ont accueilli ces jours-ci,
et a qui je dédie bien cordialement cette intervention. Rien de plus : je ne veux pas vous vendre /z
pédagogie institutionnelle comme une marque de lessive pédagogique de plus. Le savoir pédagogique
véritable ne se résume pas & ce qui s'en énonce ou s'en enseigne. Il passe surtout en contrebande :
en classe, il git dans les recoins de pénombre o1 'enseignant sait qu’il doit ficher la paix au sujet ;
dans les écrits, C'est l'art de l'allusif, qui exprime la sagesse de ceux qui savent quon ne peut ni
tout dire, ni tout maitriser, ni tout prévoir, et que cest tant mieux : place est toujours laissée au
sujet, qu'il soit éléve, enseignant, lecteur de la monographie — dans tous les cas, Cest toujours a
des praticiens que s'adressent I'écrivain pédagogique et le maitre d’école. Comme le disait René
Laffitte, le plus proche continuateur de Fernand Oury : La pédagogie institutionnelle, ¢a nexiste
pas. C'est un ensemble doutils et de dispositifs théoriques et pratiques qui doivent se réinventer a
chaque classe. La pédagogie institutionnelle est une non-évidence.

51 Ces derniers imposeraient par exemple 2 tout le monde de faire du texte libre ou du Quoi de neuf?: on a vu ce
que cela a donné en France : les pires dérives, des devoirs obligés, des exposés imposés, ou la parole... libre n’a plus
rien 4 faire. La généralisation de nos méthodes serait la pire des choses, disait Freinet...

152 Ces monographies sont sans doute le seul langage possible en pédagogie, disait le psychanalyste Jacques Lacan 2
Fernand Oury.
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Quelques propos pour une éducation
populaire
Réflexions autour d’une praxis pedagogique-

Pierre Johan Laffitte, IUFM, Université d’Amiens, France.
pjlaffitte@almageste.net

Comment fonder une école du peuple qui soit aussi une école des enfants, ou les conditions de
travail soient manipulées et maitrisées au quotidien par ses praticiens, cest-a-dire autant les
enfants que I'adulte ? Un groupe qui organise ses conditions de vie et de travail et qui en est le
seul maitre, a 'exclusion de toute hiérarchie...

Suite A la précédente présentation de ce que peut apporter une classe de pédagogie
institutionnelle & la question de la réforme de I'éducation, je voudrais & présent poursuivre
quelques perspectives, et faire quelques remarques d’ordre plus général. Elles concernent tout
d’abord des questions d’ordre matériel et organisationnel, qui peuvent mettre en perspective
pédagogie institutionnelle et éducation en Bolivie. Par ailleurs, j’aborderai la dimension politique
d’une classe coopérative institutionnelle, qui fait rencontrer aux enfants les conditions d’une
véritable démocratie participative, et leur fait connaitre ce qu'est le statut d’un individu dans une
communauté donnée. Enfin, j’en viendrai a voir ce que peut signifier une praxis pédagogique.

L. Matérialisme scolaire, psychologie des apprentissages et choix

politiques

Les richesses didactiques des classes de pédagogic institutionnelle peuvent prendre un relief
particulier si 'on pense aux enjeux d’ordre organisationnel, matériel et pécuniaire qui se posent a
la réforme bolivienne. Dans son contexte, priment les impératifs gravissimes d’une scolarisation
massive et unique, dans laquelle les différences sociales et ethnique ont longtemps été de fortes
sources de discrimination. J’ai évoqué l'organisation d’un travail a partir des productions d’éleves
et d'un systtme simple de fichiers autocorrectifs, que ce soit en écriture, lecture, calcul,
géométrie... De tels outils permettent la mise en place rapide, fonctionnelle et peu onéreuse d’un
milieu éducatif riche, non stéréotypé, qui révélera sa véritable richesse au fur et & mesure des
semaines et des mois : promouvoir et rendre indispensable I'invention, la créativité¢ de chaque
enfant, et la potentialité d’autogestion du groupe, graduellement atteinte au fil du temps. Pareille
source de richesse est, proprement, sans fond et sans fin. Pas besoin de 500M$ pour mettre en
route une classe coopérative. Freinet n’était qu’un instituteur de campagne. ..

Parmi d’autres, la coopérative laique de 'ICEM (Institut coopératif de 'éducation moderne),
héritiere directe de Freinet, produit et publie de tels fichiers, livres, revues, dans 'esprit de rendre
accessible ces outils pédagogiques aux enseignants isolés ou regroupés en école, et disposant en
tout cas de moyens réduits. Les outils permettant le journal scolaire sont aussi produits, eux aussi
en sadaptant au développement moteur et intellectuel des enfants. A I'école maternelle, un
journal ne peut se réaliser comme si Uon travaillait avec des préadolescents — cela n’empéche

153 Conférence donnée a I'Alliance francaise de La Paz, 28 juillet 2010.
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cependant pas d’en sortir plusieurs par an, plus sommaires dans leur finition, mais avec les mémes
exigences. Je ne parle ici de ce qui se publie en langue francaise, mais la pédagogie Freinet est
présente dans de nombreux pays, et les outils s'adaptent, les praticiens échangent et s'entraident a
un niveau de globalisation qui n’a pas attendu Seattle (et surtout pas Davos !) pour sorganiser en
une vaste toile coopérative internationale. Et les techniques Freinet ne sont pas la seules. ..

Du moins ces techniques présentent un avantage, depuis maintenant pres de quatre—vingt—dix
ans quelles existent et s'adaptent aux nouveaux besoins enseignants : elles ne demandent aucune
infrastructure onéreuse pour étre mises en place. Au point que certains de ses détracteurs raillent
cette pédagogie de bricoleurs, cette pédagogie du peuple, qui fait peuple et ainsi déplait aux
politiques désireuses du prestige souvent indispensable pour se wvendre dans la démocratie
d’opinion et de consommation qui, hélas, donne le /z aux grandes orientations sociales. Je dirai
que Cest la au contraire ce qui fait sa noblesse, parce que sa force. Sur le plan anthropologique,
Claude Lévi-Strauss mettait plus haut que tout /z pensée sauvage, paradigme de toute intelligence
véritablement humaine, et en donnait pour premier exemple... le bricoleur. C’est une sagesse qui
rejoint ce que, peu d’années auparavant, la pédagogie mettait & jour, a savoir I'acquisition de tout
savoir par le tAtonnement expérimental. Létalon du développement intellectuel et psychologique
de l'enfant nest pas la perfection finie de I'ingénieur, de la haute technologie et de ses produits,
mais le bricolage a partir d’éléments trouvés dans la situation, contingents, préconstruits et
précaires, indéfiniment démontables et remontables, discutables et questionnables. Telle est la
sagesse du bricolage. ..

...et de certaines de ses techniques pédagogiques. Je reviens sur le journal scolaire a la

al
maternelle. Le «texte » prend d’abord la forme d’un dessin, avant d’étre raconté/décrit a la
maitresse (processus translangagier d’une grande vertu pour le futur de 'écolier). Une fois élu, un
syst¢tme proche de U'esprit des briques de Lego permet de manipuler et d’assembler les lettres une a
une, ce qui aide a acquisition du code plus que tout traitement de texte, surtout chez nombre
des enfants trop vite diagnostiqués comme dyslexiques, dyspraxiques, ou quelque autre infirmité
physico-cognitive a la mode. Et nait une page de journal, ensuite décorée. On a souvent tendance,
surtout sous la pression des marchands de service, & promouvoir trop rapidement 'acces aux
nouvelles technologies, sans voir les avantages d’outils peu high tech, et pourtant issus d’une
profonde réflexion didactique que I'on a tendance & vouloir jeter a la poubelle par peur de ne pas
étre dans son époque. Si en effet, les grands changements épistémologiques et cognitifs apportés par
I'ére électronique doivent trouver leur place dans 'enseignement (surtout a partir du secondaire),
cela doit se faire avec intelligence, discernement et surtout progression. Avant de conduire de la
moto, mieux vaut déja savoir manceuvrer une bicyclette. ..

Ce n'est pas le seul avantage de ces techniques de bricolage. Une éducation vraiment populaire
doit penser au village le plus reculé, a la communauté la moins argentée ; et si sur certains points
d’aménagement l'argent n'est pas & économiser, on peut souvent regretter les sommes effarantes
dépensées dans des dispositifs didactiques aux résultats censés garantis... dans les conditions
socio-économiques requises. Au contraire, un vieux fichier de lecture ou une vieille imprimante a
souvent plus accroché le cancre d’une école défavorisée que les manuels neufs et aseptisés
déroulant la bonne parole officielle. Et, qu'on ne sy trompe pas, le potentiel d’intérét de ces outils
populaires ne décroit pas pour autant quand on monte dans I'échelle socioculturelle. La encore, la
question n'est pas celle de la modernité superficielle des objets éducatifs, mais de leur accroche
profonde du désir de I'enfant.

Pensons également a la correspondance scolaire : 13 aussi, il s'agit d’une source de richesse infinie
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pour les apprentissages, et pour apporter du sang neuf a la classe. Cette richesse, pas plus cheére
qu'un timbre, peut faire beaucoup plus pour le dialogue entre les différentes régions de Bolivie et
leurs populations, que bien des discours dénués de toute mise en pratique et de toute médiation,
de toute volonté d’écoute véritable.

Enfin, il est une autre richesse : les enfants apprennent en observant le monde autour d’eux, en
écoutant, et les albums-enquétes (quatre par an, ce n'est pas beaucoup...) sont des support
éducatifs et didactiques précieux. Mais ils peuvent étre plus encore : des outils de connaissance, a
leur niveau, pouvant recueillir le trésor des coutumes, métiers, récits... qui forment la vie
culturelle de chaque communauté. Pour peu que les maitres et les éléves soient formés a une
démarche épistémologique de base, pour peu également que dans cette démarche ils ne soient pas
considérés comme de simples exécutants, ne voit-on pas quon a la 'une des chevilles ouvrieres
d’une action patrimoniale de grande ampleur, de profondeur, de détail — car les écoles, a la
différence des universités, il y en a partout, et il y a plus de classes que de chercheurs. Pour peu
quensuite, des protocoles s'établissent dans le traitement de ces données, avec d’autres acteurs
scientifiques, en particulier universitaires, et cest une chaine ininterrompue qui se crée, des éleves
jusquaux chercheurs (qui, d’ici quinze ans, auront jadis été ces mémes éleéves). Cette chaine
devient actrice et sujette de I'affirmation de la valeur culturelle de tout un pays. Ce qui se dessine
alors, Cest la maitrise du discours et du savoir sur la mosaique culturelle bolivienne par les
Boliviens eux-mémes. Des projets universitaires existent déja, qui recueillent les récits de
différentes régions, et en proposent une approche comparée. Cette approche est a la fois littéraire
et linguistique, et lenjeu corrélé est la réinjection de ces études dans les programmes
d’enseignement des langues et de la littérature. Clest surtout I'échange de ces études qui favorise
Pouverture et linterculturalité : toujours, la correspondance scolaire... Bref, c’est I'invention
d’une tradition : une tradition de recherche et de maitrise du discours anthropologique sur la
mosaique bolivienne par les Boliviens eux-mémes — ce qui n‘empéche évidemment pas le
concours d’anthropologues étrangers : mais comme dit quelqu'un de chez vous, Queremos socios,
no padrones. Sur le plan intellectuel, de I'éducation, de I'université et des sciences humaines,
Penjeu est le méme.

Derniere richesse que peuvent développer de telles techniques : le multilinguisme. La encore, un
autre mot d’ordre des derniéres réformes'*. La diversité linguistique est aussi importante, et aussi
menacée dans le monde, que la biodiversité ; elles sont des recours faramineux pour I'avenir et les
gicher serait un crime. Soit. Mais quest-ce que gicher le trésor des langues ? C’est un fait établi
par la psycholinguistique : tout enfant nait multilingue, et ce n'est que peu a peu quil perd cette
faculté, au fur et & mesure que son quotidien impose ses usages réduits. Naitre dans un pays
multilingue tel que la Bolivie est une chance rare que, par exemple, ne partagent pas les enfants
francais, malgré un certain renouveau des langues régionales, hélas marginal. Mettre en place un
enseignement bilingue est d’une incroyable complexité, et cependant, des expériences existent, y
compris d’enseignement en immersion, comme dans les écoles de langue occitane du sud de la
France, les Calandretas, qui sont i la pointe en la mati¢re et ont grandement recours a la
pédagogice institutionnelle et aux techniques Freinet. Elles prouvent la grande efficacité d’un tel
enseignement, mais 2 la condition évidente qu'il ne véhicule pas un renfermement régionaliste,
communautariste, mais souvre ensuite, dans le secondaire et le supérieur, a la croissance

%% Tai donné une conférence sur la question : « Multilinguismo y interculturalidad. El aula como medio de
lenguaje », le 28 aolGt 2010, & TI'Alliance francaise. Texte ou enregistrement disponible sur demande, a:
pjlaffitte@almageste.net.

p.143/305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

linguistique démultipliée vers les langues étrangeres: pas seulement I'esperanto contemporain
anglo-saxon, mais les autres langues latines (portugais, franqais, italien...), pacifiques... Alors, la
linguistique peut délivrer sa sagesse : une langue nexiste jamais seule, elle n'est quune parmi
d'autres. De plus, les facultés intellectuelles des enfants bilingues ne se limitent pas a la maitrise
linguistique, elle est une extraordinaire gymnastique de lesprit qui, entretenue, aide jusqu’aux
compétences mathématiques.

II. Pouvoir, responsabilité, liberté : d'une certaine vision de la vie
en communauté

Jen viens maintenant a ce quexpérimentent les enfants de la facon la plus forte dans une classe
institutionnalisée : le fait qu'on les prenne au sérieux en tant que sujets libres, responsables, et a
qui, conséquemment, on reconnait aussi un pouvoir. Sans un certain pouvoir pour accomplir
librement sa responsabilité, et assumer sa responsabilité de fagon responsable, comment peut-on
sérieusement imaginer former I'enfant & 'autonomie et 4 I'affirmation de soi qui sont le but de la
pédagogie institutionnelle, et de toute éducation sérieuse ? Cette exigence prend la forme d’une
institution fondamentale : les ceintures de comportement.

J’écrivais dans la précédente conférence que cette ceinture de comportement ne sanctionne pas
le fait d’étre bon ou mauvais éleve, mais grand ou petit”, indiquant ainsi la confiance que I'on
peut avoir dans la présence de chacun : un ceinture blanche n’a pas le méme statut qu'un ceinture
jaune, orange, verte, bleue, marron, noire. Elle permet de situer le degré de responsabilité, pouvoir
et liberté statutairement reconnu a chacun dans I'organisation de la classe. Je voudrais revenir sur
ce point. Ces trois dimensions, pouvoir, responsabilité et liberté, sont indissociables : leur trilogie
primordiale est insécable sous peine de dissoudre toute pratique et toute éthique. Clest sur cela
que je souhaiterais insister a présent.

