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Note concernant certains choix d’écriture

Ce mémoire est écrit selon la régle grammaticale de primauté du masculin. Cette régle est la traduction
linguistique du rapport social inégalitaire instauré entre les femmes et les hommes. Elle marque dans la
langue une hiérarchie et la binarité du genre. Et elle tend ainsi a invisibiliser les femmes, et les personnes
dont I’identité ne se plie pas aux exigences de la binarité. Ce choix n’est donc pas satisfaisant.
Cependant, j’ai abouti & ce choix, car la forme d’écriture inclusive que j’utilise dans certains de mes
écrits (s’appuyant notamment sur 1’usage du point médian) ne m’a pas semblé suffisamment élégante,
et répondre a la visée d’une lecture fluide et agréable. L’élégance et les effets de fluidité ont aussi un
aspect socialement construit. Alors, comment sortir de cette boucle qui freine 1’évolution de la langue ?
Ciseler une écriture, propre a chacun, est un chemin. Me concernant, ce mémoire est une étape sur ce
chemin. Je pourrai, dans d’autres écrits a venir, expérimenter des fagons de dépasser cette contradiction.
Aujourd’hui, un usage aléatoire des genres! me parait par exemple une possibilité offerte pour conjuguer
finalités politiques et esthétiques. Ce qui suppose de s’entrainer a d’autres aisances, infléchir un style,
et prendre le temps de mesurer les effets inhérents a d’autres choix d’écriture.

Par ailleurs, pour construire cette recherche j’ai mené une enquéte auprés de praticiens de 1’éducation
populaire, ce qui m’a conduit a rencontrer treize personnes auprés desquelles j’ai mené des entretiens.
Certains de leurs propos sont relatés dans ce mémoire. Pour citer ces propos j’ai opéré un choix
d’anonymisation : C’est avec des prénoms d’emprunts que j’ai introduit dans cet écrit leurs paroles. Les
propos d’auteurs, issus en grande partie du champ de la philosophie et des sciences humaines, sont eux
introduits a partir des prénoms et noms de famille réels de chacune de ces personnes (ou seulement leurs
noms de famille). Or, selon Vinciane Despret et Jocelyne Porcher :

Le fait que les scientifiques font référence a leurs collégues en les citant nommément alors que
les témoins interrogés sont tous anonymes n’est qu’une des multiples maniéres de rappeler cette
asymétrie des expertises et des possibilités d’étre autorisé a penser et & étre reconnu comme se
mettant a I’épreuve de la pensée. On cite des auteurs de théories, dotés de noms, on répertorie
des porteurs d’opinion, interchangeables.

Despret, Porcher, Etre béte, Actes Sud 2007, p90-91.

C’est pourtant bien une perspective contraire a cette fagon d’élaborer du savoir qui m’a orientée dans la
recherche. Donc le choix d’écriture opéré a cet endroit-la n’est pas non plus satisfaisant. Car la praxis
qui engage chaque praticien est bien le nouage d’une pratique concréte et d’une théorie de cette pratique ;
une fagon de regarder et penser sa pratique, singuliere a chaque praticien. Et ¢’est sur un plan
d’équivalence que j’ai souhaité mettre en dialogue les pensées de praticiens avec des pensées issues de
champs plus académiques. Articuler savoirs profanes et savoirs scientifiques, tout en reconnaissant leurs
Iégitimités et spécificités respectives.

La encore, d’autres écritures ultérieures permettraient de rendre plus cohérents des intentions
épistémologiques et ce que raconte en creux 1’adoption d’une forme d’écriture. En citant nommément
chaque praticien par exemple, ce qui supposerait au préalable d’obtenir I’accord de chacune des
personnes ; démarche que je n’ai pas effectuée pour cette étape de la recherche.

Ce mémoire est ainsi une forme que je souhaite aboutie, et qui en méme temps est une étape sur le
chemin d’une recherche, et d’une écriture ; qui elles restent toutes deux ouvertes, et en mouvement.

1 C’est notamment une écriture que David Vercauteren (2011) a expérimentée.



« La plupart du temps les gens croient
que ce qu’on doit faire c’est dévoiler,
libérer, déterrer la réalité cachée du soi.
Mais le soi, je crois, ne doit pas étre
considéré comme une réalité qui doit
étre cachée ; je crois que le soi doit étre
considéré comme le corrélatif de
technologies développées a travers notre
histoire. Le probléme alors ce n’est pas
de délivrer, ce n’est pas de « libérer » le
soi, mais d’envisager comment il serait
possible d’élaborer de nouveaux types,
de nouvelles sortes de rapport a nous-
mémes. »

Michel Foucault, La culture de soi
(conférence prononceée le 12 avril 1983),
in : Foucault (2015).
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Introduction

Emanciper ? Loger la recherche dans une contradiction qui travaille I’éducation

L’éducation populaire a pris en charge une partie de 1’éducation des adultes.? Une des origines
a laquelle elle se refére est le mouvement des Lumieres, et plus spécifiguement en France le
rapport Condorcet présenté en 1792 devant la toute nouvelle Assemblée nationale. Cette
fondation imprime au cceur de son action éducative une finalité d’émancipation.

Ce terme « émancipation » est aujourd’hui repris dans la plupart des définitions dont les acteurs
de ce champ se dotent pour qualifier ce qu’ils font. C’est en terme d’horizon qu’elle est la
plupart du temps formulée : agir « en vue d’une émancipation ».

Emancipation vient du latin emancipare qui désigne en droit romain I’acte qui confére a un
esclave ou un enfant le droit d’étre un homme libre. Au ceeur de 1’acte d’émancipation, se loge
un mouvement ; mouvement d’affranchissement d’une tutelle, d’un état de dépendance, d’une
autorité. Ces dynamiques d’autonomie®, de liberté, d’indépendance caractériseraient ainsi les
démarches d’éducation populaire.

Nous le verrons, tout acte éducatif s’inscrit dans une tension entre le fait d’une part d’imposer
a celui auquel il s’adresse des facons de penser et de faire, et d’autre part le fait de I’autoriser a
penser et agir a sa fagon, selon ce qui lui semble juste. Orientée par des finalités d’émancipation,
I’éducation populaire situe son ambition éducative du c6té du geste consistant a autoriser.

Cette visée d’émancipation résonne avec le concept forgé par Michel Foucault de subjectivation
qui caracterise la fagon dont le sujet peut jouer un role actif dans 1’¢laboration de lui-méme. La
subjectivation est un champ de liberté et d’inventivité ouvert pour chacun dans la constitution
de soi, une possibilité ouverte de se créer soi-méme. Les processus de subjectivation s’opposent
ainsi aux mécanismes d’assujettissement qui eux qualifient la facon dont chacun est produit et
faconné par des pouvoirs, des savoirs, des techniques ; la maniere dont chaque sujet est rivé a
une place, discipling, et déterminé dans son rapport a soi, aux autres et au monde. Donc il
semble évident que I’éducation populaire lutte contre les assujettissements ; et que son action
éducative permet de déployer et intensifier pour chacun des possibilités de subjectivation.

Ce n’est pourtant pas si simple.

L’éducation populaire elle aussi n’échappe pas a cette contradiction qui travaille tout acte
éducatif. Quand elle s’actualise, dans le quotidien de sa démarche, elle autorise en méme temps
qu’elle impose ; elle participe a des dynamiques de subjectivation a des endroits, quand a
d’autres elle participe a assujettir.

Regarder cette contradiction qui travaille 1’éducation populaire, c’est ce a quoi je m’attelerai
dans cette recherche.