Avoir pouvoir et responsabilité, mais sans liberté ? On n’est alors qu'un maillon qui agit aussi
loin que sa responsabilité le lui ordonne, sans marge de manceuvre : aucune véritable pratique ne
peut naitre de cela, seulement une obéissance plus ou moins feutrée ou aveugle. Sans liberté de
faire la classe comme il 'entend, 'enseignant ne sera jamais maitre de son métier et restera
dépendant de sa hiérarchie qui pense ce que, lui, doit exécuter (la structuration du savoir et du
pouvoir dans le champ éducatif, qui rabat 'un sur lautre, est particulierement efficace a cet
égard...). Sans liberté¢ dans son apprentissage, 'enfant n'en sera jamais véritablement le sujet —
d’ott le tdtonnement expérimental, principe fondamental de toute la pédagogie moderne. Dans une
classe coopérative, on ne fait pas une legon démocratique aux enfants : ils prennent leur existence
en main avec 'aide de I'adulte qui fait partie de la classe, et dont les statuts de ceinture noire, base
de la confiance, sont clairement situables par rapport aux lois du Conseil, repéres qui instituent la
vie de la classe.

Jouir du pouvoir et de la liberté sans aucune responsabilité ? Cest le germe de la toute-puissance
et de I'absence de limitation d’une volonté qui n'aurait aucun compte a rendre ; C’est la toute-
puissance tyrannique des puissants qui croient ne rien devoir a personne. Cette toute-puissance a
beau avoir des effets bien réels, dans la vie sociale et politique, elle n’est jamais viable telle quelle.
Mais dans le domaine qui nous concerne, celui d’une société démocratique, quon ne s’y trompe
pas, cest une aliénation pire quune autre: elle est imaginaire et ne constitue essentiellement

quun mythe, qui perpétue la toute-puissance imaginaire du bébé sur sa mere et sur le monde.

155 Cette nuance peut paraitre peu évidente aux adultes, surtout aux enseignants, qui généralement sont d’ex-bons
éléves. Les enfants, eux, n’ont aucune difficulté avec cette distinction.
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Pour accéder au symbolique de la parole et de I'autonomie, le bébé doit renoncer A cette fusion
totale ot il croit étre tout pour la mére puisque celle-ci est tout pour lui : il apprend qu’il n'est pas
tout a travers I'épreuve du sevrage, et quand il apprend a parler pour exprimer sa faim, son
malaise, son contentement, et quil ne s'en remet plus seulement & l'intuition de sa mére, mais a
d’autres qui ne le devinent pas aussi bien qu’elle. Pour étre pleinement un étre humain, il faut étre
essentiellement limité. Moyennant quoi, ensuite, il pourra progresser, chercher a étre de moins en
moins imparfait, acquérir toujours plus de cette force sérieuse et non imaginaire, le langage, qui le
construira dans son indépendance réelle. Au contraire, maintenir quelqu’un dans le mythe de sa
toute-puissance, cest le maintenir dans un état d’infantile dépendance vis-a-vis du milieu qui le
« coconne ». Ce n'est pas pour rien que la société de consommation tend a rendre le plus souvent
les enfants dépendants de produits ou de pratiques qui en font de vrais tyrans domestiques, qui
imposent leur caprice a leur entourage : ce faisant, on les empéche d’acquérir toute émancipation
véritable par rapport aux besoins que la publicité et 'opinion ambiante suscitent chez eux (et par
la méme occasion chez leurs parents). Il n’est plus pensable, si on en croit la télévision, de vivre
heureux sans féter Halloween, sans un anniversaire chez Mac Donald, sans la derni¢re paire de
Nike, sans sa marque de yaourt préféré, sans télévision ni play-station ou Internet. Zout, tout de
suite : telle est la récupération marchande des idéaux de Mai 68, doxa globalisée et exportée méme
dans des couches sociales qui pourtant ne comptent pas parmi les plus favorisée. Plus aucune
frustration, surtout, ne doit étre infligée A nos enfants : souvent, ce sont les parents eux-mémes
qui ne le supportent plus, culpabilisés & cette seule idée’*®. Au mieux, on en fera des adolescents
contestataires, qui ne savent que réclamer et étre contre, jusqu’a ce que la société les récupére et les
fasse normalement rentrer dans le rang. Autant que les adultes, les enfants n'ont pas a étre
infantilisés ; ils ont & étre responsabilisés.

Pour cela, et en reprenant le vocabulaire de la psychanalyse, il s'agirait de ne pas confondre les
besoins vitaux et les besoins imaginaires, ni surtout de croire quen comblant les besoins, on
répond a la demande du sujet : ce que le sujet humain perd de plus fondamental quand on le
réduit a4 n'étre quun agent de consommation, Cest le manque. Nous sommes tous des étres
manquants, incomplets, qui ne sommes pas tout ni ne pouvons tout posséder : nous sommes des
étres radicalement limités par ce qui nous fait la loi, Cest-a-dire le langage et 'ordre symbolique ;
moyennant quoi nous poursuivons toujours notre quéte infinie, et le petit d’homme, que nous ne
cesserons d’étre qua notre mort, ne cessera jamais de grandir. La seule grandeur humaine se
mesure a cette infinitude, et 'éthique, Cest de tout faire, dans la pratique, pour conserver cette
part d’infinie & labri de toutes les croyances illusoires en son comblement. Cet infini, en
psychanalyse, cela se nomme le désir. Léthique, dit Jacques Lacan, Cest ne pas céder sur son désir,
Cest-a-dire ne pas le confondre avec le besoin (imaginaire ou réel), ni avec I'envie (passagere) ni
avec la volonté (consciente) : Cest la part inconsciente qui nous rend singulier et irréductible a
quelque norme que ce soit ; Cest ce qui nous maintient dans une qualité de vie proprement
humaine. Ici, 'éthique soppose profondément a toute la logique consumériste, dont le seul mot
d’ordre est a la fois quil n’y a pas de limites dans nos besoins, mais que ces besoins peuvent
toujours étre comblés par de nouveaux produits. Et dans le cadre de I'éducation, plus qu’ailleurs,

combien de gadgets soi-disant éducatifs continuent de faire croire que fasciner les enfants peut

1% Les enfants, eux, la réalité le prouve, s'acclimatent sans probléme des interdits au bout d’un moment, et
semblent méme y trouver leur compte... Je renvoie pour cela  ce que je décrivais, de 'adhésion des enfants aux lois
de la classe et de sa « discipline de navire »... pour peu que cette classe leur prouve A quel point, quand on maitrise
son instrument de travail, on peut faire, et écre, beaucoup. ..
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remplacer le souci de leur parole, de ce qui en elle s'exprime de ce manque, et demande a étre
articulé a travers des activités émancipatrices, éducatives, faisant grandir. Pour se réaliser en une
existence, le désir doit en permanence se dire, se parler et sagir a travers du symbolique, du
langage, des gestes et des actes.

Enfin, liberté et responsabilité sans pouvoir ? Cest grosso modo la marge de manceuvre qu'on
laisse & ceux dont on ne veut surtout pas quils arrivent a changer les choses : Révez, investissez-
vous, mais surtout nayez aucun moyen de changer la réalité. Cest la situation de 'impuissance, de la
conscience malheureuse qui toujours échouera a agir réellement sur le réel. Dés que du pouvoir
est donné a ceux qui mettent leur liberté au service d’un sens de la responsabilité, on court le
risque de créer un véritable foyer de subversion — « subversion »... pour ceux dont le pouvoir se
limite & la possession de privileges. Il est une autre situation, comparable, et hélas, tres
instrumentalisée par la logique hiérarchique et managériale : la responsabilisation, 'emphase mise
sur le sens de la responsabilité. Ce peut étre le pire des moralismes (le sens du sacrifice pour le bien
commun), la pire des aliénations, si on entend par la le fait de tout mettre sur les épaules de tel ou
tel individu sans lui donner le pouvoir (ni, donc, en fin de compte, la liberté) d’utiliser ce pouvoir
comme il 'entend. Sans ce pouvoir, il ne fera quappliquer, répliquer, un ordre venu d’en haut. Au
contraire, cette liberté d’user de son pouvoir selon mon propre sens des responsabilités, Cest elle
seulement qui permet au praticien, I'adulte comme l'enfant, de faire preuve de... singularité. Le
probléeme pour les programmateurs et les décideurs, Cest que la singularité est par principe
imprévisible et indécidable. Quand Freinet inventa sa pédagogie, rien ne le prévoyait ; et surtout,
il ne demanda lautorisation de personne. Quand un enfant propose un nouvel atelier dans la
classe, invente une nouvelle facon d’organiser une démonstration en mathématique, il faut
accueillir ces singularités telles quelles sont. C’est-a-dire : les accueillir sans les trahir ni les réduire
a des cas déja existants, a des cas particuliers obéissant & une loi générale : car pareil accueil serait
un chitrage de la singularité. On reconnait ici le travers fréquent de toute administration et de
toute hiérarchie : Cest le réflexe des blasés, de ceux qui restent clos a toute possibilité d’irrégularité
imprévue, congue forcément comme la pire des situations. Il faut au contraire un long
apprentissage pour entendre ce quont d’irréductibles de telles paroles, et pour leur donner tout
Pespace de déploiement qu'elles impliquent, il faut du courage — mais généralement pas autant

qu’il en a fallu  ceux qui ont fait surgir cette parole.

III. Vers une praxis pédagogique

Mais si 'apprentissage est long, ce n’est pas seulement pour ne pas faire taire de telles sources de
singularité, Cest surtout pour faire en sorte que I'organisation de la vie ou du savoir du groupe
profite de telles expressions de désir et de singularité, sans étre détruite par cette irruption parfois
violente, inaudible. Tout événement apparait avec la force de la trouée dans le tissu des opinions
et des croyances. Pour reprendre les catégories philosophiques d’Alain Badiou, cest ensuite dans la
reconstruction de I'état de la situation, dans une fidélité a ce que cet événement contient de vérité,
que peut trouver 2 se définir le sujet véritable d’une éthique, voire d’une politique.

Car on le voit, ces distinctions entre pouvoir, liberté et responsabilité, ne sont pas que de pure
nomenclature, et sont loin d’étre innocentes dans le champ de I'éducation, et méme au-deld : on
touche alors a la politique au sens propre, et noble du terme, qui a plus 2 voir avec 'éthique
quavec l'idéologie. La politique n'est pas la gestion ératique d’une situation donnée, Cest la
construction permanente d’une pratique, sa remise en question perpétuelle par ses propres sujets.
Cest le sens profond que Fernand Oury, le fondateur de la pédagogie institutionnelle, donnait i la
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notion d’znstitution : I'institution n’est pas I'établissement rigide, définitif et définitivement sourd
a la réalité d’une loi qui quadrille cette réalité sans se préoccuper de ce qui sourd d’inédit et de
singulier au coeur de cette réalité; linstitution, cest la possibilité permanente de
désinstitutionnaliser ce qui ne nous permet plus de répondre de facon adéquate 2 la réalité, et de
réinstitutionnaliser notre rapport a elle. Seul moyen pour cela : savoir écouter cette réalité dans sa
singularité, mettre en place des lieux de parole ol une qualité éthique permet a quiconque de
parler véritablement, parce qu'il se sent en sécurité parmi ses camarades. ]’ai précédemment parlé
du Conseil de classe, mais également du Quoi de neuf’? et d’autres lieux ot la réalité et la parole
sont prises en compte. Ce sont la les conditions institutionnelles, au sens non réducteur mais
fondateur du terme, de toute démocratie directe et participative, laquelle représente le degré le
plus égalitaire de vie politique qui se puisse concevoir. Une simple classe primaire peut se révéler
un modele politique en actes riche et de qualité, bien plus que n'importe quel parti de masse.
Justement peut-étre parce que la masse ne parle que d’une seule voix, d’ol1 toute parole singuliere
est par principe exclue.

Comment fonder une école du peuple qui soit aussi une école des enfants, ou les conditions de
travail soient manipulées et maitrisées au quotidien par ses praticiens, cest-a-dire autant les
enfants que I'adulte ? Un groupe qui organise ses conditions de vie et de travail et qui en est le
seul maitre, a 'exclusion de toute hiérarchie. Ce que je décris ici, ce n’est rien de moins que ce que
Marx appelait une praxis. Fernand Oury et Célestin Freinet ont inventé la praxis pédagogique' : le
lieu ol les enfants et les enseignants sont les véritables sujets de leur Aistoire. Cette histoire a beau
étre celle d’un groupe a I'échelle et 4 la durée de vie réduites, il ne sagit pas moins d’une histoire
réelle. La praxis est le terrain historique et réel ol une politique et une éthique peuvent se
déployer, se risquer, parfois échouer. Il est crucial de ne jamais réduire cette aire de véritable
investissement du sujet a la logique massive, imaginaire, macrosociale et consumériste de ce quest
aujourd’hui devenu l'espace de la démocratie d’opinion.

J’étais parti de petits moments quotidiens, bien banals, dans la vie d’une classe ; j’en arrive a de
grandes notions. Or 1/ est de salubrité publique de ne pas élever le débat, disent avec sarcasme les
enseignants de pédagogie institutionnelle qui craignent plus que tout la récupération (ou le déni)
idéologique de leur pratique. Je ne vais donc pas, quant & moi, écraser la finesse de la pratique
pédagogique : irréductible & une question d’idéologie, elle est une question d’éthique. Léthique,
ce n'est pas décider une fois pour toutes ce qui est bien ou mal pour les enfants, a leur place —
cela, Cest la morale. La morale se transmet, s'impose, s'inculque, et son but et d’intégrer hommes
et enfants dans le cadre de ses impératifs ; Cest indispensable, et il y a des interdits fondamentaux
(e meurtre et l'inceste) en-deca desquels 'homme n'est plus humain. Mais I'éthique est une
dimension tout 2 fait différente : Cest ce qui respecte la singularité du sujet, et fait que chaque
enfant, chaque adulte, progresse dans son existence de la fagon la plus véritable. Or cette vérité ne
se décrete pas, ni ne simpose de 'extérieur, universellement : elle se crée, elle se maintient, on sy
tient fidele autant que l'on peut, en étant tout simplement fidele & soi-méme. Ne pas reculer
devant le vrai, qui n’est que 'inévitable de soi-méme : ne pas céder sur son désir, qui n'est jamais
écrit d’avance, et surtout pas par ce qu'on voudrait nous faire croire étre ce désir. Nous ne sommes
pas tous prédestinés a avoir une play—station ou un écran plat, nous ne sommes pas tous
prédestinés a toutes les normes que veulent nous inculquer les nouveaux professeurs de morales

ui ne sévissent hélas pas seulement dans les écoles. Rappelons-nous le vers fameux d’Antonio
q p pp

57 Pour reprendre le titre d'un ouvrage de Francis Imbert, 'un des principaux écrivains de pédagogie

institutionnelle.
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Machado : Caminante, no hay camino, el camino se hace al andar... Ce chemin que ne trace que
celui qui prend le courage de cheminer, Cest évidemment celui de I'existence, mais c’est aussi celui
de la classe, car chaque classe est unique.

Chérir la singularité n'est pas du tout incompatible avec la tiche de transmettre du savoir et du
langage. Cest au contraire pour assurer la meilleure des transmissions qu'est né chez ces maitres
d’école qu'étaient avant tout Freinet et Oury le désir d’une praxis pédagogique. Selon eux,
prétendre éduquer les enfants, cela ne peut sérieusement s'envisager quen leur permettant de
sorganiser coopérativement, afin que leur classe devienne un lieu de vie et de partage ot les
apprentissages prennent du sens comme autant de pratiques, au lieu d’étre des exercices artificiels
et imposés. Ce but n'est pas seulement didactique. Sur le plan pratique et organisationnel, il est
une solution pour une éducation de masse qui doit faire face & un défi national, mais qui peut,
ainsi, ne pas se payer par le prix dramatique d’une massification des esprits a travers celle des
pratiques scolaires. Une éducation populaire n’est pas forcément destinée a faire entonner 2 tous
les enfants un seul chant, qu'il soit national, révolutionnaire, conservateur ou peu importe quoi :
cest une éducation qui donne les mémes chances a tous de trouver 4 pleinement vivre et affirmer
leur singularité. Cela pose lz question : qu’est-ce que le peuple ? Je tenterai d’y répondre dans une
prochaine étape.

J’ai entendu que ce pays voulait promouvoir une révolution. Sans étre en mesure de présumer
de quoi que ce soit, je me permets seulement, depuis le point de vue d’un usager de la réforme
éducative francaise actuelle, de donner un avis décalé géographiquement et politiquement, mais
peut-étre pas totalement hors de propos. Comme souvent, I'éducation risque de ne jouer le role
que de courroie de transmission, et de ne faire qu’inculquer les nouvelles valeurs en faveur, aussi
nobles, ancestrales et légitimement revendicatrices fussent-elles: autant dire alors que de
révolution de la pédagogie, il n'y a pas 'ombre d’'une chance. Pour parler de révolution
pédagogique, je ne regarde pas tant vers le futur que vers le passé et le présent, vers ce qui a existé
et continue d’exister (bien que de fagon marginale), et qui donc est réalisable ici et maintenant, et
quon a cependant généralement tendance & mépriser. Pourquoi pareil mépris, pourquoi aussi
pareilles méprises, c’est-a-dire toutes ces mésinterprétations dont la pédagogie institutionnelle (et
d’autres) a été I'objet ? Par ignorance la plupart du temps, flt-ce de cette ignorance savante dont
sont si friandes la culture de I'expertise et la structure du champ éducatif, o1 ceux qui ont la parole
ne sont jamais que les couches supérieures de la hiérarchie, justifiées par leurs diplémes a parler de
réalités qu’elles ne pratiquent pas. Mais aussi, qui sait, parce que ce passé et ce présent marginaux
ont prouvé que, sans attendre que « tout change », des praticiens ont pris en main leur pratique, la
théorie de cette pratique et sa transmission, et en ont fait autre chose que ce quon leur demandait
hiérarchiquement. Ceux en tout cas qui n'oublient, n’ignorent ou ne méprisent pas de telles
expériences, ce sont les praticiens. Au premier rang les enfants, mais aussi les enseignants aux yeux
de qui, selon Fernand Oury, l'alternative était simple : Changer le métier ou changer de métier. Une
alternative on ne peut plus actuelle dans I'état de souffrance sociale et psychologique de cette
profession particuli¢rement touchée par la dégradation du climat social et par la privatisation
annoncée a 'échelle internationale de ce qui naguére encore, dans un pays comme le mien, était
considéré comme un service public, gratuit et égalitaire.

Aussi, Cest sur deux « détails » que je voudrais conclure, & propos de la classe de perfectionnement
de Fernand Oury qui accueillait d’enfants en grande difficulté scolaire et psychologique, par
ailleurs issus de milieux défavorisés et immigrés.. Dans les années 60, dans les cours de ce quon
appelait alors les écoles-casernes et ol fourmillaient les enfants de vingt-cing classes réparties sur
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cinq , un collégue d’Oury lui disait: Oh, les tiens, cest facile, on les reconnait, ils marchent pas
pareil, ils sont moins courbés.

Quelques années plus tard, Oury rencontre dans la rue I'un de ces enfants fils d’ouvrier ;
adolescent, il est devenu apprenti-boulanger, et l'instituteur ne peut que voir avec tristesse la
reproduction sociale en bon ordre de marche, et se dire : A quoi bon ma classe, & quoi bon leur faire
expérimenter cette facon de vivre et de travailler, si c'est pour qu’ils retombent la-dedans aprés ?

— M. Oury, je voulais vous remercier pour les années passées avec vous.

— Ab bon ?

— Oui. La liberté, quand on y a goiité, ¢a ne soublie pas.
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Popular, si; populista, no.
Patrimonio, cultura y el concepto de pueblo

Unas precauciones éticas de vocabulario
La Paz, Ministerios de educacion y de cultura, 16 de agosto 2010 =

Pierre Johan Laffitte, IUFM, Université d’Amiens
pjlaffitte@almageste. net

Avant de commencer cette conférence, je tiens a dire & quel point le fait de parler ici, en Bolivie, des
thémes de la culture et de I'éducation est important pour moi. Je m’exprime dans un pays qui met au
programme ce qui, dans mon propre pays, a été le fruit de conquétes sociales et politiques majeures dans
les soixante-dix derniéres années, et qui est train d’étre systématiquement détruit, bradé, trahi, par les soi-
disant représentants du peuple : des services publics, gratuits et libres d’acces 2 quiconque, quelle que soit
sa richesse ou sa situation géographique. Aujourd’hui, la liberté qui régne est toujours plus celle des
marchandises que des hommes ; 'égalité est plus que jamais remise en question devant I'accés a tous a ces
services publics, dans une logique néolibérale qui n'essaiec méme plus de se cacher ni de se justifier ; et la
fraternité est humiliée par des lois scélérates envers les plus pauvres et les plus faibles, surtout les sans-
papiers, tandis quun récent Ministére de lidentité nationale et de limmigration fait la honte de notre
République, en associant dangereusement deux notions : I'identité d’une nation et le fait d’étre un étranger
de sang ou de provenance. Tout cela va rester au coeur de mes propos, et méme si bien sir un regard
extérieur a le droit et le devoir de relever, dans votre pays, bien des points d’ambivalence, de
questionnement, de doute, de critique, je ne viens nullement aujourd’hui donner des lecons: nous
sommes loin de pouvoir le faire. La seule lecon que je pourrais rapporter, ce serait de rappeler que
Paffirmation des notions de peuple, de patrimoine et de culture a pu, dans Ihistoire récente de I'Europe,
mener 2 des catastrophes lorsque la politique qui la dirigeait prenait certaines orientations.

Lenjeu de la politique et celui de la culture se lient en une question. Un événement politique majeur a
rendu possible en Bolivie I'affirmation d’'une grande partie des composantes de la société jusque la
humiliées socialement, économiquement et culturellement; comment demeurer fidéle 4 ce quun tel
événement contient de profond renouvellement politique et culturel, sans céder a la tentation de recréer les
mémes phénomeénes de domination, tout en se contentant de les renverser et de donner les places les plus
hautes aux valeurs humiliées d’hier, remplacant par 1a le personnel et les classes profiteuses, sans pour
autant changer la perversion ? Comment rester fidele & une conception populaire de la politique et de la
culture, sans pour autant tomber dans une mystique du peuple, ou des peuples ? Comment lutter en faveur
d’une culture d’ouverture et de conservation, sans céder au piege de I'identitarisme, communautarisme et
du conservatisme ?

I. Patrimoine

Lors d’une précédente conférence, le compositeur contemporain Cergio Prudencio a ainsi défini le
patrimoine : ce que lui ont légué ses péres, et dont il doit se montrer & la hauteur, d’olt son effort de
création et de modernité. J’aimerais répondre a ces propos, non sur le strict plan de la création artistique,
mais pour rappeler qu’ils sont valables sur un plan bien plus général. Et pour cela, je voudrais proposer
quelques réflexions autour de trois termes qu’il me semble dangereux de confondre : patrimoine, culture et
peuple. Pourquoi dangereux ? Parce que I'Europe, de les avoir confondus, a été contaminée par la mort ; le
pire étant qu'elle a contaminé ’humanité toute enti¢re, qu'elle avait auparavant bien pris soin de coloniser.

15 Conférence donnée au Ministére de 'Education et de la Culture bolivien, La Paz, le 16 aofit 2010.
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Qu’est-ce qu’un patrimoine ? C’est ce que nos péres et nos méres nous ont légué. Cest ce qui doit étre
maintenu, conservé, identifié, mis en valeur. Maintenu : Cest un effort, C’est aussi une affirmation, celle qui
dit que quelque chose du passé a effectivement existé et continue d’exister, et mérite d’étre intégré A notre
vie présente. Parmi ce maintien maintenant, ce maintien en vie, il y a une activité particuliere : la
conservation, au sens le plus noble du terme, depuis I'activité muséale jusqu’au souci, aux enjeux colossaux,
du patrimoine immatériel. Cest notre devoir envers les strates du passé et les générations ancestrales qui
nous ont légué notre richesse. Cette richesse, ce n’est pas n’importe quoi, elle doit étre identifiée : il faut lui
donner un nom ; mais en tentant de la désigner, on se rend compte qu’elle ne va pas de soi. La valeur de
quelque chose, c’est ce qui distingue cette chose dans un ensemble. Notons qu’a cet égard, le patrimoine,
ce n'est pas seulement un ensemble de « choses » : il peut étre matériel, ou immatériel, et c’est un des
grands débats qui a occupé I'Unesco ces derniéres années.

Mais il faut aller plus loin encore: un patrimoine n'est pas seulement un objet, que cet objet soit
matériel ou immatériel. Ainsi, conserver, identifier, etc. : de telles activités ne sont pas que des tiches
objectives. A travers ce patrimoine, ce sont notre propre identité, notre propre maintien, la conservation de
ce que nous valons qui sont en jeu. Les fagons dont nous restons en relation avec les permanences de notre
histoire sont intimement liées a I'affirmation présente de nos actes et de nos existences. Le sens de ce pour
quoi nous sommes la, & tel moment de notre histoire, reste indicible sans la conscience de cette
communauté dans le temps et & travers les générations. Toute mise en valeur implique un point de vue, un
engagement : rien n’a de valeur en soi, et en donnant valeur & notre patrimoine, nous prenons envers lui
un devoir et une responsabilité graves, tant il est facile de faire dire & ce qui fut ce que nous voudrions bien
qu’il en soit de nous-mémes.

Par ailleurs, les dérives d’une attitude excessivement patrimoniale sont bien connues : quelle se galvanise
en un identitarisme et que le sens quil y a a affirmer notre communauté ne se réduise en
communautarisme ; que la conservation meéne au conservatisme : fasciné par le passé, apeuré par les
incertitudes du présent, on bouche le futur. On le voit, I'enjeu devient politique : quelles réponses peuvent
étre données, dans le cadre d’'une démocratie véritable, qui ne soit ni régime d’opinions (et ot régnent les
médias et leurs finances), ni rapport conflictuel entre communautés (ot régnent les lobbys, professionnels,
confessionnels...), ni populisme (ol régnent, non pas le peuple, mais ceux qui se servent de sa caution
pour imposer leurs vues), mais pratique collective d’une vie culturelle plurielle, complexe et cependant
unifiée autour d’'un minimum de valeurs communes ?

II. Culture et lieux communs

Clest ici quil faut passer a notre second terme : la culture. Le patrimoine entre dans la boucle plus large
de la culture, dans laquelle il joue un role fondamental et massif — mais justement, cet effet doit étre régulé.
Hors de la culture, nul patrimoine n’existerait : le patrimoine témoigne d’une culture passée ; le fait que ce
patrimoine ait une valeur et qu'une volonté le veuille conserver, n’est concevable qu'au regard d’une culture
présente ; et I'aire d’une culture, C'est justement ce qui fait que le passé a un sens présent, et que le présent
sait plonger ses racines dans ce passé.

1. Culture, langage, parole

La culture, Cest une fagon d’étre, de voir et de dire le monde, ce que nous sommes, et ce que sont /es
autres. La culture est ce filtre de langage entre nous et le réel. Nous percevons avec nos sens, mais
immédiatement nos sens font du sens: Cest inévitable, et Clest cela, la culture. Nos perceptions font
langage. Ces guises ne sont pas naturelles, mais acquises et transmises — et cela, méme si justement notre
culture reconnait notre dette fondamentale & ce que nous appelons nature : la nature n’a pas besoin d’avoir
un nom pour exister, mais nous, pour pouvoir lui parler et lui dire notre reconnaissance, si. Au point qu'on
peut lappeler terre-mére dans une croyance, mais lui reconnaitre un statut de chose créée par Dieu dans
une autre, et dans d’autres, la considérer comme un environnement écologique complexe dont les
différentes sciences peuvent rendre compte. C’est la culture qui donne sa valeur a tout : la culture, Cest le
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don de valeur, Cest la présence proprement humaine, qui introduit dans la nature le phénomeéne de la
signification et de I'interprétation. Une montagne n’a besoin ni de sens ni de valeur pour étre 13 ; mais des
lors qu’elle devient un étre de langage, qu’elle regoit un nom, devient une divinité, alors elle devient un étre
de langage, son mythe nous raconte quelque chose ; et a travers ce mythe, ce que nous nommons rature, o
pachamama, etc. peut nous apprendre quelque chose ; ce n'est pas elle qui a besoin d’étre un mythe, cest
nous, dont la limitation et la force est de n’étre rien hors du langage : mais grice au langage, nous pouvons
initier le dialogue avec 'univers tout entier ; et parfois, quand nous le respectons suffisamment, I'univers
nous répond™...

Mais il ne nous répond pas toujours de la méme facon, ni n'importe comment. Le langage est universel,
et la parole est singuliére. Tout petit d’homme est capable de langage, et peut donner naissance a une vision
singuliére du monde, a un chant unique que nulle autre personne n’elit pu créer. La culture, elle, est entre
les deux, entre universalité et singularité, et elle est aussi indispensable a 'une comme a I'autre. Une parole
singuliére ne peut se dire qu’a travers un code culturel : pas forcément des mots, mais des repéres qui tout a
la fois lui donnent chair et lui permettent d’étre entendue par une communauté qui, ainsi, saura apprécier
sa juste valeur — méme si cette communauté est restreinte, et méme s'il lui faut parfois longtemps pour
reconnaitre 'importance d’une parole. Symétriquement, s'il existe des principes universels (et la réponse,
quelle qu’elle soit, est loin d’étre univoque...), cette universalité ne peut nous apparaitre que sous une
forme qui fasse sens a nos yeux, et elle ne prendra vraiment vie que si elle nous présente un visage familier.
Le cycle de vie de la culture et de ses valeurs est particulier ; il est beaucoup plus lent et long que celui des
idées et des paroles singulieres. Il a fallu des siécles pour que la démocratie devienne une réalité efficace
dans la culture européenne, et ne reste pas enfermée dans la seule parole de ses premiers défenseurs,
philosophes ou penseurs politiques. Avant cette incarnation, la démocratie était une abstraction'. Mais la
lenteur de la vie des cultures peut aussi étre une force, une force d’inertie : la terre n'a jamais cessé d’étre
terre-mére malgré toutes les semences catholiques européennes pluriséculaires... Au point quon pourrait
croire que cette idée est éternelle, alors qu'elle ne fait quavoir la vie dure, Cest-a-dire tout simplement
moins vaine que nos volontés de tout enrégimenter a I'aune de nos existences. La culture peut renaitre, non
pas de ses cendres, mais des cendres de ses sujets ; la vie et la mort d’une culture ne peut pas sapprécier a
'aune de la vie et de la mort des individus, ni méme de ses sociétés'®'. Bref, la culture n’est pas quelque
chose qui se décide ni qui s'annule 2 hauteur d’individus. La terre-mére, comme valeur culturelle, n’est pas
éternelle, parce que son éternité ne dure quaussi longtemps que dure le peuple de ceux qui croient en elle.
Et ce peuple, Ihistoire humaine aurait trés bien pu faire en sorte qu'il disparaisse totalement. Des

1% Qu’ensuite, les réponses de la nature prennent différentes formes : mythiques, divines, scientifiques, artistique
(pensez au land art), cest une question de formes de langage et de pensée dans lesquelles on se situe. Je ne veux pas ici
hiérarchiser ces discours: pour la bonne raison que, justement, cela, c’est un effet de culture : cette hiérarchie,
I'importance relative des différents types de dialogue avec le monde, ce que nous valons ou que valent nos actes,
envers les autres, c’est cela qui forme une culture. Dés lors que les humains s’en mélent, le langage s’insinue dans
toute la réalité : nous ne percevons la réalité qu’a travers nos mots, nos idées, nos conceptions ; les couleurs n’ont pas
le méme chatoiement selon qu’on est un Inuit ou un Bushman ; le phénomeéne de Pesclavage n’a pas la méme
signification selon qu’on est un Grec du Ve siécle avant JC, un philosophe politique des Lumiéres du XVIIle siécle,
ou un Noir africain exilé sur votre continent & bord d’un bateau armé par 'argent de ce méme philosophe : question
de culture... Je ne veux pas non plus dire que telle ou telle vision de la nature est fausse : je me moque de savoir si la
terre est une divinité ou non, je n’ai ni besoin d’y croire, ni besoin de ne pas y croire, car si elle Lest, elle n’a pas
besoin de ma croyance pour étre telle, et que je ne parle pas ici de vérité de foi, mais de construction de culture, et de
ces étres faibles et rusés tissés d’imaginaire et de symbolique, les hommes.