Pour ce faire, je porterai mon attention sur la fagon dont les savoirs sont mis en jeu dans les
démarches d’éducation populaire, et plus généralement la facon dont sont envisagées les
ressources culturelles dans les pratiques pédagogiques qui se réclament de 1’éducation
populaire. Ces ressources qui pour chacun permettent de mettre en forme le monde, lui donner
sens, et situer son action.

2 Je m’attacherai ici a I’éducation des adultes, laissant de c6té les questions spécifiques ayant trait a I’éducation
des enfants.
3 Au sens référé a son étymologie grecque auto nomos : la capacité de se donner a soi-méme sa propre loi.



Une recherche-action située dans I’éducation populaire

Je débute la recherche en septembre 2018, date a laquelle je constitue le dossier d’entrée pour
le séminaire itinérant des acteurs et entrepreneurs sociaux animé par le réseau des CREFAD.
C’est ce seminaire qui pendant plus de trois ans sera le cadre qui permettra a ce travail de se
déployer.

Nous sommes en mars 2022, je viens d’avoir quarante ans. Je termine cet écrit a travers lequel
je me suis retourné sur vingt ans d’engagement dans 1’éducation populaire, autant d’années
d’expérimentations pédagogiques. Ce regard rétrospectif, enrichi de lectures et de rencontres
avec des pairs, m’a permis de comprendre certains des rouages de ce champ-la. Ce qui
m’autorise aussi aujourd’hui a dégager certaines pistes pour nourrir la pratique.

C’est bien le pari que propose la démarche de recherche-action a un acteur de terrain. Il s’agit
de déplier un vécu, ouvrir une pratique sociale a partir d’une expérience située, et dégager des
questions s’appuyant sur ce qui fait probleme dans la pratique ; au sens riche du mot probleme,
compris a la fois comme obstacle et opportunité. Ces questions sont alors mises en perspective
avec des théories, des savoirs constitués ; et elles sont aussi mises en regard d’un matériel
récolté sur le terrain au moyen d’une enquéte, enquéte qui permet d’ouvrir a d’autres acteurs
les interrogations du praticien devenu alors chercheur.

C’est avec tout cela entre les mains qu’est produit un savoir qui prend la forme d’un mémoire ;
cet objet que vous étes en train de lire. Ce savoir, venu de la pratique, vise a enrichir cette
pratique en retournant sur le terrain ; en proposant alors d’autres clés d’interprétation, et peut-
étre aussi, en ouvrant d’autres fagons de pratiquer.

J’entre en recherche, et je suis en difficulté avec ma pratique d’éducation populaire. Je vis un
moment de confusion dans mon action pédagogique. J’ai besoin de tirer au clair ce que je fais,
et j’ai soif également de réinventions.

Ma pratique est tissée de plusieurs fils. Elle s’enracine déja dans un vecu familial, scolaire et
universitaire. Et elle pousse pendant vingt ans, dans les terres variées de différents territoires de
1’éducation populaire, et a partir de plusieurs engagements associatifs. Je suis d’abord animateur
en séjours de vacances. Puis je suis responsable d’un lieu d’accueil international qui s’appuie
notamment sur des dispositifs de travail social. Et je développe ensuite une activité de
formation, et aussi d’intervention auprés d’organisations collectives. Ce chemin me permet
d’étre embarqué dans différents courants de I’éducation populaire.

Ces courants sont issus du mouvement chrétien humaniste ; sont inspirés de 1’éducation
nouvelle ; sont inscrits dans 1’éducation populaire politique référée a la dimension marxiste et
anarchiste du mouvement ouvrier ; se revendiquent d’une filiation avec les pédagogues et
militants culturels auteurs du Manifeste de Peuple et Culture ; sont nourris de 1’expérience de
Jacotot qui fut en son temps maitre ignorant ; sont irrigués de ’analyse institutionnelle ; sont
ouverts aux pratiques du théatre de 1’opprimé et autres expérimentations issues du champ de la
création; et j’en passe. Dans cette traversée, je me nourris de multiples cultures
méthodologiques, j’acquiers différents savoirs, je m’essaie a plusieurs facons de faire.

Je constitue ainsi une pratique faite de différentes strates : elle est une composition hétérogene.
L’ensemble se fait sous couvert d’éducation populaire. Un commun qui devrait assurer une
forme de stabilité, une cohérence sur laquelle m’adosser. Mais je ressens néanmoins des
contradictions qui traversent et fragilisent le praticien que je suis ; contradictions sur le plan des
finalités et des principes qui orientent 1’action, et aussi sur le plan des fagons de faire.
J’éprouve le besoin de mieux comprendre alors ce qui m’empéche.

Et puis une musique dissonante s’installe depuis quelque temps dans ma pratique, avec des
impressions qui persistent de désaccords entre ce qui est dit, les discours, et ce qui est fait, les



pratiques concrétes. Entre notamment des valeurs proclamées d’émancipation qui semblent
faire le commun de 1’éducation populaire, et le fait qu’a certains endroits des fagons de penser,
des manieres de se conduire, sont imposees, ou tout du moins induites, en direction des
personnes auxquelles s’adressent les actions d’éducation populaire. Ou un désaccord entre des
valeurs d’égalité qui paraissent fonder 1’éducation populaire, et des fagons dont se déploie
concrétement 1’action pédagogique ; facons qui parfois révelent le sentiment de supériorité
qu’aurait acquis quelques-uns sur le reste du peuple ; une certaine légitimité qui conduiraient
quelques-uns (et pas d’autres) a éduquer le peuple. De douces manieres de se montrer
autoritaires.

Et en méme temps, pour avoir moi-méme été nourri en étant apprenant, stagiaire, éduqué ; pour
avoir continué a grandir adulte a travers des expériences éducatives, en m’appuyant sur des
maitres comme répondant, le constat de ces dissonances ne m’emmeéne pas a souhaiter abolir
I’éducation populaire pensée comme éducation permanente, comme éducation des adultes.

Il me faut penser plus précisément des modalités éducatives qui permettent davantage de
cohérence, une meilleure articulation entre le terrain, ce qui est concrétement vécu, et des
valeurs constitutives de 1’éducation populaire que sont notamment 1’émancipation et 1’égalité,
valeurs qui sont aussi au ceeur de ma propre éthique.

Dans les terrains de 1I’éducation populaire que j’ai parcourus, je constate que le rapport
d’éducation, qui définit la position respective de celui qui éduque et de ceux qui sont éduqueés,
est institué de fagons trés différentes selon les endroits de pratique. Différentes modalités de
rapports de savoir sont ainsi déclinées entre ces deux positions. Dans la fagcon par exemple dont
sont plus ou moins reconnus les savoirs des personnes auxquelles s’adressent les actions
pédagogiques, et la facon dont sont mis en jeu les savoirs des pédagogues. Un rapport qui peut
tout aussi bien se déployer a partir du paradigme de I’instruction, sur des modalités de
transmission classiques du savoir, d’un maitre sachant vers des apprenants ignorants ; jusqu’au
rejet parfois de ce rapport d’éducation, avec une négation radicale alors affirmée de la
distinction entre position d’éducateur et position d’éduqués. Avec toute une palette de postures
possibles entre ces deux polarités.

J’observe aussi des pédagogies hétérogenes mettant en jeu différents rapports aux savoirs. Déja
dans les formes culturelles qui sont reconnues comme faisant savoirs, ou au contraires qui sont
disqualifiées. Formes qui vont des savoirs acadéemiques (les savoirs de ceux qui sont reconnus
comme savants, les sachants), aux savoirs profanes (les savoirs des gens, de tout un chacun) ;
des savoirs culturellement valorisés aux savoirs mineurs ; des savoirs universels, qui se veulent
neutres, aux savoirs de lutte, subversifs ; des savoirs du peuple dans son entier aux savoirs des
classes populaires. Dans la place aussi qui est accordée aux savoirs dans le processus
d’éducation, selon par exemple s’ils sont considérés comme étant en eux-mémes gages
d’émancipation, ou si I’émancipation passe par d’autres voies que celles de I’acquisition de
savoirs. Et enfin dans les modalités du rapport institué entre ces savoirs et les personnes
auxquelles s’adressent les actions pédagogiques ; rapport allant d’une exigence de fidélité a ce
qui est dit, tel que c’est dit (respecter le texte du savoir), a une tres libre réappropriation de ces
ressources culturelles par les personnes elles-mémes (faire parler a sa fagon le texte du savoir).
J’entends aussi de mes pairs « le flou », « les ambiguités », « les contradictions », voire méme
« les impensés » et « les tabous »* qui flottent autour de ces questions de mises en jeu des
savoirs dans les pratiques d’éducation populaire.

4 Pour reprendre des termes employés par certains praticiens lors des entretiens que j’ai réalisés pour la recherche.
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C’est partant de ces constats, qui révélent différentes conceptions de ’acte d’éducation a
I’ceuvre dans le champ de I’éducation populaire, conceptions parfois contradictoires, que je
choisis de regarder les pratiques d’éducation populaire sous 1’angle du savoir.

C’est ainsi a partir de cette perspective du savoir que je vais interroger de facon critique
I’émancipation. Car la notion d’émancipation est centrale dans le champ, mais elle est bordée
par des contours flous ; elle est diversement définie par les acteurs de 1’éducation populaire,
dans la fagon dont elle est convoquée et concrétement pratiquée.

Cet écrit tente de doter le terrain de boussoles pour penser la mise en jeu des savoirs dans les
pratiques d’éducation populaire. Et plus loin, il tente de forger quelques repéres pour orienter
les pédagogies, en travaillant la notion d’émancipation.

L’objectif de ce travail n’est pas de définir de bonnes pratiques, ou ce que devrait étre
I’éducation populaire. Ce projet ne m’intéresse pas. Il est d’ailleurs un des garde-fous qui a
borné la recherche. J’ai essayé dans ce sens de garder une vigilance constante a ne pas verser
dans la prescription ou I’établissement de principes normatifs. Dis autrement, il ne s’agit pas
ici d’arréter des réponses, au risque de figer ou homogénéiser des fagons de faire. Il s’agit plutot
d’explorer des questions.

Par ce travail, je souhaite participer a une mise en mouvement de la pratique, une mise en
incertitude, un tremblement qui favorise hétérogénéité et multiplicités.

L’objectif est de permettre aux praticiens, dont je suis, d’étre un peu plus a méme d’identifier
ce que chacun engage en terme éthique et politique dans 1’acte éduquer, quand il met en jeu le
savoir de telle ou telle fagon. Pour tenter alors d’un peu mieux repérer dans la pratique ce qui
peut se jouer (malgré soi) en terme d’assujettissement, et résister a ces pentes ; et ce qui peut
aussi favoriser des processus de subjectivation pour les sujets auxquels s’adressent nos actions,
et faire alors proliférer les inventions a ces endroits-1a.

Les cartes que j’esquisse ainsi a partir de terrains d’éducation populaire pourront également
servir a des pédagogues inscrits dans d’autres champs éducatifs que 1’éducation populaire. Pour
adopter d’autres lectures de leurs pratiques ; et peut-&tre aussi enrichir concretement leurs
facons de faire.

Pour annoncer la suite

La premiére partie du mémoire vise a ancrer la recherche a partir de deux histoires.

Un premier récit, I’autobiographie raisonnée, permet de faire la généalogie de ma pratique
d’éducation populaire en suivant le fil de mon vécu. Le dévoilement des différentes strates qui
composent cette pratique permettent de mettre a jour des conflits d’héritages et de filiations.
C’est dans ce sens que j’entreprends a la suite un second récit qui consiste a jeter des coups de
projecteurs sur des moments signifiants de I’histoire de 1’éducation populaire. Je propose ainsi
une lecture généalogique des pratiques d’éducation populaire qui met en relief, a partir de la
focale du savoir, des tensions issues du passe qui travaillent encore aujourd’hui le champ de
I’éducation populaire.

A T’issue de cette premicre partie, je suis en mesure de situer a la fois ma pratique actuelle, et
aussi ma perspective de recherche. J’inscris alors la recherche dans la lignée de certains
courants et partis-pris pédagogiques. Ce qui m’engage a adopter et clarifier certains choix
épistémologiques.



La deuxieme partie du mémoire vise a déployer la recherche en interrogeant les pratiques
contemporaines d’éducation populaire a partir deux perspectives : le rapport de savoir, et le
rapport aux savoirs.

Cette partie prend la forme d’un dialogue entre des propos de praticiens et des théories issues
des sciences humaines. C’est essentiellement a partir de la philosophie, et plus particuliérement
en prenant appui sur Jacques Ranciere et Michel Foucault, que je viendrai interroger les
pratiques de savoir mises en jeu dans 1’éducation populaire. Et ¢’est dans 1’éducation populaire
telle qu’elle se pratique en France au tournant des années 2020 que je vais ancrer mon terrain
de recherche. En particulier (mais pas exclusivement) le milieu® de I’éducation populaire auquel
j’appartiens aujourd’hui qui est engagé sur le terrain de la formation pour adultes®, dont les
actions se sont professionnalisées, et qui se déploie principalement a partir de petites structures
associatives pour la plupart (moins de dix salariés), parfois pour d’autres a partir d’un statut de
société coopérative (SCOP), et plus rarement pour certains des acteurs a partir d’un statut
d’indépendant.

La derniere partie du mémoire, qui suit la conclusion, est un appendice méthodologique. Je me
retourne alors sur le chemin parcouru pour mettre a jour les éléments de méthode qui ont conduit
a I’élaboration de mon propos. Une maniére de donner & voir le cheminement de travail,
dévoiler la recherche se faisant. Une fagcon d’ouvrir I’atelier du chercheur en présentant les
outils que j’ai mobilisés, les matériaux sur lesquels je me suis appuy¢, les plans que j’ai
¢chafaudés, la fagon dont j’ai bricolé ce savoir.

Je termine cette introduction par quelques préliminaires. Ainsi, ce qui suit directement me
permet a la fois d’exposer quelques présupposés préalables a la recherche, et préciser des
notions qui articulent la suite de ce travail.

5> J’emploie ici et dans la suite de ce travail la notion de milieu en référence a une des définitions communes de ce
terme ;. « Groupe social constituant I'entourage d'une personne, et dont elle subit l'influence. » Et plus
particulierement : « Ensemble de personnes formant un groupe social ou professionnel déterminé. » Voir
https://www.cnrtl.fr/definition/milieu [consulté le 3 juin 2021]. Je distingue la notion de milieu de celle de champ,
notamment en ce que le milieu revét une réalité plus informelle que le champ, et aussi que le milieu est en deca du
champ (dans le sens que le champ est constitué de plusieurs milieux) et que la dimension d’interconnaissance entre
les personnes elles-mémes prévaut dans le milieu, alors que dans le champ, c’est la référence au champ lui-méme
qui fait commun, davantage que les inter-relations.