160 Abstraction : ce mot qui souvent passe pour une insulte, mais qui n’est somme toute qu'un régime d’existence
parmi d’autre d’une valeur, qui peut mettre longtemps a étre efficace.

18! Et André Malraux a eu raison, & mon avis, de parler de « métamorphoses » pour indiquer ce que I’homme a créé,
qu’il a le pouvoir de détruire, et qui pourtant, dés lors que cela existe, est irrémédiablement plus puissant que sa
propre force.

p.153/305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

génocides, votre continent sait ce que ce peut étre'®. Mais Cest un fait: la terre-mére n'est pas morte.
Méme ivre mort, au fin fond d’une féte nocturne dans un village des Andes, on verse un peu de bi¢re sur le
sol ; dans ces moments-13, la volonté personnelle n’a plus grand-chose a voir ; que reste-t-il de vivant dans
ce geste ? La valeur de la culture.

2. Nos lieux communs et singuliers

Si la culture n’est pas de I'ordre de la parole singuli¢re, ni de I'ordre de la valeur universelle, quest-ce que
Cest ? Je dirai qu'une culture est un ensemble de leux communs, au sens fort du terme. Il faut prendre cette
expression au sens propre: ce sont des lieux, des idées générales, des catégories de pensée, que nous
habitons tous en commun, ce sont les lieux de la communauté culturelle, quelle que soit la taille de cette
derni¢re. Je n'entends pas lew commun au sens péjoratif de cliché: un lieu, Cest au contraire la ou la
communauté peut se retrouver, trouver ce quelle partage en commun, et ot un accord minimum est
possible : on sait grosso mode de quoi on parle. Tout étre humain a besoin de lieux communs, que ce soit
pour s’exprimer et faire partager a autrui ce qu’il a d’intime et de propre a dire, ou pour comprendre autrui
et faire sien le savoir et la richesse culturelle de I'autre. Il y a des lieux par lesquels nous passons tous pour
nous rendre quelque part ; pour aller exprimer les sentiments ou les idées les plus fins ou personnels, nous
recourons a des idées, ou des thémes, compréhensibles par tous : et cela, sans méme y penser'®. Méme afin
quil y ait polémique, il faut un minimum de communauté d’accord sur le sens des mots et de leurs
enjeux : sinon, il n'y a pas de communication possible, il s’agit d’'un dialogue de sourds et, radicalement,
un tel déchirement de la communauté peut aller jusqu’a I'anéantissement total de ce que dit l'autre, quand
ce nest pas de l'autre tout court. Les guerres fratricides et civiles créent de tels traumatismes dans les
sociétés (voyez en Espagne, ou dans les ex-dictatures de votre continent). Et finalement, ceux avec qui on
ne polémique jamais, ce sont ceux qui ne méritent méme pas cette considération d’étre considérés comme
des humains comme nous : les barbares, c’est-a-dire pour les Grecs, ceux qui ne parlent méme pas notre
langue, ou pour I'Eglise de Valladolid, ceux qui n’ont pas d’ame, c’est-a-dire les indiens.

Cette fonction des lieux communs, la plus fondamentale, est une dimension anthropologique : Cest elle
qui rend possible '’humanité, a tous les sens du terme : depuis 'organisation réelle des conditions de vie en
groupe de cette espéce particuliere, jusquaux finesses les plus subtiles de I'entente, de l'art de la
concorde... ou de la discorde !

Dans le champ de la pensée occidentale, Cest Aristote qui, le premier, a mis I'accent sur ce point. Il fait
de '’homme un vivant politique, vivant dans un groupe qui est un milieu fait de langue et de moeurs ; et
I'étude aristotélicienne de cette humanité se fait sur trois plans : politique, éthique et rhétorique. La culture
au sens ol nous en parlons ici est la conjonction entre les trois ; il faut entendre I'éthique comme ce qui
code les meeurs, cest-a-dire tout a la fois ce qui les prescrit et ce qui les interprete, et le rhétorique nest
donc pas seulement I'art de parler efficacement, mais la condition indépassable selon laquelle nous, étres de
langage, devons produire des discours, adaptés a la vie en société, tenant compte de cette communauté,
non seulement pour nous faire comprendre, mais parce que, a travers nos échanges, s'organise et se déploie
cette communauté dans la durée et dans I'équilibre instable de la concorde et de la discorde entre les
différentes composantes sociales.

Un lieu commun, Aristote I'appelle un ropos, et I'ensemble de ces lieux forme une fopique', d’une
complexité que je ne peux détailler ici, mais que 'on peut se représenter comme une grille de langage, de
grandes régions de valeur elles-mémes finement subdivisées, et & travers laquelle nous percevons le réel. Les
lieux communs permettent le repérage dans le réel de ce qui n'y avait pas été vu jusque la: les lieux
communs sont a la fois communs et affinés, ils vont des plus universaux aux plus particuliers. Cette grille

162 Je pense en particulier aux habitants de ’Araucanie et des Fueghinos, victimes de I'une des plus atroces, des plus
raffinées barbaries sans doute qu’ait commises espéce humaine.

165 Allons plus loin : u7 étre humain, ca n’existe pas ; méme seul, en tant qu’il est un étre de langage, tout homme
évolue dans la dimension du partage : méme Robinson maintient le langage, les régles et les conventions alors qu’il
n’y a personne autour, hormis son chien, & qui s’adresser ou a respecter.
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se construit dans le temps : pour les bébés, il n’y a d’abord que deux catégories grossiéres, parce que vitales :
les bons objets, protecteurs et nourriciers, et les mauvais objets, qui mettent en danger ma vie. Et peu a
peu, avec la maturation psychologique et I'intégration sociale, la grille s’affine : parmi les bons objets,
viendront les choses et étres dont j'ai besoin, ceux que jaime, ceux que j’ai plaisir & voir... Pour les
premiers hommes, il y avait les choses bonnes ou mauvaises & manger ; puis d’autres distinctions se sont
fait jour, selon les besoins ; et cest ici que se développe le phénomene culturel, au fil duquel mes gotts et
mes conceptions dépendent du milieu dans lequel je vis, et que je suis un fils de mon groupe culturel. Par
exemple chez les Quechua ce fut la lumiere qui fit l'objet d’'une telle dentelle sémantique, pour d’autres
raisons, que je peux imaginer en sentant le froid tomber sur mon corps nain quand disparait le soleil
derriere la Cordillere. Chaque culture produit sa topique, esz une topique, et chaque homme est tissé de ces
repéres imaginaires et symboliques ; le sens qu’il donne au monde ne peut pas ne pas dépendre des lieux
communs qui habitent son regard et dans lesquels habite sa pensée.

Les lieux communs sont langagiers, logiques, imaginaires, en un mot: culturels, qui rendent possibles
non seulement la compréhension, mais également la création, artistique et autre. Ils sont les outils de la
fabrique de la culture. D’un point de vue anthropologique, les lfiewx, les topoi sont I'étape logique
fondamentale de I'inventaire, du classement, de la formalisation générale du savoir sur le réel ; ils n’existent
qu’a travers les traces de leur utilisation : un lieu commun ne se pergoit qu’a travers les discours, les ceuvres,
quil a rendues possibles. Par exemple, lors du voyage de Magellan, les observations scientifiques des
animaux rencontrés, forcément inconnus, étaient des tentatives de comprendre cet inconnu a partir
d’éléments déja connus, des « lieux communs » (un corps d’autruche, des pattes de tigres, etc.) et mis
ensemble en une nouvelle créature : c’était la création de « monstres », mais qui permettaient de situer la
singularité par rapport 4 nos lieux communs ; évidemment, a partir de 13, soit cette rencontre renforce nos
lieux communs (toutes les croyances anciennes sont reportées sur ces territoires lointains et « trouvent leur
justification ») soit cette approche est affinée, donnant lieu & un dialogue plus fidele a la réalité, et
construisant un savoir plus solide, que I'expérience ne dément pas, et qui permet ensuite d’aller explorer
plus loin encore I'inconnu... Symétriquement, on peut considérer que c'est par rapport a leurs propres
liecux communs (leurs légendes, prédictions, etc.) que les Mayas et les Incas ont accueillis les
conquistadores, et favorablement interprété les signes extérieurs de cette réalité jusqu’alors non intégrée
dans leur topique — et 13, le dialogue avec la réalité a eu vite fait de mettre a jour la pertinence des anciens
lieux communs...

Et quest-ce quune grande ceuvre d’art? Un lieu commun visité de facon singuli¢re et par cela
redevenant neuf aux yeux des autres fréres en sensibilité. Je ne reverrai plus jamais un horizon andin ni un
corps de femme, potentiellement mére, de la méme fagon depuis que j’ai découvert le regard de Marina
Nuiez del Prado, cette fille des Andes royales qui jamais n'eut d’enfant, et qui a pour toujours contaminé
I'un par lautre. Et quest-ce qu'un grand livre ? Un lieu souvent des plus communs (les mythes sont
souvent en nombre restreint, par exemple la malédiction d’une famille) est visité d’une fagon on ne peut
plus singuliere (on peut difficilement confondre Sophocle, Shakespeare, Juan Rulfo et Garcia Marquez) par
des auteurs qui vont créer de nouvelles facons de dire, de ressentir, de voir le monde, fagons appelées a
devenir les lieux communs de la communauté de ses lecteurs.

Et tout comme il y a de grands livres, singuliers, il y a de grands lecteurs, tout aussi singuliers, mais
beaucoup plus nombreux et inconnus: il nempéche, leur présence fait comme un champ de force
magnétique, invisible elle crée des polarités et des mouvements qui témoignent d’une vie véritable de la
culture. Cette présence est 'une des manifestations de ce que jappellerai, ci-dessous, une singularité
collective, qui n'a pas besoin de dire son nom'®. Pareille collectivité vivante se repére a sa disposition.
Filons pour nous en rendre compte la métaphore topologique. Les lieux peuvent étre semblables a des
carrefours, ol nous nous croisons : nous utilisons des notions chacun pour cheminer dans notre réflexion.
Mais aussi a des places publiques, ot nous stationnons pour échanger, faire commerce de ce que nous
pensons : les places publiques, ce sont autant les agora antiques, lieu politiques et juridiques, que les places

164 Et autant que leur présence, les époques marquées par leur absence se reconnaissent hélas aussi sans peine.
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du marché, lieu économique des échanges marchands et monétaires : dans tous les cas, des lieux ou se vit,
se décide et évolue le cours des valeurs communes. Ce peuvent étre également de petits lieux a I'écart, ol
chacun de nous va, solitaire, se recueillir au nom d’une valeur symbolisée par ce lieu. Dans un cimetiere
par exemple, on médite avec I'aide des absents, dans ces lieux porteurs de cette question, peut-étre la seule
véritablement universelle : Qu'est-ce qu'on peut faire face a la mort ? Or, comme dit Malraux, cest peut-étre ce
quil y a de plus élevé dans I'homme ; et chaque culture a son cimetiére ; Cest un des lieux communs qu’il
m’importe toujours d’aller voir, témoignant chaque fois de la particularité¢ d’une culture, mais reflétant
cette universelle question sans visage qui git également au coeur de ma propre intimité ; et a chaque visite
je ne cesse, par dela la particularité des rites et des tombes, d’étre sensible au hasard de mes pas a la
singularité de telle ou telle existence dont je peux percevoir la trace — et parmi elles, évidemment, ce a
quoi je deviens toujours plus sensible, c’est ma propre singularité de petit I’ homme, dont la vieillesse a cet
égard importe peu.

A quoi servent les lieux communs ? A créer : quand je regarde, je crée de la valeur ; quand jagis selon
'idée que je me fais de ce qui est bien ou mal, je crée de la valeur ; quand je donne naissance a une ceuvre
d’art ou de religion, jatteins I'état de la valeur le plus idéalisé de tous. En cela, les lieux communs sont le
réceptacle, lexpression et la genese du patrimoine. Reconnaitre les grands lieux communs d’une culture ou
d’une époque, en explorer la généalogie, telle est la tiche patrimoniale, généralement rétrospective. Mais la
culture nest pas que conservation, et il est une deuxiéme fonction, actuelle, des lieux communs : toute
culture crée en permanence de nouveaux lieux communs, affinant ou critiquant les précédents ; ce faisant,
elle fabrique les outils de son inventivité, elle fomente en permanence les foyers de sa perpétuelle
renaissance. Et une culture qui ne crée plus de lieux communs est une culture en voie de mort. Dot une
troisi¢éme fonction, prospective, des lieux communs : non plus d’inventaire, mais d’invention. Les lieux
communs n'existent et ne vivent que sils sont habités par le désir et les actes des sujets de cette
communauté, et que s'ils sont visités singuli¢rement : intimement (singularité de chacun), collectivement
(singularité de groupe), populairement (singularité politique).

3. Lavie politique des lieux communs

Les lieux communs ne doivent pas devenir ce a quoi ils sont souvent réduits par 'opinion commune : a
des fétiches, a de la pensée prémachée ; un cliché est souvent, a I'origine, une merveilleuse invention ; s'il
finit par sembler démodé, ce n’est souvent que notre regard qui a perdu de sa fraicheur, de son acuité, pour
tout dire de son intelligence, et au final, de sa sensibilité, et qui dépose sur lui une pellicule de poussiére
surannée. Défendre nos lieux communs, Cest tout le contraire de s'en tenir aux clichés : les clichés que
nous avons & propos des autres, ou les clichés dans lesquels nous nous sentons enfermés au regard des
autres. Un lieu n'est vraiment commun que s’il est visité par un maximum de singularités ; il n’est un lieu
de concorde que §'il est ouvert a ce qui n'est pas lui et qui vient I'innerver d’altérité ; il n’est puissant que
s'il ne se fige pas par peur de comprendre ce que le monde, les autres, les autres cultures, ont de différent.
Quand dans un pays étranger on danse 'une de nos danses, faut-il crier au vol de notre patrimoine, ou au
contraire se réjouir de ce témoignage d’altérité ?