6 Je serai parfois emmené a appeler dans ce travail « formation » des actions qui qualifient des formations a
proprement-dit (c’est-a-dire nommées comme telles dans la pratique), mais également des actions
d’accompagnements de structures, d’interventions auprés d’organisations, de collectifs. Je ne nie pas par-la les
différences qu’il peut y avoir entre ces modalités d’intervention. Mais je pars du principe qu’il s’agit pour toutes
d’actions de type pédagogiques quand elles sont pratiquées a partir de 1’éducation populaire, et qu’elles appellent
aux mémes types de savoirs, de capacités, et d’attitudes ; elles s’inscrivent sur les mémes registres (Voir a ce sujet :
Xavier Lucien, 2015). De la méme maniére le vocable de formateur sera parfois utilisé de fagon générique pour
désigner le statut de celui qui forme des stagiaires, étudiants (etc.) comme de celui qui accompagne des groupes,
intervient aupres d’associations (etc.).
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Préliminaires : regarder le geste d’éducation par la focale
du savoir

Eduquer, un mouvement pris entre contraintes et autorisation ; assujettissement et
subjectivation

Eduquer. Ce terme nous est si familier qu’il semble aller de soi. Et nous avons tous a faire avec
cette acte-1a, d’une maniére notamment la plus intime.

Enfants nous avons été éduqués, par des adultes, de fagon plus ou moins heureuse, que ce soit
a I’école, dans la famille, dans des établissements sociaux, ou bien dans des organisations de
loisirs. Adultes nous poursuivons par diverses voies notre chemin d’éducation, que ce soit par
I’entremise de formations, a 1’'université, dans des organisations associatives, politiques ou
syndicales. Nous passons aussi pour certains « de I’autre c6té de la barriére », en devenant
éducateurs, que I’on soit alors parents, professeurs, éducateurs spécialisés, formateurs ou
membre d’une communauté éducative, quelle qu’elle soit. Et peut-étre d’ailleurs, avons-nous
tous encore a faire a cet éduguer d’une fagon plus diffuse, plus informelle, plus quotidienne et
sauvage, davantage « hors les murs ». Un éduquer qui peut s’actualiser sans que cela se nomme,
voire méme ne se repére : dans des relations d’amitié, de travail, dans des rencontres de hasard,
ou dans des expeériences de vie : la lecture d’un livre, une réalisation artistique, le déploiement
d’un métier, I’apprentissage d’un sport, ou au cours d’un voyage. Et peut-&tre éprouvons nous
aussi parfois I’inversion de ces termes, quand 1’éducateur devient alors éduque, et inversement :
quand un formateur est enseigne par des stagiaires de certains savoirs, quand un parent apprend
de son enfant un geste de peinture, quand un éducateur spécialisé par la rencontre avec une
personne qu’il accompagne s’imprégne d’une attitude de vie audacieuse, transformant alors son
rapport au monde.

Si nous commencons a interroger ce terme éduquer, et regarder la fagon dont il s’actualise dans
différents contextes, les certitudes se dérobent pour laisser la place au questionnement.

Ouvrons le Larousse’ qui nous propose quatre définitions :

Nous commencgons par en trouver une premiére, de portée générale : « Former quelqu'un en
développant et en épanouissant sa personnalité ». Sur ce sens-1a, le dictionnaire de I’ Académie
francaise® ouvre d’ailleurs & d’autres dimensions de I’humain que celle de sa seule personnalité :
« Action d’élever, de former, d’instruire une personne (enfant, adolescent, adulte), en cultivant
ses qualités physiques, intellectuelles et morales. »

Deux autre définitions sont ensuite proposées par le Larousse, qui revétent elles un sens plus
spécifiques : « Développer une aptitude par des exercices appropriés » ; « Développer chez
quelgu'un, un groupe, certaines aptitudes, certaines connaissances, une forme de culture ».
Enfin, un troisieme sens est décliné comme suit : « Faire acquérir a quelqu'un les usages de la
société ». Le dictionnaire de 1’ Académie frangaise rajoute « et des bonnes maniéres ».

Le Robert® nous propose plusieurs synonymes de ce terme : élever, instruire, former, cultiver,
développer, entrainer, discipliner, fagonner.

Dans ces différentes définitions et cette énumération de synonymes, nous pouvons retrouver du
commun : I’idée d’une action intentionnelle déployée a partir d’une position et qui s’adresse a

" Que j’ai ouvert numériquement : https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/%c3%a9duquer/27872 [consulté
le 26 mai 2021].

8 https://www.dictionnaire-academie.fr/article/ A9E0436 [consulté le 26 mai 2021].

9 https://dictionnaire.lerobert.com/definition/eduquer [consulté le 26 mai 2021].
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une personne ou un groupe de personnes, avec des visées de transformation de cette personne
ou de ce groupe de personnes. Elle semble s’adresser potentiellement a tous (enfant, adolescent,
adulte).

Nous pouvons également repérer des différences. Il s’agit a certains endroits d’une action
générale, qui porte sur la globalité de la personne, et qui vise a former, a élever, a cultiver (il y
a I’idée sous-jacente de grandir, de développer, d’accroitre). A d’autres endroits il s’agit d’une
action davantage spécifiée, ciblée sur I’acquisition d’une aptitude, de certaines connaissances,
ou de certains usages, et qui peut se faire notamment par des exercices, par un entrainement.
Enfin, il apparait que ce terme est travaillé par des contradictions. Dans un certain sens il y a
I’idée d’un enrichissement, d’un accroissement, d’un faire-pousser (cultiver) permis par 1’acte
d’éducation pour les personnes auxquelles s’adresse cette éducation. Dans un autre sens, il y a
un mouvement de conformation (discipliner, faconner), une intention de moralisation (acquérir
les bonnes manieres).

Cette tension nous pouvons la retrouver dans 1’étymologie méme du terme. Ainsi, Alain Rey
dans son dictionnaire historique de la langue francais*® nous apprend que éduquer, est emprunté
au latin educare, « élever, instruire », de ducere, «tirer & soi » d’ou « conduire, mener »,
dérivant de dux, ducis « chef ».

Chaque acte d’éducation qui s’adresse a des sujets s’inscrit ainsi dans un mouvement de
transformation de ces sujets. Mouvement de transformation qui lui-méme est pris dans une
dialectique qui a la fois impose a I’autre des conduites et des fagons de penser, et qui aussi
I’autorise et I’encourage a les élaborer lui-méme. Méme si chaque acte d’éducation est plutot
situé d’un c6té ou de I’autre de ces deux poles-1a, rien n’est jamais parfaitement net et tranché.
Ceci nous invitera a repérer dans chaque forme prise par 1’acte d’éduquer, les endroits ou
résident ce geste qui consiste a imposer, et les endroits qui impulsent au contraire des
dynamiques d’autorisation.

En nous référant a Michel Foucault, il s’agira d’identifier a quel endroit I’acte d’éducation
permet un processus de subjectivation, et a quel endroit il produit de I’assujettissement. Dans
quelle mesure donne-t-il au sujet les possibilités de s’élaborer lui-méme, en ouvrant des
potentiels de liberté lui permettant de donner forme a sa vie, a sa pensée, a son agir ? Dans
quelle mesure détermine-t-il pour le sujet auquel il s’adresse des maniéres de vivre, des fagons
de donner du sens et de se conduire, en le faconnant, en le disciplinant, le rivant alors a une
place définie ?

Dans cette recherche qui interroge I’acte d’éducation, je choisis volontairement de laisser ouvert
le sens de ce que veut dire éduquer. Je ne le spécifie pas davantage que ne le font ces premiéres
définitions, dont on vient de percevoir les contours flous, les ambiguités, voire les
contradictions. Je fais ce choix pour pouvoir interroger la maniére dont I’action d’éduquer va
étre revétu de sens varies par les acteurs éducatifs qui le convoquent. Car eux-mémes vont
resignifier cet acte, que ce soit dans leurs discours, ou dans leurs agirs qui révelent le sens de
« ce qu’ils font quand ils font ce qu’ils font »*.