A partir de 13, quel choix politique guide la valorisation de la culture ? Le blocage, I'identification
massive de notre communauté A un patrimoine figé, stéréotypé ? Ou bien, au contraire, faire de la culture
laire vive qui, sur le fond de la richesse patrimoniale, ou par intégration de cette connaissance dans des
pratiques toujours plus ouvertes, assoit la possibilité de créations toujours plus libres, pertinentes,
défricheuses des seuls chemins véritables qui vaillent, ceux qui n'existent pas encore et qui se font en
marchant ? Entre ces deux choix, se joue le sort de toute communauté culturelle : soit dégénérer en un
régne de la doxa, plus ou moins victorieux ou piteux, et devenir une société d’opinions (aussi vulgaires ou
sophistiquées que soient ces opinions) ; soit devenir une véritable aire de communication, d’échanges, de
polémiques — une aire propice au conflit des interprétations sans lequel il nest aucun espace démocratique
digne de ce nom. Ce choix est politique, il ne s'impose pas naturellement, il ne va pas de soi ; toute culture,
si l'on 1y fait pas attention, tend a se refermer sur elle-méme. Oz doit y faire attention : qui, o7 ? Les sujets
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pour qui cette culture est vivante. Comment ? Clest ici que I'enjeu devient politique. Et qu’il nous faut
faire attention a la notion qui relie les deux terrains : ces sujets, ce sont eux que désigne le nom de peuple.

III. Peuple

1.

On a souvent tendance, quand on est & court d’argument, d’en appeler au peuple : le peuple préfere ceci,
veut cela... Clest ainsi que se conduit le peuple envers les traitres... Le danger de la notion de peuple est de
tomber dans une mystique douteuse et dans son instrumentalisation tét ou tard par tous les populismes
possibles. Rien n'est plus dangereux et ruineux qu'un tel recours recurso, et surtout quand il sagit de parler
politiquement de culture.

Et pourtant, initialement, le peuple, ca n'existe pas. Je veux dire qu'un peuple n'est pas un étre réel, qui
existerait comme existent les chromosomes ; c’est une entité imaginaire : Cest le visage d'un so7 collectif
auquel se sentent intégrés celles et ceux qui croient en son existence, il est pour eux le lieu le plus commun
et le plus particularisant, et ils lui reconnaissent des traits propres : les leurs. C’est un mythe, mais qui finit
par avoir des conséquences réelles dans la réalité politique. Mais ce serait une définition qui me semble
encore trop idéaliste, car ce qui est réel, C’est ce que produit et construit la collectivité agissante. A travers
ces actes, se construit un subjectivité politique, qui peut sincarner dans un groupe restreint, telle une
coopérative, ou, & un regroupement d’échelle supérieur, dans une nation, ou une union de nations. Cette
subjectivité est avant tout une fonction politique, qui s'incarne et existe A travers des faits, et qui prend un
certain visage ; on peut finir par ne plus retenir que ce visage et oublier qU’il n’y a que des faits, et oublier
que ces faits ne sont [a que parce que, a tel moment de l'histoire, tel groupe social s’est engagé a se servir de
son pouvoir, de sa liberté, de sa responsabilité. Et cependant, le concept de peuple court sur tout ce spectre
notionnel, du visage mythique, a I'action effective, et A la subjectivité politique. Le peuple est une notion
complexe : elle désigne le statut unifié dune communauté, pas forcément politique, mais qui finit par
représenter l'unité politique elle-méme. En cela, peuple est proche de l'idée de nation, voire d’ Etat: tout
dépend de ce sur quoi on met I'accent: la dimension culturelle, voire ethnique, ou bien la dimension
politique.

Précisément, la notion de peuple doit rester avant tout politique, et ne pas céder trop facilement 2 une
tendance essentialiste. C’est pourquoi je dirai que, si I'on ne veut pas tout confondre et tomber dans la
mystique du peuple ni dans ses usages miteux, le peuple doit rester avant tout une fonction politique, pas
une fiction culturelle : le peuple est la fonction qui, de 'union de sujets singuliers, organise une subjectivité
politique, quelle que soit I'échelle sur laquelle existe de cette subjectivité. Faire peuple, prendre en charge la
fonction de peuple, fonctionner comme peuple, Cest accéder A un statut : Cest le droit légitime de tout
groupe social. Lacces a cette fonction est un droit, pas un fait ; c’est un droit qui mérite d’étre partagé par
le plus grand nombre de groupes humains, et non annexé par une partie de la communauté. Former un
peuple est une expression 4 prendre dans le sens politique : Cest s'organiser de fagon 2 étre maitres de notre
destinée collective selon certaines conditions. Mais dés lors qu'un groupe dit Nows sommes un peuple, cette
affirmation ne peut étre légitime que sur un terrain qui n'est plus celui de la politique : Cest celui de la
culture. Revendiquer et affirmer ce que nous sommes ou croyons étre, Cest de 'ordre de eso hace a la
culture, tandis qu organiser et maitriser notre vie commune sont de I'ordre de la politique. La culture, qui
est affaire de particularités, ne doit pas déborder sur la politique, qui est question d’universalité. , et, aussi
dangereuse que 'utilisation des lieux communs culturels par le pouvoir étatique, peut se révéler 'invasion
sournoise de la fonction politique par la revendication culturelle La fiction culturelle aide & construire la
fonction politique d’organiser une subjectivité collective, elle ne la remplace pas.

Est-ce pour autant que la notion de peuple doive étre totalement disjointe du champ imaginaire de la
culture ? Non, évidemment, mais il doit en étre distingué. Pourquoi, et comment ? Ce sujet collectif, pour
se construire dans 'esprit de ses membres, a besoin d’étre étayé par une image commune, par la conscience
de sa généalogie, par une cohérence historique et sociale : la culture est le visage vif de cette communauté,
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le patrimoine est cette histoire. Le patrimoine énonce les différents traits déja connus de notre visage ; la
culture est la vie ce visage, elle 'ouvre 4 la possibilité de sourire, de parler et de répondre a 'inconnu ; mais
ce visage n'existe qua nos propres yeux, qui ont besoin de se I'imaginer ; et patrimoine et culture, tous
deux, supportent la fonction sans visage du peuple ; le souci politique est d’éviter de figer cette fonction en
un masque massif, unique — car le masque, cest la seule forme qu'un peuple peut prendre en guise de
visage.

2.

Pour la Bolivie, qui se veut un Etat plurinational, conserver au terme de peuple une dimension politique
me semble d’emblée nécessaire, et pour deux raisons.

La premiere, cest qu’il est le seul terme qui nous reste pour témoigner d’une distinction : plusieurs
nations indigénes'®, mais un seul peuple. Votre effort constitutionnel a un but politique majeur:
reconnaitre une identité la ot précédemment il n’y en avait pas : Cest la notion de nations. Je m’entretenais
avec le plus haut représentant de la nation Guarani, qui me disait combien ce qu’il souhaitait, c’était que
les Guaranis soient politiquement reconnus comme Guaranis : et que cela ne voulait absolument pas dire
quils n’étaient pas Boliviens ; auparavant, étre Bolivien reléguait au second rang son statut de Guarani, et
cela pour des raisons historiques qu’il sagit constitutionnellement d’annuler ; son souhait aujourd’hui, cest
que l'unité supérieure de I'intégration plurinationale ait pour unité de base la nation indigeéne, pour
qu'apparaisse, pour que soit comptée pour une, 'existence d’une citoyenneté en tant que Guarani. En cela,
on peut dire que votre constitution entérine, signifie, I'émergence de nouveaux sujets politiques. Clest
pourquoi ce méme représentant Guarani acquiescait a I'idée que son existence politique pouvait étre
comparable a son existence linguistique : « politiquement bilingue »...

...ou tout simplement plurilingue, ajouta-t-il avec malice: on peut parler d’autres langues que le
Guarani et le castillan. Et en effet je dirai que politiquement, le passage du bilinguisme au plurilinguisme
est méme une étape indispensable, si vous voulez ne pas rester au milieu du guet : si la dynamique bilingue
ne se transforme pas en une ouverture plurilingue, a I'intérieur de la mosaique bolivienne, vis-a-vis des
autres régions, et a I'extérieur, alors le bilinguisme reste une adaptation a la réalité, mais somme toute un
figement, et une sous-exploitation de l'incroyable richesse dont dispose le peuple bolivien avec son
environnement culturel et linguistique, au méme titre qu’il dispose d’une éco-diversité naturelle. Une
richesse qui est hautement dangereuse, une complexité qui peut mener la mosaique a se morceler et perdre
son ciment. Le danger évidemment est 'atomisation du corps politique et du corps social, et Cest a ce
niveau que l'effort éducatif et culturel est fondamental. Et précisément, C’est la qu’il faut savoir répondre a
la demande d’affirmation culturelle en des termes autres que purement revendicatifs, culturalistes : et Cest
la quil faut réaffirmer que, sur le plan politique cette fois, le peuple est un principe supérieur a toutes les
identités nationales.

Sauf que peuple désigne alors quoi ? UEtat ? Non, autre chose : il est la source de I'autorité du pouvoir, et
on peut dire que le peuple est le principe souverain, dont I'Etat et 'administration ne sont que les délégués
qui organisent, administrent et légiferent'®. Et, Cest indéniable, Cest une certaine expression de ce « peuple »
qui est arrivée au pouvoir en Bolivie.

Jen viens donc 2 la seconde raison de 'emploi du terme de peuple dans le champ politique. Elle est

1% Ce que vous appelez « nation », et qui désignent les différents groupes indigénes nous 'appellerions plutdt
« nationalité », voire « peuple ». Justement parce que ce qui caractérise une nation, c’est un ensemble complexe de
traits historiques, culturels, sociaux, linguistiques ; ce qu’il « nous » manque, 4 nous de tradition francaise, pour parler
de « nation » a I'égard par exemple des Quechuas, c’est la constitution en un ensemble politique 4 la fois unifié et
autonome, ainsi qu'un principe de citoyenneté et d’appartenance indépendant précisément de tout traic culturel ou
historique — pour tout dire en bon frangais, un principe « universel »... De la faramineuse ambivalence des mots et
de leurs visions des choses...

1% Cela pose I'immense et trés actuel probléme de la représentativité, et surtout de son rapport A la réalité de la
communauté qui délegue son pouvoir 4 ses représentants et dirigeants. ..
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polémique : précisément pour y conserver un principe universel, et empécher qu’il ne soit confisqué par les
tenants d’une version essentialiste et potentiellement populiste du peuple. Tout particularisme court
toujours le risque de devenir une ancienne humiliation retournée en volonté de dominer a son tour. En se
contentant de ces clichés, on tombe dans la plus médiocre des tendances contemporaines, celle qui réduit
la politique & des luttes identitaires ou entre lobbies professionnels ou confessionnels. Nul doute que la
Bolivie courre un tel risque & I'heure actuelle. Le danger étant de confiner dans le particularisme des
affirmations d’identité, qui au contraire doivent apparaitre dans leur universalité la plus franche.

Oui, un peuple, un sujet politique a émergé sur la scéne bolivienne & un moment récent de I'histoire ;
oui, il a porté au jour des possibilités qui demeuraient dans 'ombre, dans une nuit de cing siécles dit-on ;
oui, il s'agit que la société réelle acceéde A un pouvoir qui jusqu’alors lui avait été confisqué. Il est légitime
de n’étre plus exploité. Mais la légitimité cesse dés que cela fait oublier le principe politique fondateur : ce
qui git d’universel, d’affirmation au nom de tous les hommes dans la lutte des plus opprimés. Si les
Guaranis ont droit d’affirmer leur identité politique, ce n'est pas au nom de caractéristiques particuliéres
qui les rendrait supérieurs : Cest parce qu'avant, ils n’existaient pas politiquement en tant que Guaranis ; et
cette raison, C’est exactement la méme que celle qui justifie 'accession au statut politique de nation de
chaque autre groupe indigéne: C'est parce qu’ils n’étaient rien qu’ils peuvent plus légitimement que
d’autres incarner une humanité générique : Nowus n'étions rien, soyons tout. Cet universalisme avait pour
nom, dans une chanson jadis chantée, /Internationale. Mais précisément : cette humanité est générique :
elle n'a pas & hypostasier et imposer les traits spécifiques a telle nation ou tel autre, ni & imposer le drapeau
de telle ou telle. Cet universalisme n’est pas celui, critiquable, qui veut faire le bonheur des autres a leur
place : cela, Cest une fagon de reproduire le colonialisme de la ITI* République. Non, l'universalisme qui est
en question dans ce dont je parle ici, Cest celui qui dit Je parle pour ceux qui nont pas de voix : non pas a
leur place, mais en leur nom. Le nom de ceux qui n’avaient pas de nom : chez nous, ce sont les sans-papiers
qui incarnent cette humanité générique ; au Chiapas, ce sont ceux qui disent : Para nosotros, nada et qui
justement, portent une cagoule, non pour se cacher, mais au contraire pour montrer que politiquement,
tout étre est égal comme membre du peuple souverain. Toute voix sans visage est politiquement égale a
rn’importe quelle autre voix. Ce nom des sans-noms, c’est le seul nom qui, politiquement, ne soit pas un
nom souillé. Lévénement que le début du siécle a vu advenir dans votre pays mérite d’étre conservé dans
son universalité et dans sa singularité aussi loin que possible ; il ne doit pas dégénérer dans une addition de
particularismes plus ou moins folkloriques. Contre le danger d’un relativisme culturel qui se traduit
politiquement par un fédéralisme administratif, qui entérine ce relativisme sans chercher a en
contrebalancer les effets pervers, il faut maintenir I'exigence de ce paradoxe que vos représentants ont
décidé au nom du peuple de faire 'univers politique singulier de la Bolivie : un Ezz plurinational. Ce que
je dis 12 n’est pas une injonction ni un conseil, cest une demande de la part d’un citoyen, et peu importe
qu’il ne soit pas de votre pays, car justement, ce qu’il peut y avoir d’universel dans votre geste, cest cet
accord généré par-dela les frontiéres.

3.

Cette définition du peuple, strictement politique, peut étre jugée restrictive. Et en un sens, elle 'est. Au
moins, évite-t-elle de faire verser trop rapidement dans I'imaginaire ot se complaisent les castes dirigeantes
qui, sous prétexte de démocratie représentative plus ou moins déviée, sarrogent le droit de parler du
peuple a sa place, de le manipuler et de le faire parler alors qu’ils n’en sont pourtant que les porte-parole.