10 Alain Rey (2019).

11 Pour reprendre ici des éléments de formulation empruntés a Fernand Tosquelles, un des fondateurs de la
psychothérapie institutionnelle : « Qu’est-ce que je fais quand je fais ce que je fais ? ». Cette question adressée a
lui-méme comme a ses pairs visait a interpeller le sens de sa pratique (ici la pratique psychiatrique). Et c’est le fait
de prendre a bras-le-corps cette question qui a ouvert la voie a la désaliénation de la psychiatrie et qui a conduit a
d’autres fagons de prendre en charge la souffrance psychique, beaucoup plus respectueuses de la singularité des
sujets.
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Clore le sens ici serait une maniére de s’en emparer. Laisser le sens ouvert sera une fagon de
réveler le champ de bataille sémantique qui travaille cet acte fondamental, et de I’interroger. Et
de laisser aussi place au lecteur de produire lui-méme son propre sens.

Envisager le rapport d’éducation en terme de rapport social

L éducation, en tant que formation des individus'?, est dans chaque culture une fonction diffuse,
inscrite dans 1’ensemble du corps social. Et en méme temps, dans la tradition occidentale, qui
s’origine notamment sur le sol de la Grece Antique, des institutions séparées vont prendre
progressivement en charge cette fonction-la. L’école (on pourrait rajouter la famille) apparait
progressivement comme [’institution éducative cardinale a partir de laquelle les autres
entreprises éducatives vont se définir.™

Tout dispositif d’éducation définit des places différenciées dont une / des places d’éducateurs
et une / des places d’éduqués. Selon les ordres éducatifs dans lesquelles elles sont instituées,
ces places vont étre nommées de facon différentes : maitre / éleve, professeur / étudiant,
formateur / stagiaire, facilitateur / participant, parent / enfant, leader syndical / militant syndical,
etc.

A chacun de ces endroits est institué un rapport social spécifique. Chacun de ces ordres
éducatifs distribue les positions selon un systeme de régles régi par des normes et des valeurs.
J’entends par rapport social le rapport institué entre deux groupes sociaux (ici entre éducateurs
et eduqués), groupes sociaux, eux-mémes définis par I’institution de ce rapport : éducateurs et
éduqués sont des positions instituées par ce rapport social, elles ne lui préexistent pas. C’est
I’institution du rapport social qui définit ces places différenciées.

Je nommerai ce rapport social qui spécifie cet acte d’éduquer : rapport d’éducation. Que je
distinguerai notamment des relations éducatives, qui elles s’instaurent entre deux ou plusieurs
personnes en particulier, et appellent a un registre davantage psychologique. Les relations
éducatives s’actualisent de fagons singuliéres, dans une situation particuliére. Le rapport
d’éducation lui est une institution sociale!* qui structure et travaille toute relation éducative.

Ce qui m’intéresse dans le fait de regarder 1’acte éducatif en terme de rapport social est de
I’envisager comme construit social. Nous sommes nous-mémes constitués au sein d’institutions
éducatives (en premier lieu la famille et 1’école). Ainsi, nous sommes imprégnés des logiques
de ces institutions : elles vont de soi, elles nous semblent naturelles. Comme nous semblent
naturelles aussi les positions différenciées instituées par ces institutions qui définissent le
rapport d’éducation. Analyser le rapport d’éducation en terme de rapport social, est un geste
qui s’efforce, en mettant a jour la maniére dont est configuré socialement ce rapport, de
déconstruire cette naturalité-la.

12 Formation prise dans les trois acceptions déclinées plus haut : formation générale de la personne, formation a
des aptitudes et savoirs spécifiques, formations aux usages institués dans un contexte social situé.

13 |a formation s’institue & partir d’une « référence a 1’idée trés générale d’école définie comme un lieu collectif
de formation séparée des autres pratiques sociales. Or nous savons que cette idée d’école est apparue a une certaine
époque de I’histoire, et qu’elle est liée, fondamentalement, au mode de production capitaliste, qui universalise
cette forme de transmission (« I’école pour tous », 1’école obligatoire). Cette école sert de modeéle structural pour
toute entreprise de formation. » Lapassade (1973, p25)

14 J’entends institution au sens de I’analyse institutionnelle, comme un systéme de normes en mouvement. C’est
un ensemble d’institutions qui trament la vie sociale, la vie en commun, et qui constituent aussi la vie de chaque
sujet. Je reviendrai plus loin sur cette notion d’institution.
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Ce que nous avons fait, nous pouvons le défaire. Ainsi, cette analyse en terme de rapports social
revét egalement une portée politique, une dimension instituante : elle permet en révélant la
facon dont ces positions sont fabriquées d’envisager d’autres manicres de les configurer, de les
subvertir, voire de les défaire.

Chaque forme d’éducation est porteuse d’une pédagogie, d’une éthique, et d’une politique

Chaque acte d’éducation se décline en objectifs concrets. L’atteinte de ces objectifs s’appuie
sur des méthodes, des moyens, des savoirs et des techniques qui ne sont pas neutres. Chacune
des institutions éducatives dans lesquelles se déploient les actes d’éducation est ainsi empreinte
d’une histoire, d’une culture, de valeurs, de finalités et de principes différents. Chaque vision
de I’éducation qui se traduit dans ces modalités pratiques référe a une conception de ce qu’est
’humain, de ce qu’est le sujet.™®

J’appellerai dans un sens premier pédagogie 1’ensemble des moyens, techniques et méthodes
mobilisés pour éduquer ; les fagons de configurer cet ensemble ; les manieres de cheminer avec
cet acte d’éducation’®. J’entendrai aussi, dans un sens plus intense, la pédagogie comme une
praxis : un endroit ou se nouent la pratique et la théorie, 1’agir et le discours. Comme le dit
Philippe Meirieu, elle est « I’effort pour penser et agir en méme temps 1’activité éducative »*’,

Je pars du principe que chaque éducation est porteuse d’une éthique. Nous 1’avons déja apergu
plus haut, en écho avec Charlotte Herfray.

Dans cette recherche, j’appellerai éthique, en me référant a Michel Foucault, une maniére
déterminée de se rapporter a soi ; une forme constitutive du rapport que le sujet noue avec lui,
et plus loin aux autres et au monde ; une facon de se constituer soi, et de travailler son existence,
de la sculpter, de lui donner forme, dans ce monde et en rapport & soi et aux autres.*8

Chaque éducation donc est porteuse d’une éthique, dans la maniére dont elle suscite, voire dont
elle travaille, des fagons de vivre, des styles d’existence chez les personnes auxquelles cette
éducation s’adresse, dont elle encourage des formes de rapport a soi, dont elle élabore des
fagons de se constituer, de se transformer. Cette dimension éthique du travail éducatif s’élabore
de facon plus ou moins ouverte : dirigée plutét pour certaines modalités éducatives vers la
constitution de formes homogenes de vie ; pour d’autres davantage de place est laissée aux
multiplicités, a la diversité des styles d’existence, a I’exploration de fagons inédites de vivre.
Et aussi, de fagon plus spécifique, chaque éducation est porteuse d’une éthique dans la fagon
dont elle-méme s’actualise, dont elle se décline concrétement dans des postures, des gestes, des
attitudes ; dans un style d’éducation. Dit autrement, il se traduit dans 1’acte d’éduquer, dans les
facons de faire, dans une pédagogie, des facons de vivre, des styles d’existence. L’acte
d’éduquer est en soi une éthique, fruit du lien entre 1’éthique propre du praticien et celle portée
par la pédagogie et les héritages auxquels il se refere.

Je pars également du principe que chaque éducation est politique ; politique dans au moins trois
sens distincts a partir desquels nous naviguerons dans cette recherche.

15 Dans ces propos, je m’appuie notamment sur Charlotte Herfray (2012).

16 Nous retrouvons cette idée du cheminer dans 1’étymologie du terme pédagogie : du grec ancien paida (enfants)
et gogia (mener, conduire). Paidagogos désignait 1’esclave chargé de conduire les enfants a 1’école (nous
retrouvons aussi 1’image de celui qui accompagne). Alain Rey (2019).

17 Voir https://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/dictionnaireliste.htm [consulté le 27 mai 2021].

18 Je reviendrai plus loin sur cet aspect.

14


https://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/dictionnaireliste.htm

Un premier sens, général, a a faire avec I’organisation de la cité et les formes prises par nos
vivre-ensemble. Chaque éducation est politique dans ses finalités, dans la fagon dont, de la plus
conservatrice a la plus critique, elle est sous-tendue par une vision de la société ; dans la maniére
notamment dont elle considére si I’organisation sociale instituée doit se maintenir ou se
transformer. Cette vision politique est parfois explicitée et défendue nommément ; d’autres fois
elle travaille en sous-terrain, dans les implicites de cette éducation. Et le champ de cette vision
politique est laissé plus ou moins ouvert dans le processus éducatif. Car cette dimension
politique peut étre tendue vers un but déterminé, avec des visées programmatiques. Ou au
contraire, d’autres types d’éducation avancent sans programme politique préétabli, sans vision
politique a défendre auprés de ceux a laquelle elle s’adresse ; une éducation qui avance alors a
partir de I’indéterminé des situations, mettant politiquement au travail ces situations. Ce degré
d’ouverture peut donc se mesurer, en fonction de la possibilité laissée aux sujets auxquels elle
s’adresse a (re)définir ce politique, que ce soit en terme d’horizon, ou dans le présent-méme de
’agir politique.

Politique, chaque éducation 1’est aussi dans un sens plus spécifique emprunté la a Jacques
Ranciére. ¥° 1l distingue la police qui pour lui est une facon de distribuer des places, des
fonctions dans ’ordre social, d’assigner chacun a une identité, et la politique qui par la
vérification en acte du principe d’égalité est une fagon de bousculer la police, remettre en cause
I’ordre des places, sortir des identités assignées. Dans ce sens, la politique est notamment une
facon de redistribuer les cartes d’un monde qui partage ceux qui pensent et ceux qui ne pensent
pas, les savants et les ignorants, ceux qui ont la parole et ceux qui ne 1’ont pas. Chaque éducation
participe alors plus ou moins de la police ou de la politique, que ce soit dans ses finalités (dans
la maniere dont elle entend bousculer ou pas I’ordre social des places ainsi défini), et dans sa
pratique-méme : dans la facon dont sont définies les places dans le rapport d’éducation,
conforme a I’ordre de la police, ou bousculant cet ordre-la dans la pratique.

Politique, chaque éducation 1’est enfin dans la fagon dont elle a a faire avec la question du
pouvoir. Dans cette recherche, nous entendrons principalement pouvoir au sens défini par
Michel Foucault, comme ce qui référe a «toute une série de mécanismes particuliers,
définissables et définis qui semblent susceptibles d’induire des comportements ou des discours
chez des individus »?°. Le pouvoir n’est ainsi pas envisagé en terme d’objet localisé quelque
part, de propriété accaparée par une ou des personnes, mais plutét en terme de relation :
relations de pouvoir produisant des effets de contraintes, d’obligations, de coercitions qui
s’accompagnent de techniques. Comment chaque éducation prend en charge cette question du
pouvoir, participant a des endroits a renforcer les effets de pouvoir qui traversent les sujets, et
a d’autres endroits leur permettant au contraire d’y résister ? Et comment, dans la maniére dont
est institué le rapport d’éducation, cela travaille les relations de pouvoir induites entre
éducateurs et éduqués ?

Ainsi, je regarderai dans cette recherche la fagon dont des formes prises par 1’acte d’éduquer
ont a faire avec 1’éthique et le politique, et comment cela influe sur la définition du rapport
d’éducation (le rapport institué entre éducateurs et éduqués). Et inversement, comment la
définition du rapport d’éducation prise dans telle ou telle forme éducative, influe sur la maniére
d’envisager la dimension éthique et politique de I’acte d’éduquer.

Pour ce faire, j’orienterai mon regard a partir de la dialectique exposée plus haut entre les
mécanismes visant a imposer, a assujettir; et les dynamiques d’autorisation, et de
subjectivation.

19 Ranciére (1995)
2 Foucault, 2015, p52.

15



Regarder les formes d’éducation par la focale du rapport de savoir, et du rapport aux savoirs

Je regarderai les formes d’éducation, et la maniere dont elles ont a faire avec 1’éthique et le
politique, a partir de la focale du savoir, compris dans une double dimension : le savoir comme
rapport permettant notamment de lire ce qui se joue dans le rapport d’éducation, et le rapport
aux savoirs tel qu’il est entretenu dans telle ou telle forme d’éducation.

Par rapport de savoir, j’entends questionner la maniére dont se distribue les positions de savoir
et de non-savoir dans le rapport d’éducation : Qui sont les sujets supposés savoir ? Ou se situent
le savoir et le non-savoir entre éducateurs et éduqués, et quelles en sont les implications ? Que
nous raconte la division sociale du travail instituée sur le plan du savoir qui partage les sachants
des ignorants, les savants des profanes ? Et quelles sont les conséquences de ces positions
différenciées, en terme éthique et politique ?

11 s’agit alors de questionner le savoir envisagé ici comme rapport entre des positions, dans la
maniére dont elles sont instituées et reconnues a priori, et les conséquences que cela a sur la
pratique, et les sujets auxquels elle s’adresse. Et non en déterminant qui aurait réellement, du
savoir, et qui n’en aurait pas, ou qui dirait vrai, et qui dirait faux ; nous sommes la sur un autre
registre.

Le rapport d’éducation tel qu’on 1’a défini pourra ainsi étre entendu sous cet angle déterminé
comme rapport de savoir, spécifi¢ difféeremment dans chaque forme d’éducation.

Par ailleurs, questionner le rapport aux savoirs nous permettra d’identifier quels sont les savoirs
qui circulent dans telle ou telle forme d’éducation. D’ou viennent-ils ? Comment et par qui
sont-ils produits ? Comment et par qui sont-ils transmis ? Quelles sont les formes de savoirs
reconnues, valorisées, légitimées ; et quelles sont les formes de savoirs disqualifiées, minorées,
invisibilisées ? Et dans les dispositifs d’éducation, quel est le rapport institué avec les savoirs,
quelles formes de relations sont construites et entretenues entre les sujets et ces objets qualifiés
de savoirs ? Et la encore, quelles en sont les implications éthiques et politiques ?

Nous partirons d’une définition large du savoir qui nous est proposée par Michel Foucault : le
savoir est ce qui se réféere a «toutes les procédures et les effets de connaissance qui sont
acceptables a un moment donné et dans un domaine défini »?. 1l n’est encore ici pas question
de juger le savoir eu égard a sa conformité au réel, de le passer au tamis de procédures de
veérification. 11 s’agit d’envisager le savoir dans sa dimension de reconnaissance qui lui confére
sa légitimité, et plus loin son effet de vérité. C’est la dimension du savoir comme discours
institué et reconnu dans un domaine, dans un champ?? (donc étant situé comme savoir a un
endroit, et pas déterminé comme tel de maniére générale). Entendu ainsi, la notion de savoir
nous permettra de repérer la maniéere dont les acteurs s’en saisissent et le redéfinissent, que ce
soit dans leur discours, ou dans leurs pratiques, sans avoir a en capturer le sens a priori.