Dans ce cadre, la culture qui, elle, se soucie de communauté et de particularité, au risque de
Iidentitarisme, représente un enjeu politique dont il faut savoir gérer le risque, qui est double. D’un c6té,
il faut savoir souvrir A l'extérieur et A I'inédit sans dissoudre son identité, politique d’ouverture et
d’encouragement aux différentes singularités créatrices. De l'autre coté, il faut répondre au besoin, réel,
d’une action affirmative en faveur du patrimoine et de 'héritage de 'état plurinational bolivien, et par la
annuler le déséquilibre pluriséculaire qui humilia une part immense de la population et de son patrimoine
— mais cela, sans se contenter de renverser ce déséquilibre : I'affirmation d’une force collective ne doit pas
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devenir une fermeture aux sources de défigement permanent et de questionnement de notre identité. Les
lieux communs doivent demeurer les plateformes d’accueil de I'imprévu, de ce qui nous empéche de nous
renfermer, de nous sentir #7gp bien entre nous. Lidentité véritable d’'un peuple en vie n’a pas peur du
dehors, ni d’accueillir ce dehors comme tel, et d’aller 4 sa rencontre. Ce dehors, ce sont les autres, mais plus
encore: Cest ce qui en nous-mémes n'existe pas encore. On appelle cela I'avenir; cela peut étre une
aventure, c’est-a-dire ce qui advient ; mais hélas, cela peut étre une répétition des acquis.'” Et 1 encore, les
risques de désastre politique, de banalisation rampante de I'état délétere ambiant, sont réels et présents, en
Bolivie comme ailleurs.

Le peuple ne se limite pas a son patrimoine, il ne faut pas en faire une entité culturelle figée : essentialiser
et naturaliser le concept de peuple est dangereux a bien des égards, et 'on court alors le risque de tomber
dans les dérives nationalistes ou racistes dont I'histoire dont je me sens I'héritier, I'histoire européenne
occidentale, a montré quelles sont les pires des fléaux'®. Ainsi, une conception romantique de I'Esprit du
peuple, pas foncierement négative, a fini par étre instrumentalisée de facon désastreuse : au nom d’un
peuple, on en a mis d’autres en esclavage. Si le patriotisme donne des dons de voyance au citoyen pour ce qui
est des intéréts de I'Etat, il le rend encore totalement aveugle pour ce qui est des intéréts de bumanité en
général... (Richard Wagner)

Pourtant, ce danger n’a rien a voir avec la définition initiale du peuple. Ce qui pose probleme, Cest la
volonté politique qui s'incarne a travers le discours dont le peuple est dit étre le sujet. Pour que le sujet
politique du peuple reste puissant sans devenir dangereux, il faut que la communauté qui le constitue
prenne un autre risque : le risque nécessaire d’articuler en permanence collectivité et singularité. Le risque
de la démocratie. Croire ce risque évitable ménerait & une impasse. Cependant, une véritable démocratie
est un possible politique que peut assumer une subjectivité collective, un peuple. Et cela, a différentes
échelles. Je peux vous dire que, de loin, de France, ce qui Sest passé chez vous et dans plusieurs autres
endroits de ce continent depuis plus de quinze ans, a provoqué un tel sentiment. On peut sentir cela face a
une masse qui se transforme et s'organise en nation ; mais on peut aussi sentir cette subjectivité dans des
dimensions plus restreintes, dans quelques villages du Chiapas par exemple, ot les zapatistes ne cherchent
absolument pas a imposer leurs solutions de facon générale, mais ol justement, ce dans quoi s'incarne le
pouvoir du peuple a décider localement pour lui-méme, c'est cette fameuse cagoule qui ne symbolise rien
d’autre que I'égalité de chaque voix dans les décisions coopératives des caracoles, cest-a-dire la pure
fonction politique dénudée de toute particularité individuelle ; dans un registre plus quotidien et & une
échelle encore plus restreinte, j’ai décrit un tel mouvement, sans le nommer ainsi, dans les classes d’école
primaire lors d’une conférence précédente : un groupe d’écolier peut former un peuple. Tout cela, pour
peu que sorganise la vie collective dont le groupe sera le sujet direct du pouvoir, et pas le personnage
imaginaire que brandiront ceux qui lui ont confisqué ses prérogatives décisionnelles : un gouvernement
injuste, une représentativité injustifiée, une hiérarchie administrative, etc. Cette participation du groupe a
son propre gouvernement, cela s'appelle tout simplement une démocratie directe et participative. Faire
peuple est une fonction qui nait dans ce que Marx appelle une praxis, Cest-a-dire toute pratique ou les

167 Les vrais acquis sont ceux qui rendent possible toujours plus d’égalité, de liberté et de fraternité. Je suis désolé
d’en revenir aux trois mots qui font ’honneur de la France, mais en ce moment, c’est nécessaire, parce que la liberté
des hommes y est bradée au profit de la liberté des marchandises et des finances, la fraternité est humiliée A travers des
lois scélérates et des institutions honteuses telles qu'un ministére de lidentité nationale et de immigration, et Iégalicé
est de moins en moins respectée sur tous les plans, économiques et sociaux. Les sans-papiers concentrent sur leur sort
les trois fléaux, et nous rappellent qu'une politique d’émancipation digne de ce nom ne peut qu’avoir pour sujet, et
pour bénéficiaire, le peuple, c’est-a-dire tout étre qui désire en étre sujet, et pas telle ou telle partie ou caste. Ou alors,
ce nest pas la peine de patler de peuple ; ou pire : c’est de Vinscrumentalisacion du peuple qu’il s’agit.

18 Tes deux plus meurtri¢res dérives, sans doute, sont intimement liées au développement de la modernité
européenne : I'une I'a ouverte et financée, avec ce désastre civilisationnel que fut la colonisation de votre continent ;
I'autre a engouffré notre modernité, avec I'effondrement de I'idée d’humanité dans les deux conflits mondiaux, mais
avant tout européens et dont notre continent est ressorti définitivement diminué, sur tous les plans, tant politique,
qu’économique et éthique.
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praticiens sont sujets et maitres de leur production, au lieu de ne faire que fournir leur force de travail pour
une production dont la décision politique et la propriété économique sont confisquées par une caste
dominante. A propos de I'école, jai parlé d’une praxis pédagogique. Cest quand on sent se lever une telle
dynamique que I'on prend conscience que quelque chose de neuf apparait sur la scéne de la politique.

Quelque chose quil ne faut pas confondre avec n'importe quelle définition du peuple. Cest ce que nous
rappelle Karl Kraus, dans La Troisiéme Nuit de Walpurgis, face A la montée de la mystique nazie du Peuple
allemand et de sa race aryenne. « I/ y a des moments ou toute cette vie de misére sengloutit pour ne laisser
subsister que le peuple. » (Gottfried Bend) Trés bien, sauf qu’il manque le corolaire : il existe encore dautres
peuples et si tous voulaient se prendre pour le peuple élu, lapocalypse serait une gaminerie face a la chienlit qui
sensuivrait. Lapocalypse, I'Europe I'a connue. On peut croire qu'on en est ressorti. Il n’en est rien. Clest
depuis cet abime que je vous parle, et je vous remercie de m’avoir écouté.
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L'étendue des discours
Mises au point sur les notions et enjeux
d'une étude des phénomenes de discours-

Introduction. Pourquoi, pour quoi analyser un discours ?

Analyser un discours, C’est étre capable de comprendre pourquoi on peut avoir tel ou tel sentiment 2 sa
réception.

Pas seulement pour lexpliquer, dans un commentaire composé ou un article de journal. Les
chroniqueurs des grands hebdomadaires ne font souvent que des analyses de discours. Cela sert surtout a
mieux comprendre ce qui se dit, comment cela est dit, entendu, en vue de la prochaine occasion ol I'on
aura a faire 2 ce type de discours. C’est définir 1a ce & quoi sert une théorie : modéliser un phénoméne
passé en vue d’'une action future qui soit moins aliénée, plus consciente, plus libératrice. Regarder en
arri¢re, en vue de plus tard. Les phénomenes de discours n’échappent pas a la régle. Si le corbeau de la fable
avait su analyser la situation d’énonciation, il aurait compris que le renard n’était pas un adjuvant, et il
aurait gardé son fromage.

Fondamentalement, si tous les phénomeénes de I'ordre du discours constituent 'une des facettes les plus
prégnantes de notre environnement et de notre fagon d’y agir, réagir et créer, nous allons cependant les
aborder ici de fagon analytique. En commencant par nous intéresser au comment (comment discourt-on ?),
puis en en venant au pourquoi (du cdté de I'anthropologie ou de la philosophie du langage), et en
regardant, enfin, U'en vue de guoi (quels sont les buts de nos discours ?).

I. Aborder un discours ?

A. Spécificité du discours : la question du sens

1. Langage, langue, parole, discours
Le langage est « la capacité spécifiquement humaine de communiquer au moyen d’un syst¢me de signes
mettant en jeu une technique complexe et supposant I'existence d’une fonction symbolique. » Le langage,
C'est ce qui est fondamental, au sens propre : on ne fonde rien sans langage, sans un systéme de signes.

Ce systeme de signes quest le langage, utilisé par un groupe social ou une communauté culturelle,
constitue une langue particuliére. La langue est un instrument de communication, elle existe dans et par la
collectivité. Mais il ne faut pas s’y tromper : au niveau du vécu, le langage est une faculté abstraite : la
langue maternelle est notre appréhension la plus profonde et la plus intime. Non seulement parce que cest
celle que le bébé entend en méme temps qu'il touche le corps de sa mére, mais parce que cest avec les
reperes que lui donne sa langue qu’il pergoit, nomme, distingue le monde. Cas des couleurs. En cela, la
langue constitue un premier pas vers la notion de discours : elle dit quelque chose, présente une thése sur le
monde.

La langue peut se faire alors parole: ce serait «un acte individuel de volonté et d’intelligence »
(Ferdinand de Saussure). Elle se distingue alors de la langue vue comme institution, qui ne peut étre ni
créée, ni modifiée par un individu: la parole a une dimension créatrice. Clest ce qui fait que le sujet
articule une parole propre. Au sens strictement physiologique, la parole est liée 4 la voix ; par ailleurs, elle
est I'expression la plus proche de notre vérité. La parole est I'actualisation individuelle du langage, la

'@ Ce texte constitue le cours d’introduction rédigé en 2002, pour le Séminaire d’Analyse du discours
que j’ai pu créer grice & Mireille Huchon, alors directrice de 'UFR de Langue frangaise.
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maniére personnelle d’utiliser le code commun qu'est la langue. Toute parole, si elle est bien 'acte d’un
sujet, est un pas de plus vers le discours.

Le discours est « une organisation tmmp/;mstique (visée inconnue des lz’nguistes stricto sensu) rapporté a une
ou plusieurs instances d'énonciation » (Jean-Claude Coquet). Cette définition a I'avantage d’étre commune &
toutes les dimensions que I'on pourra donner au terme de discours. Organisation : tout discours est
structuré, son analyse ne sera pas un relevé aveugle, mais une tentative d’en comprendre I'architecture, le
fonctionnement, les rapport 4 son environnement (ses racines, ses effets, etc.). Transphrastique : c’est une
unité d’organisation indépendante de I'unité de la phrase (il peut donc s'agir de fragments d’énoncés, suite
de phrases, paragraphe, livre entier, ensemble des ceuvres d’un énonciateur que 'on nommera « lauteur »,
par un souci de convention qui nest par ailleurs pas évident du tout, mais aussi quelque chose d’abstrait :
ce discours, cest autant des prises de position politiques, des valeurs communes (éthiques, esthétiques,
etc.) qui le « trahissent » : ses « instances d’énonciation », qui fait qu'on va en reconnaitre la présence).

2. Des réalités distinctes, mais pas disjoignables
La distinction entre les termes définis doit étre & son tour relativisée.

La parole ne se distingue de la langue que si 'on y voit awussi une volonté de discourir, de dire quelque
chose. Mais parfois lorsque nous voulons dire quelque chose, nous disons en fait tout autre chose. Les
« instances d’énonciation » que nous sommes ne sont pas vraiment libres, ni responsables de ce qulelles
proférent. La parole sera-t-elle alors « vraie », « fausse » 2 Un symptéme d’'un discours beaucoup plus
profond ? Et si oui, la vraie parole de quelqu’un, celle qui le rapprocherait peut-étre le plus de sa vérité, ne
serait-elle pas inconsciente ? La vraie voix de Zola, est-ce celle des Préfaces ot il cherche a vendre sa théorie
naturaliste, ou celle qui continue de nous donner le frisson, alors que nous avons relégué le Naturalisme au
rang des documents d’archive ? Analyser le discours de Zola, ce sera tenir compte aussi de cela : ce ne sera
pas sen tenir a réciter un cours de fac sur le Naturalisme et sa stylistique, mais se demander : cette ceuvre
qui est née d’une vie et d’'une volonté, en quoi peut-elle encore faire du sens dans la vie, et dans la volonté
d’un lecteur ?

La définition du discours vient aussi mordre sur celle de la /angue. En effet, une langue, dans la mesure
ou elle conditionne la vision du monde d’une communauté, contient forcément en elle un discours sur le
monde, des théses qui affirment certaines choses, et en rejettent d’autres. Cela, on peut le voir au niveau
méme de sa structuration. (Cas des mots : « le bien », « le mal », des substantifs 3 connotation morale issus
de simple adverbes de mati¢re). C’est un phénomene inévitable, qui donne 4 une langue son étoffe : on
peut appeler cela I'idéologie, sans pour autant donner une connotation immédiatement péjorative a ce
terme.

Il peut y avoir du discours méme dans la langue, et dans des unités inférieures a la phrase. Pourquoi ?
Une langue est forcément liée & une culture. Or, toute culture est un texte sur le monde; un texte
particulier, dans lequel les énoncés qui font sens n’ont pas forcément a voir avec les structures linguistiques
habituelles, comme la phrase. Le discours ne peut pas se calquer purement sur la linguistique pour trouver
ses propres critéres de pertinence : sinon, cela voudrait dire que la vérité existe et que les structures du
langage nous 'enseignent. Or la diversité des langues et de leurs structures nous indique déja le contraire.
Clest évidemment encore plus le cas pour la parole. Cest, enfin, le cas pour 'ceuvre d’art: y a-t-il une
seule interprétation possible d’une ceuvre ? Les sciences du langage ont un réle précis a jouer : nous aider a
mieux comprendre comment fonctionne une langue, un objet artistique, etc. en le resituant dans les codes
linguistiques et culturels de leur époque et de leur civilisation (cf. les travaux du sémanticien Frangois
Rastier). Mais ensuite, il ne faut pas croire qu'on en a fini avec le sens que peut prendre une ceuvre. Sinon,
nous saurions tous interpréter justement, intemporellement, une pi¢ce de Molictre, et tomberions tous
d’accord.

Tout comme le langage est le propre de 'espece humaine, de 'animal humain, le discours est le propre
des hommes réels, historiques, dés lors qu'ils appartiennent a une culture, 2 une communauté, et qu’ils ont
une langue dont ils se servent pour proférer une parole. Et chacune de leur interprétation d’une ceuvre
passée témoigne autant de leur sensibilité pour un discours passé que de leur propre discours, actuel et
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vivant. C’est tout le probléme, non plus seulement de I'’Analyse du discours, mais de 'interprétation et de
Uherméneutique (science de l'interprétation, cf. 'ceuvre du philosophe Paul Ricceur).

Langage, langue, parole, discours: tout ce qui releve du symbolique caractérise le monde
« anthroposocial » (terme du sociologue Edgar Morin). Le phénomeéne du sens, Cest ce qui se déploie a
travers cette nébuleuse laquelle 4 son tour n'est rien si on ne l'inclut pas dans la vie : dans I'imaginaire et le
réel, I'action, le corps, le monde. Le sens n'est rien s’il n'est pas aussi du vécu ; ce n'est pas la signification
figée des dictionnaires, ni méme les « structures cachées » qu'il faudrait aller chercher comme un trésor : le
sens, C'est aussi ce que nous en faisons. Analyser un discours, ce n'est pas aller a la péche au significations,
quil nous livrerait comme un dictionnaire « contient» des listes de définitions: c'est essayer de
comprendre comment ce discours peut faire sens pour quelqu’un, a tel moment ; et dans le cas des discours
passés ou lointains, c’est chercher comment ce discours peut faire sens bien longtemps aprés, ou bien loin
de son aire/ére origine. Comment il « nous parle » encore, nous émeut, nous sert dans notre propre vécu et
dans notre propre pratique.

B. Le champ des discours
Il y a en gros deux types de discours, dans lesquels on peut aller fouiller.

1. Les discours déja isolés

D’une part, les discours isolés: par exemple les ceuvres d’art (littérature, musique, arts picturaux,
multimédia, et méme les performances (une danse, c’est du discours: la danse indienne classique en
particulier a quelque chose de trés narratif, de trés codé, mais va en plus exprimer tout ce qui ne tient qu’a
interprétation de la danseuse, et & son corps). Il y a aussi les ceuvres de pensée, de réflexion, d’opinion :
philosophie, articles de journaux, discours ou prises de parole, les théories, les monographies racontant des
histoires singuli¢res (les Cing Psychanalyses de Freud racontent des histoires, lesquelles d’ailleurs sont elles-
mémes des récits de narration : la psychanalyse est basée sur ce que « raconte » 'analysant). Sans parler de
toutes les productions, fort intéressantes, issues de la société de consommation, ol la communication
devient elle aussi un enjeu de globalisation : publicités, émissions de télé, etc.

2. Ladimension abstraite des discours
D’autre part, il y a les discours non isolables : les idéologies, les opinions communes, tout ce qui releve des
fagons de penser qui nous conditionnent.

Pour sintéresser a ce genre de problemes, on peut partir d’un corpus d’échantillons représentatifs de
I'idéologie, de 'opinion, etc. que I'on veut étudier : I'évolution du discours sur le 11 septembre & travers les
journaux d’opinion, la vision de la femme a travers les romans du XVII¢ siecle, etc.

On peut également aborder la question d’une fagon plus « théorique », et aller étudier les études que
certains auteurs ont pu faire sur des thémes : le philosophe Michel Foucault et I'histoire de la folie 3 'Age
classique ou celle de la sexualité en Occident, le sociologue Pierre Bourdieu et la création du champ
littéraire et artistique aux XIX¢ et XX¢ siécles, etc. A partir de I3, on peut soit présenter le point de vue d’un
de ces auteurs a propos de la question, et proposer son propre avis, si possible en étant allé voir par soi-
méme de quoi il retourne, ou bien en confrontant plusieurs points de vue.

Il est possible également de s'intéresser a la structure du discours, 3 « comment on le dit», et cest la
partie spécifique & I'analyse linguistique du discours, au fonctionnement de la structure par laquelle on
peut sexprimer: comment une langue, une syntaxe sorganisent-elles? Comment décrire I'ironie, par
exemple (cf. les études du linguiste Oswald Ducrot) ?

Comment aller fouiner dans les différents genres de discours ? En faisant appel a des outils dans le
champ des sciences du langage. Il ne s'agit pas ici de rejeter tous les outils que I'on a pu vous donner, au
contraire. Il sagit seulement de vous en servir a votre propre compte ; de les questionner 1a ol leur sens a
besoin d’étre précisé, ou bien la ol il ne vous convainc pas (soit que vous les trouvez insuffisants,
insuffisamment clairs, ou que vous souhaitez simplement qu'on apprenne a les manipuler ensemble). Dans
I'idéal, il nous faudrait travailler avec des outils notionnels, et il me faudrait ne pas vous faire un cours
magistral sur des notions : ce n'est que lorsque vous auriez vous-mémes titonnés expérimentalement avec
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ces outils, et que vous les maitriseriez, que vous seriez en état d’offrir & mon propre cours, & mon propre
discours, une réception qui serait non pas passive, mais critique — et vous pourriez en faire I'analyse. Bref,
vous feriez votre métier autant que je fais le mien. Evidemment, cela, j'espére que Cest ce qui va se passer
cette année, et 'année prochaine si nous nous revoyons: dés cette année, de par les discussions et les
entrainements autour des types de documents qu'il vous faudra préparer pour les questions du concours,
ainsi que par les discussions que I'on pourra avoir autour de cette préparation et a la suite des stages que
vous ferez dans ces classes élémentaires ; et 'an prochain, bien stir & partir de vos propres classes.

C. Repérer un discours
Analyser un discours, c’est tout d’abord 'écouter, le percevoir, 'entendre. C’est donc reconnaitre son
existence, savoir la déceler : parfois C’est évident, d’autres fois moins. Il existe des discours auxquels on
n’aurait jamais pensé a accorder la moindre importance.

1. Dans le champ des pratiques
Les discours ne se limitent pas a des discours linguistiques, parlés. On peut aussi trouver des traces d’un

discours dans des pratiques ou des cultures, au sens large du terme. Par exemple, il serait trés intéressant
d’aller étudier le discours a I'ceuvre dans le judo : dans U'esprit avec lequel cet art est né a 'origine, ce qu’il
devient A travers son occidentalisation (analyse historique et sociologique), discours qui se traduit aussi
dans tout le corpus de reégles de vie a respecter dés lors qu'on entre sur un tatami, et surtout, peut-étre,
dans ce code des ceintures, qui fait que plus on est fort, plus on est capable de donner la mort, certes, mais
plus on est capable avant tout de se maitriser soi-méme : c’est seulement ainsi qu'on respecte un ceinture
noire et qu'on a confiance en ce statut, qui réunit pouvoir et responsabilité. Tout cela, c’est permis parce
qu’on admet des lois communes : lois au sens de régles morales, mais aussi au sens de lois de signification :
on s’est mis d’accord sur ce que signifie tel ou tel signe. Un tel dispositif de lois, cela s’appelle un langage.
Le langage est ce qui est fondamental : par rapport a ces signes, on se situe, on sait « ol on est », et cela
aide parfois, personnellement, a savoir « ol on en est », voire pour certains 2 « se trouver ». On « s’affirme »
soi-méme, comme on dit : affirmer, c’est dire quelque chose ; dire quelque chose, c’est possible grace au
langage : le judo propose a la fois un langage, et révéle toute une vision du monde, des relations entre
individus, etc., et A ce titre est aussz, en méme temps, un discours. Et conséquemment, comme toute autre
fagon d’agir, de symboliser, de se comporter. Il nous aide a parler, a émettre une parole, & produire nous-
mémes un discours.

2. Les discours que I'on (n")entend (pas)

Parfois nous n’entendons pas ce que disent les gens, les choses, la nature. Un beau jour, linfirmiére de
Johnny got his gun découvre que Johnny, I'invalide de guerre qui n’est plus qu'un homme-tronc sans visage
ni voix, lui parle en morse : aprés des années, elle est la premicere & pouvoir communiquer avec lui. Avant,
dans son isolement, y avait-il discours ? Le discours est quelque chose de complexe : ce n’est pas seulement
dire, ni vouloir dire, c’est employer un langage ; or un langage doit étre compris, entendu, sinon il n’existe
pas.

Et quelques fois, se rendre compte de 'existence d’un discours, cela nous fait nous rendre compte qu’il
est émis depuis longtemps et que nous passions a cdté sans qu’il nous dise rien. Les conquistadores de
Cortés sont passés & coté des pyramides azteques sans les voir car elles étaient recouvertes de jungle : tout ce
qu'elles représentent, racontent, apprennent de la civilisation précolombienne n’était alors qu'un discours
enfoui — une absence de discours. Malraux a écrit des pages merveilleuses sur la vie des ceuvres d’art qui
naissent, meurent, ressuscitent.

Tout comme, selon que 'on a plus ou moins besoin de la nature pour vivre, on sera plus ou moins
sensible aux signes qu’elle émet : un braconnier ou un paysan fera attention a des détails du climat ou de la
végétation qui passeront inapergus aux yeux du citadin. Autre cas : les hiéroglyphes. Nous savons qu’il y a
12 un langage, dont c’est non seulement le sens nous échappe, mais carrément le code : on sait qu’il y a du
discours, des signes qui veulent dire quelque chose — mais il est impossible de savoir quoi.

Il y a pire : parfois, nous entendons ce que nous disent les choses, sans nous en rendre compte. Messages
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subliminaux, qui vont nous toucher inconsciemment, etc. : la publicité sait jouer de ces régimes allusifs de
la parole. A ce niveau-la, I'inconscience est facteur de manipulation, évidemment. Cest le cas de ces
voitures dont on a vanté I'aspect « jeunesse ». Il est évident que le but n’était pas de séduire les jeunes, en
leur présentant une vision caricaturale d’eux-mémes : le but était de vendre surtout cette voiture & un
public 4gé souhaitant se « rajeunir ». Les pubs qui paraissaient ringardes aux yeux des jeunes ont réussi a
toucher leur vraie cible : les ringards voulant passer pour des jeunes.

Mais ce cas ne doit pas nous faire croire que les discours inconscients impliquent forcément une
« manipulation ». Quand le sémiologue Roland Barthes analyse « les mythes modernes » — la DS, entre
autres, dans Mythologies — on se rend compte que les choses de tous les jours peuvent parler. Bien stir, ce ne
sont pas «elles » qui parlent: mais ce n'est pas pour autant la conscience de leurs concepteurs, auteurs,
créateurs.

3. Les discours « anonymes » : ceux que « nous parlons »

Ce qui parle alors, C’est ce qui reléve de la doxa (opinion commune), de la pensée commune a un groupe
humain : une société, une culture, historiquement déterminées, mais aussi, parfois, des groupes a I'échelle
plus réduite. Les phénomenes de petits groupes, tels qu’ils ont été analysés par le psychanalyste anglais
Bion, ou bien les recherches qui ont pu étre menées par des ethnologues ou sociologues sur les « cultures
d’entreprise » témoignent de situations ou les gens se mettent a parler un langage commun, a avoir des
références communes, et surtout des fagons de penser et de réagir communes. Cest sur ce dernier point que
se révele vraiment la profondeur de 'ancrage d’un discours : on ne se contente plus de « parler manager »,
par exemple, on le devient vraiment. On se « prend au jeu ». Bourdieu parle d’une «illusio », lorsqu’il
analyse ce phénomene a I'échelle des champs sociaux dans leur ensemble : on accepte une régle, mais pas
de fagon consciente : le fait méme d’étre plongé dans un milieu o, pour réagir de fagon efficace, il faut
obéir A certaines lois, avoir certains comportements, fait que 'on en intériorise les normes, les « habitus »
comme il le dit, et que ces derniers, dans ce monde dans lequel nous évoluons et situons notre action, mais
aussi notre valeur, notre existence, etc. finissent par nous sembler « naturels ».

II. Autour des phénomenes de doxa : opinions, réalités, discours
Et en un sens c’est bien le cas : lorsque nous sommes en permanence immergés dans un monde social, et
lorsque nous évoluons dans une société ot il est de plus en plus difficile d’échapper a ces cadres de vie,
aprés tout artificiels et bien souvent imposés, ces derniers finissent par étre pour nous un environnement
plus réel que la nature elle-méme.

On peut analyser le fonctionnement de cette dimension « idéologique » des opinions communes et de la
doxa, & partir de commentaires par Eric Fassin (sociologue de PENS Ulm, dans un entretien sur France
Culture du 27/02/2003) sur les discours étasunien et européen dans le cadre de 'actualité internationale
(et surtout de I'Irak). Ils permettent de mettre en valeur certains faits, et certaines dimensions présentes
dans tout discours.

A. La dimension fondamentale de la doxa

1. Saisir le sens d’'un discours et d'une allusion : convocation d’un capital culturel

Fassin citait une comparaison sexiste : « Les Américains sont de Mars et les Européens sont de Vénus » :
p P
jeu de référence A une culture commune aux lecteurs de l'article, qui savent déchiffrer I'allusion au titre
d’un best-seller, Les Hommes viennent de Mars et les femmes de Vénus. Cet effet de discours fonctionne en
faisant appel au patrimoine culturel, ainsi qu’ad une capacité 3 comprendre le régime allusif. Clest la
q g

dimension cognitive du stéréotype : comment arrive-t-on a décoder une allusion ?

On appartient 2 une communauté, dans laquelle tout ce qui reléve de I'acculturation (éducation

pp q q

primaire : la famille, seconde : l'institution sociale de Iécole, et tout ce qui tisse notre étre-social : les
médias, les habitudes, les organisations sociales, administratives, associatives, etc.) nous aide a acquérir un

capital culturel, lequel va nous aider & comprendre ces références culturelles. On a ainsi la possibilité de
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saisir ce que 'on veut nous faire comprendre : des messages et, plus fondamentalement, un discours ; cela
nous permet, ensuite, de comprendre le monde, pour peu que I'on fasse confiance 4 ce discours qui nous
est tenu A son égard. Nous nous mettons d’accord sur la réalité quiil vise (ici, le conflit d’opinion
USA/Vieille Europe). Le capital culturel se compose de la possibilité de percevoir cette réalité, et de saisir
les points de références par rapport auxquels cette réalité « brute » va étre surchargée de sens. Nous
saisissons I'allusion A un titre d’ouvrage, qui établit I'équivalence Mars/masculin, Vénus/féminin : de cela

nait un effet de sens.

2. Ladimension fondamentale de la doxa : fonder une aire d’entente commune
Cette capacité de compréhension est pour nous comme un capital plus ou moins acquis et plus ou moins

donné par notre appartenance a une communauté culturelle, un capital dont on se sert alors pour se
procurer de l'information, exactement comme on se procure de quoi se nourrir avec de I'argent. Cela
signifie que I'information est une consommation comme une autre : elle est ancrée dans 'organisation du
monde humain, organisation matérielle, économique ; mais également dans la mesure ou, étres de culture,
nous avons besoin de nous nourrir de connaissance pour vivre (cf. Edgar Morin, La Méthode, t.111 & 1V,
Paris, Seuil).

C’est ce que l'on appelle I'éthique. Non pas seulement la norme « morale », mais surtout une base
neutre : 'ethos. Ce terme grec, signifie « comportement », et désignera en philosophie la facon dont il faut
se comporter, et en rhétorique, I'image de soi que vise 2 donner I'orateur a travers son discours, afin de
séduire son public, et que ce public s'identifie A lui, & ce qu'il dit, et soit convaincu, séduit. C’est 'ensemble
des valeurs, des codes et des comportements, acceptables et reconnus, autour desquels se construit I'unité
d’une communauté, son « identité ». Cela reléve de ce quon appelle les doxas, ou « opinions communes ».
On peut aussi parler du « doxique », un niveau fondamental. Ces identités sont plus ou moins souples,
fluides : sans elles, sans ces repéres, impossible de donner de la valeur aux choses, aux étres, aux
événements. Il y a des doxas partout, des accords sur ce qu'il est bien-fondé ou non de croire, ce sur quoi il
est bien-fondé ou non de sappuyer pour ensuite construire un discours. Méme en mathématique, en
géométrie : par un point passe-t-il une seule parallele & une autre droite, ou une infinité ? De 1, on
construit un discours dans le langage de la géométrie euclidienne ou dans celui de la géométrie de
Riemann.