2 |bid., p52.

22 Ici, et dans la suite de ce travail, j’emploierai la notion de champ (notamment la notion du champ de I’éducation
populaire) en m’appuyant sur la fagon dont Pierre Bourdieu I’a défini. C’est-a-dire, comme le reprend ici Anne-
Catherine Wagner, « un microcosme social relativement autonome a I’intérieur du macrocosme social. Chaque
champ (politique, religieux, médical, journalistique, universitaire, juridique, footballistique...) est régi par des
régles qui lui sont propres et se caractérise par la poursuite d’une fin spécifique. (...) Les enjeux propres a un
champ sont illusoires ou insignifiants pour les personnes étrangéres au champ : les querelles poétiques ou la lutte
d’un journaliste pour I’accés a la Une semblent futiles a un banquier, et les préoccupations d’un banquier sont
mesquines pour un artiste ou pour un militant écologique. La logique d’un champ s’institue a I’état incorporé chez
les individus engagés dans le champ sous la forme d’un sens du jeu et d’un habitus spécifique. ». Voir Anne-
Catherine Wagner, « Champ », Sociologie [En ligne], Les 100 mots de la sociologie, mis en ligne le 01 février
2016, consulté le 03 juin 2021. URL : http://journals.openedition.org/sociologie/3206.
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Nous pourrons ainsi interroger des formes d’éducation en fonction dont elles mettent en jeu un
certain rapport aux savoirs ; et avec certains types de savoirs, et pas d’autres.
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Premiere partie

Les récits qui ancrent cette recherche

Généalogie de ’acteur-chercheur et généalogie de
I’éducation populaire
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« Nous ne recherchons pas la partialité
pour le plaisir, mais pour trouver les
connexions et les ouvertures inattendues
que les savoirs situés rendent possibles.
Le meilleur moyen d’obtenir une vue
plus large est de se trouver quelque part
en particulier. »

Donna Harraway, Savoirs situes :
guestion de la science dans le féminisme

et privilége de la perspective partielle,
1988.
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Autobiographie raisonnée : un praticien de I’éducation
populaire en prise avec des affiliations multiples et des
contradictions de posture

L’autobiographie raisonnée est un préalable a la recherche-action. Mise en forme ordonnée et
reliee des eléments de vie qui m’ont conduit a cette recherche, elle constitue un récit qui permet
de préciser d’ou je parle. A partir de quel point de vue a été ¢laboré cette recherche ? A partir
de quelle perspective de vie est déployé ce propos ? De quelles pratiques concrétes cette
recherche est-elle le fruit? D’ou viennent les questions a partir desquelles elle est tissee ?
Comment sont repérés, a travers 1’expérience concréte et son élaboration écrite, certains des
problémes auxquels elle s’attelle ?

Je donnerai dans un premier temps quelques éléments en lien avec le theme de recherche qui
sont issus de mon expérience familiale, ainsi que de mon expérience de 1’école et de I’université.
Car dans notre culture, elles sont des institutions éducatives cardinales. Et c’est a partir de ce
fond-1a que va ensuite se déployer mes pratiques d’éducation populaire, que ce soit en contre
ou en prolongement de ces premiéres expériences constitutives.

Ensuite, je ferai le récit de plus de vingt ans de pratique d’éducation populaire. J’ai été acteur
de champ-la a des places variées et a différents endroits de ce territoire. Ce qui m’a permis de
découvrir du dedans différents courants d’éducation populaire, irriguées chacun par des
différentes cultures, méthodologies, et maniéres de faire. Ce récit permettra donc pour le lecteur
une premiére traversée concréte de ce champ de 1’éducation populaire, en lui permettant d’en
visiter quelques endroits.

Ces terrains de pratique constituent aussi mon terrain de recherche. C’est dans ce sens que cette
autobiographie raisonnée est aussi une premiére description du terrain de recherche. Ainsi, j’ai
cherché a chaque fois a décrire précisement les différents courants dans lesquels j’ai été
embarqué, différentes facons de faire concrétement de 1’éducation populaire. Une fagon
d’ouvrir une premiere fenétre sur le paysage varié¢ de 1’éducation populaire, et camper ainsi une
grande partie du décor de la recherche.

Enfin, préalable a la recherche, cette autobiographie raisonnée est aussi un morceau de cette
recherche. Car je suis le signe d’une époque. Praticien nomade, je suis dans une certaine mesure
un analyseur? de 1’éducation populaire, celle qui se déploie en France des années 2000 a 2020.
Le récit de mon parcours permet de saisir certains aspects du champ, notamment sous 1’angle
des contradictions qui le traversent. Cette autobiographie raisonnée constitue ainsi une forme
de savoir-récit ; savoir extrémement situé, élaboré a partir de ma propre expérience.

2 Par analyseur j’entends ce que René Lourau décrit comme « des phénoménes sociaux (groupes, événements,
structures matérielles, etc.) qui produisent par leur action mémes (et non par I’application d’une science
quelconque) une analyse de la situation » ; ce qui permet de mettre a jour la dialectique sous-jacente a I’institution
entre I’institué (le déja-13) et I’instituant (les forces de changement). In : Lourau L’analyseur LIP ; propos cités par
Léa Laval (2019, p58).
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Entre école, milieu familial et université : ambivalence des rapports aux savoirs

Arpenter les livres et explorer des mondes, entre évasion et autodidaxie

Longtemps je me suis couché tard. Et dés enfant j’aimais voler & la faveur de la nuit des
moments de lecture. Depuis que j’ai su déchiffrer ces signes qui ouvrent sur des mondes
immenses, j’ai toujours aimé lire. Et cet appétit éclectique m’a emmené enfant vers toutes sortes
de livres : bandes-dessinées, romans, documentaires. J’avais une passion du déchiffrement qui
m’a emmen¢ parfois a prendre dans les bibliothéques ce que I’on appelait des livres d’adultes,
que d’abord je ne comprenais pas, mais dont je m’évertuais a percer les mysteres, a sonder leur
obscurité, pour qu’émerge un peu de clarté, pour que survienne du sens, quelque chose que je
me racontais a partir de paroles qui me semblaient adressées. C’est souvent difficile de se lever
le matin, et rejoindre d’autres rythmes, les cadences imposées par le monde social. Les pages
d’un livre, elles, se tournent au rythme du lecteur.

Il'y des livres a la maison, mais on n’en parle pas, et je vois rarement lire mes parents, si ce
n’est mon pere le journal. Ce plaisir, je le golte dans la solitude de la chambre, ou bien dehors,
adossé a un arbre. Ce foisonnement de lectures, chemin constitué sans méthode, si ce n’est celle
du hasard ou de I’impulsion, a constitué pour moi une forme d’autoformation, une autodidaxie
sans médiation en marge de ’institution scolaire, guidé par une curiosité tout azimut. Ces
moments sont aussi des manicres de m’échapper d’un monde un peu trop brut, trop abrupt, dans
lequel il m’est parfois compliqué de prendre place. J’ai souvent eu un sentiment de décalage
avec les autres enfants, et plus tard adolescent. J’étais réveur, la téte dans les nuages m’a-t-on
dit souvent, et cette forme de sensibilité se composait difficilement avec les attitudes viriles
attendues d’un garcon.

Lire a constitué pour moi des maniéres de se retrouver dans mon monde, et d’enrichir ce monde.
J’aime lire comme j’aime marcher en montagne. Une fagon a la fois de m’évader, et aussi de
me retrouver, en mouvement. Lire c’est aussi une fagon de donner réponse a ma soif de
questionnements, et de poser de nouveaux points d’interrogation. C’est un rapport trés vivant,
qui ne s’est jamais arrété. Je ne sais pas d’ou est né cet appétit.