Cette identité, Cest bien sir un mythe: elle n'existe pas en soi, mais elle permet a chacun de ses
individus d’y trouver comme un socle, qui I'assure « en gros » de ce qu'il est, de qui il est, et sur la base
duquel il peut construire son existence, voire I'existence de son groupe. Cette existence peut-étre plus ou
moins surdéterminée par le regard porté sur ce groupe, par le mode d’intégration de ce dernier dans les
ensembles sociaux de rang supérieur. C'est toute la question des « minorités ethniques» et de leur
naissance comme catégories sociales « objectives » (« nées » a I'époque coloniale).

Cela signifie également que le monde qui nous entoure est enti¢rement construit de symboles. Une
sémiose est une fagon de traiter le monde et de donner une valeur aux choses en les faisant entrer dans un
systétme de signes : on place les choses dans des catégories. Nos visions sont fagonnées par des catégories :
des « clichés », que nous imposons sur le réel pour lui donner un sens. Je rappelle le cas du traitement
linguistique de la désignation des couleurs, qui déja peut devenir tendancieux. En ce qui concerne les
clichés, un cran est franchi dans I'imposition des mots sur la réalité : Cest de la déformation voulue, visant
a discriminer la personne ou l'objet ainsi décrit. Le cran est d’autant plus franchi qu’il ne s'agit plus
seulement de structures inconscientes de la langue, mais d’énoncés précis, de contenus conscients (et dont
s'occupent essentiellement la sociologie et la sémantique). Mais si cela peut donner ce que 'on nomme
'idéologie — au sens marxiste, et péjoratif, du terme — cela n'en reste pas moins un phénomene
définitionnel de toute appartenance. Jusqua Einstein, on croyait que la gravitation était une loi
universelle : une telle croyance a permis des avancées considérables ; était-elle pour autant « vraie » ?
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B. L'établissement dialogique de la réalité

1. Naissance de I'’espace de discours : De I'autre au cceur du méme
La réalité n’est donc pas brute, donnée, simple, mais toujours construite. Elle est dialogique (sa création

nait d’un dialogue entre diverses forces, et la part de 'Autre est toujours prégnante en elle : que ce soit
parce qu’elle prend en compte des dimensions qu’elle ne maitrise pas, par son établissement A travers des
dialogues, des theses différentes les unes des autres, enfin parce qu’elle débouche ou se fonde souvent sur
une polémique).

Reprenons toujours cet exemple des opinions des USA et de la « Vieille Europe ». On dit qu’il y a conflit
d’opinion. Mais avant, sur bien des points, ces opinions étaient relativement ignorantes les unes des
autres : un anti-américanisme lié 4 une certaine impuissance s'opposait a un anti-européanisme teinté de
condescendance ; bref une ignorance mutuelle. Ce sont les états de fait qui, apparemment, changent : les
donnes de la réalité soudain basculent, et 'on se rend compte que ce que I'on croyait étre la réalité (sur
laquelle on pouvait sappuyer pour continuer de vivre, et avoir des idées assez fideles au réel pour ne pas
étre mis en défaut) n'est plus une vision adéquate. Il a fallu le 11 septembre pour que les Etasuniens
réalisent quil y avait sérieusement d’autres opinions, et que ces opinions « ne les aimaient pas » (selon leurs
propres catégories discursives) : il y a une trouée dans leur doxa, qui a fait traumatisme « paradoxal »
(étymologiquement, para signifie « contre » : ce qui est paradoxal va & I'encontre de 'opinion commune,
fait trouée dans notre « voile » doxique), et déclenché une incapacité de comprendre. Cest souvent parce
quil y a différence et singularité que I'on se rend compte qu’il existe d’autres réalités. Ce qu'on appelle « la
réalité » est en fait une affaire de convention.

Cette prégnance dans tous nos discours d’'une composante « idéologique » est précisément ce qui peut
fonder tout aussi bien une entente autour d’'un théme, qu'une mésentente.

2. Crise dans le dialogique, ou tendances naturelles a I'identitarisme ?

Quand elles se sentent #7op mises en danger, ces doxas se « crispent », se « raidissent » et se « figent » autour
de ce qui est alors proclamé comme leurs valeurs fondatrices, spécifiques. Ce sont alors les phénomenes
d’identitarisme, de « communautarisme » (les problémes de racisme, d’antisémitisme, de laicité dans les
écoles a I'heure actuelle). Clest la fermeture a I'autre, ou bien son symétrique : le traumatisme de la
découverte de l'autre que 'on avait refoulé, ignoré jusqu’alors et qui vient faire s’écrouler les anciennes
catégories de perception du réel. Clest ce qui est arrivé aprés le 11 septembre : rassemblement derriere des
valeurs « sacrées », tout comme il y eut « L'Union sacrée » en France durant la Guerre de 14-18. Une
concorde qui signalait que 'identité du groupe avait été attaquée dans son ensemble, et que cette attaque
de Pextérieur imposait de fait une communauté interne, « identifiée » de fait. Les conséquences de cette
retrouvaille avec une cohésion interne, ne sont pas alors forcément a confondre avec désignation d’un
ennemi, et sont avant tout la recherche d’une quéte de soi.

3. Dimension « chronologique », et surtout dialectique de ces formations doxiques
La fondation d’une nouvelle opinion nait toujours du dépassement d’un conflit et de la remise en question

d’une ancienne doxa. Prenons I'exemple de la fondation par excellence d’'un discours : son établissement
juridique.

En vue de fonder un discours a I'échelle commune d’un groupe social, I'entreprise du discours juridique
est d’établir ce qui constitue 2 la fois la réalité et ses étalons par rapport auxquels on peut jauger de la
valeur des actes et des étres. Le fondement d’un tel discours est un bien-fondé, qui permet d’établir une
relation de confiance : confiance reculée a un niveau jugé suffisant pour fonder un accord autour de
critéres qui vont permettre de dessiner des images, des cas de figure, des jugements, desquels ensuite
pourront germer des individus de discours : « ce quest » un cas d’obéissance ou de désobéissance, une
situation nécessitant 'ingérence ou la non-ingérence (cf. tout le combat mené par Kouchner et autres dans
les années 90).

Ce qui se fixe alors est une opinion commune : le bien-fondé de toute opinion n’est pas La Vérité, mais
une réalité, née d’'un accord quant au niveau suffisant de preuves, signes, symboles permettant d’établir un

1717305



De la praxis pédagogique 2 la praxis linguistique

taux de confiance. Confiance en des mots et des discours, et dont I'enjeu peut graduellement aller de
'accord sur ce que 'on désigne par « rouge » ou « bleu », jusqua la distinction entre « bien » et « mal »,
« étre vivant » et « feetus », etc. Discours et éthique sont substantiellement au plus proche.

C. Une conception pragmatique et dialogique du discours
Cela meéne a reconsidérer le réle du discours dans la formation des aires d’opinions communes. Un réle
double : en tant que moyen d’action et non plus seulement de perception, et en tant que mise en contact
de plusieurs aires d’opinion par la biais de ce que 'on nomme la « polémique », qui constitue en fait un
retour du principe dialogique.

1. Quand discourir, c’est faire...

Cette capacité 2 comprendre le monde tel qu’il est décrit, montré A travers des langages, sert surtout a
construire des interprétations, en vue d’agir. Clest la dimension pragmatique du langage, 'une des
dominantes de la linguistique contemporaine et qui trouve dans les analystes du discours certains de ses
plus fameux représentants (le linguiste Alain Maingueneau entre autres).

Ainsi, Roosevelt parlait-il de « Lady De Gaulle » qui tergiverse alors qu’il faut décider ou non du sort de
I’Algérie et de 'Empire francais. Un discours est une vision de la situation qui recourt a un stéréotype et
qui, pas toujours aussi caricaturalement, permet de trouver une expression, qui range dans une catégorie la
personne ou la réalité A estimer. Ce recours « traite » cette réalité en lui attribuant une valeur : alors, elle
peut étre manipulée avec les autres données dont elle va influer le déroulement ; bref, elle devient un signe,
repérable, articulable et manipulable par rapport & d’autres signes. — La vision de De Gaulle, évidemment,
sera polarisée en sens inverse de celle des E.-U. : Giraud n’est rien, les Anglais peuvent étre soit courageux,
soit dangereux etc. De 13, dans une articulation avec tous les autres types de discours (géostratégiques,
militaires, économiques, etc.) naissent des analyses de la situation, des interprétations quant aux faits
autour desquels il y a discussion, hésitation, et finalement décision quant a des stratégies A appliquer ; et
selon les cas, il y aura différentes stratégies (au sens de « stratégies de discours), plus ou moins conciliables.
Ce circuit va du fait réel & son interprétation, puis a la constitution d’un discours, lequel articule cette
analyse langagiére avec un but pratique : agir, voila ce qui définit 'ancrage du discours dans le réel.

2. ..etquand faire redevient objet de discours...

Mais il ne faut pas croire que le mouvement s’arréte 13, que le discours ne sert qua reverser dans le réel un
fait qui en fut extrait pour étre traité et « discuté » : ces tactiques nées de discours ne se figeront pas
seulement sous la forme de faits historiques. Elles donneront naissance, ensuite, 3 différents discours
concernant ces faits : pour reprendre le cas de De Gaulle, I'analyse des historiens francais de la génération
qui a connu la Résistance ne seront méme pas identiques entre elles selon leur couleur politique, et
différeront également de I'analyse des historiens étasuniens, etc. Cela peut sembler caricatural, mais dans
les discours de beaucoup, de droite comme de gauche, De Gaulle était de la droite la plus fasciste,
symbolisant certaines valeurs ou antivaleurs par rapport auxquelles se positionner soi-méme (en 1940, a la
Libération et la Reconstruction, contre le PCF, a I'époque de I’Algérie (« frangaise » ?), en Mai 68, etc.) :
des discours qui ont alternativement dominé I'opinion, selon les époques : il y eut donc plusieurs discours
autour de De Gaulle, et tout compte fait il y eut plusieurs De Gaulle ; méme chez ses biographes ; enfin,
on se rend compte depuis pas mal d’années qu’il n’était pas si a droite que ¢a. Le discours sur la réalité fait
jaillir plusieurs réalités. ..

_ 3. Une conception dialogique du discours : comment une polémique est-elle possible ?
A partir de 13, on confronte donc des opinions (2 d’autres opinions, a du réel, bref & « de l'autre »). Mais
souvent, cela prend la forme d’affrontements. Cela n’est possible que s’il existe un objet de litige, qui est
commun aux deux adversaires.

Cela définit donc carrément, non plus #7e opinion, mais un espace de discours tissé d’opinions multiples
et de leurs interactions. On 'a vu, la prise en compte du doxique fonde autant les phénomenes d’entente
autour d’'un théme, que les phénomeénes de mésentente. Au niveau plus englobant du champ polémique
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qui voit s’affronter par exemple les deux doxas étasunienne et « vieille-européenne », celles-ci s’accordent au
moins sur plusieurs choses : qu'il existe deux entités distinctes, qu'il y a des opinions, et qu’il y a conflit.
Cest justement parce qu'elles saccordent au moins sur I'existence de cet objet que les deux parties peuvent
sopposer sur la facon de le traiter, de l'interpréter en vue de dominer symboliquement 'opinion quant a ce

¢ Y q q
probléeme.

Si'on ne pergoit pas 'objet qui pour I'autre a une valeur (positive ou polémique), on ne va pas entrer en
communication (concorde ou affrontement), on ne parle pas dans le méme réel, dans le méme monde,
dans la méme réalité. Les Espagnols ont pu prendre tout 'or souhaité aux Amériques, car ce dernier n’était

pag pup q
pas le métal le plus prisé par les civilisations Aztéque ou Maya. Dans les deux cultures, un méme objet
avait des valeurs totalement séparées. Il n'y a tout simplement aucun terrain commun : c’est I'ignorance
mutuelle.

Par contre, il peut y avoir reconnaissance d'un méme objet, mais avoir ce que 'on appelle un « dialogue
de sourds»: ce nlest pas sur 'objet quon n'est pas d’accord, mais sur les catégories qui fondent
'appréciation. Ce qu'on ne congoit pas, ce sont les fondements mémes de la croyance de l'autre, mais c'est
cependant sur un méme objet, reconnu, que I'on polémique.

D. Position d'une Analyse du discours par rapport a ces phénomenes

1. Respecter lalogique propre a un discours
Certes, il faut prendre en compte les raisons idéologiques qui dépassent le cadre de la seule opinion

intérieure et ameénent certains a s’engager « contre leur propre camp ». Mais cela, c’est encore une analyse
de fond qui pourrait faire croire qu’il y a un fonctionnement objectif de la réalité (et qui dans le cas présent
pourrait nous faire espérer qu’il est possible de statuer sur la pertinence d’un des deux discours au
détriment de l'autre). Or, indépendamment de l'avis personnel de 'analyste, I'analyse d’un discours ne
doit pas s’arréter a cette seule description (stade auquel elle servirait avant tout A une analyse politique, ce
qui peut étre aussi, mais pas seulement, 'une de ses applications). Le point de vue des « énonciateurs” » du
discours et I'ancrage de ce point de vue doivent étre pris en compte.

Plus encore, si 'on s'intéresse a cette existence, c’est-a-dire au discours comme « chose » sociale qui n’est
pas figée mais évolue, on peut dire qu'un discours est porteur d’une force de signification : selon qu’il
sancre plus ou moins « bien » dans la réalité, Cest-a-dire s'il établit ou non un rapport adéquat entre le réel
et le discours ambiant (doxas) que tiennent sur ce réel les «sujets du discours », alors cette force de
signification se concrétisera ou non par une vie, par une adhésion, un ralliement de ceux qui le regoivent a
sa facon de retravailler la réalité et de lui donner visage. Les lieux communs qu'il instaure, qu'il utilise, qu’il
reprend ou déforme n’ont ni force ni pertinence en eux-mémes : C'est leur agencement, leur convocation
qui font de ces outils et de ces cadres de perception, de pensée, des machines a faire du sens plus ou moins
efficaces. Ainsi, des symboles sont ressortis a certaines occasions, avec plus ou moins de force persuasive :
I'usage du drapeau francais autour des derni¢res élections présidentielles a eu une fonction fortement
symbolique, et ce pour I'ensemble du champ politique (ou presque), alors qu'il était limité, depuis bien des
années, a certains courants politiques de courants dits « patriotiques » ou « conservateurs ». Mais pour
jauger 'ancrage vivant ou au contraire la sclérose doxique de ces discours, il ne suffit pas de les juger de
Iextérieur, sans modéliser les rapports complexes qu'ils établissent avec le « monde » de leurs sujets.

2. Comment se construit un discours dans un tel ensemble énonciatif ?
D’un point de vue rhétorique : Qu’est-ce donc qu’un avis ? Sa valeur n’est-elle pas basée sur celle de ses
arguments ? Or, comment construit-on un argument ? C’est toute la questi