Un éléve fabriqué par ’école, en lutte contre Dinstitution scolaire

Je suis né en 1982. Je suis 1’ainé d’une fratrie de deux enfants. J’habite a Salon-de-Provence,
dans un petit appartement au troisieme et dernier étage d’un tout petit immeuble de trois étages,
aux Canourgues, un quartier populaire en périphérie de la ville. C’est un appartement de
fonction, mon pére est instituteur. La fenétre de la cuisine donne sur la cour de récréation. J’ai
grandi mes premieres années au-dessus d’une école.

J’ai toujours été ce qu’on appelle un bon éleve. J’avais compris les attendus scolaires, et j’ai su
parfaitement m’y conformer. Je travaillais avec facilité, j’apprenais ce qu’il fallait rapidement,
j’ingérais des savoirs, et je récoltais de trés bonnes notes. Mon rapport a 1’école était donc fait
de réussite. Mais la maniére dont étaient transmis ces savoirs disparates et cloisonnés dans
differentes disciplines, sans réels liens entre eux, me semble aujourd’hui, avec un regard
rétrospectif, tendu principalement vers des exercices et des examens, souvent récitation de ce
qui avait été appris, ou reproduction de techniques déja éprouvées. C’est un jeu auquel il fallait
jouer, sans qu’il ait vraiment de sens. Et ce qui avait été appris été oublié la plupart du temps
quelques mois apres. Méme si ma scolarité a été ponctue par quelques rares rencontres avec des
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figures d’autorité, des instituteurs ou professeurs qui ont pu susciter chez moi des rapports
stimulants au monde et des questionnements originaux, il s’agissait majoritairement de jouer
au jeu de 1’¢leéve pris dans une école coupée du reste du monde, sans lien avec I’extérieur,
comme séparée du reste de la vie. Et tout cela me semblait parfaitement normal. J’allais a 1’école
le matin, comme tous les autres enfants. Cette réalité allait de soi.

Je garde ainsi un vague souvenir d’ennui de ces heures de cours qui s’égrenaient au fil des
saisons. Cet ennui était facilement dissipé par mon imagination, je savais partir tout en restant
a mon bureau. Et aussi, j’étais le bavard impénitent, I’impertinent, celui qui lance des boulettes
de papier dans le dos des professeurs, I’ami des cancres, le collé du mercredi apres-midi.
J’occupais donc aussi ces heures a déborder du cadre qui nous était imposé. Le jeu gagnait en
piquant. Et je pense que c’est aussi pour cela que je n’ai jamais eu trop 1’impression de perdre
mon temps a 1’école.

J’ai aimé cultiver cette rébellion, parfois joyeusement gratuite, d’autres fois soulévements
contre de réelles injustices. Je suis délégué de classe chaque année. Je cultive un rapport vif a
’autorité, et je suis prompt a réagir frontalement quand je ressens des situations qui témoignent
d’abus de pouvoir liés notamment au statut. A ce statut d’adulte, et plus précisément dans ce
contexte, de garants de I’institution scolaire, qu’ils soient professeurs, surveillants ou membres
de I’administration. Et je deviens au fil des années de plus en plus réactif aux postures de vérité :
ces paroles édictées a partir d’une position de surplomb, paroles qui viendraient dire le monde
tel qu’il est, en muselant d’autres facons de 1’énoncer. Je deviens de plus en plus rétif aussi a
ces formes bureaucratiques que constitue 1’institution scolaire : cet empilement réglementaire
qui laisse tres peu de marge pour questionner le sens des regles et leur souplesse, et cette
organisation statutaire extrémement rigide qui découpe les places, distribue des réles, fagconne
le temps et les espaces. Quelque part, et sans le savoir encore, je suis alors en lutte contre
1’école-caserne?,

Mes formes de réaction contre 1’institution scolaire et les rapports arbitraires de pouvoir sont
d’abord plut6t intuitives, et désordonnées. Parfois aussi déplacées, prises qu’elles ont pu étre
dans la fougue préadolescente. Et peu a peu cette attitude va s’accompagner d’un discours plus
construit. Au lycée, je suis a I’internat, on m’appelle malicieusement bolchévique, une maniére
de qualifier une attitude militante. L’internat c’est commencer a quitter ma famille, s’en
éloigner. Je change de lieu et de milieu en arrivant a Gap, une grande ville quand on vient de
Lus-la-croix-haute, ce petit village de montagne que j’habite depuis que j’ai dix ans. J’aime
aller manifester, rejoindre un seat-in, faire gréve. J’acquiers une autre conscience de moi et du
monde, je me politise. Et par 1a je pourrai dire que j’acquiers une voix. Je fantasme alors des
révolutions, et ma révolte s’aiguise au contact du monde.

Cette période d’enfance et d’adolescence a été aussi I’expérience, parfois douloureuse, de se
faconner soi. Je suis dans un collége rural, a Veynes. N’étant pas conforme aux attendus de
mon genre, je suis renvoyé régulierement a cette question persistante : « étre un gar¢on c¢’est
quoi ? ». Face a la violence d’interpellations de certains autres collégiens, cette question vient
me débusquer dans les aspects les plus intimes de mon étre : mes amitiés, mes attirances, mes
manieres de marcher, mes fagons de parler, mes centres d’intérét. La cour de récréation me
rappelle a la violence des assignations sociales, 1’endroit palpable d’une tension entre ces
normes qui nous constituent, et nos affects, nos deésirs, nos puissances qui débordent ces
catégories qui nous définissent et nous forment. J’ai le sentiment parfois de jouer a un jeu, celui
qui est attendu, pris dans cette machine a contréle social qu’est un milieu de pairs. Je suis la
tribu, un peu en marge certes, mais sans trop m’en démarquer, au risque parfois de perdre ce

2 Selon la formule de Fernand Oury et Jacques Pain qui ont été deux figures centrales de la pédagogie
institutionnelle.
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qui serait alors I’expression de ma singularité. Ainsi, s’il m’a été quelque part facile de me
dresser contre 1’autorité, m’inventer moi au milieu des autres, parmi mes pairs, a été une affaire
plus compliquée.

Fuir la production de I’élite, étudier une philosophie détachée des pratiques de vie

J’arrive a Grenoble a dix-huit ans. Et je commence par passer six mois en prise avec deux lieux
de production de I’élite, deux lieux de reproduction de I’ordre social et des classes dominantes.
Je passe quelques semaines en prépa lettres et découvre la fagon dont on fagonne de jeunes
étudiants tout juste sortis du lycée pour devenir des bétes a concours. Les savoirs et la culture
classique sont dispensés par les professeurs de fagon massive, et doivent étre ingerés
efficacement, de fagon a permettre aux éleves de rester dans le rang, en restituant ces humanités
a des examinateurs qui ont en charge de Vvérifier leurs brillantes acquisitions. Je reste quelques
semaines la-bas avant de rejoindre Sciences Po Grenoble. J’ai passé le concours en fin d’été. Je
suis la pour étre journaliste, des envies de changer le monde, j’ai la figure de Jaurés en téte. Au
discours d’accueil, on nous rappelle que nous sommes « la future élite de la nation ». Je suis
immergé dans un milieu social dans lequel je ne me reconnais pas. La aussi les enseignements
sont vastes et geénéraux, et tendus par un objectif de mise en spectacle des ressources
culturelles : une culture pour briller, pour se distinguer, ou il s’agit pour les étudiants de
s’entrainer a savoir parler de tout, tout en ayant creusé réellement que peu d’¢éléments de savoirs,
et en ayant finalement un vécu assez pauvre, puisque tout est fait pour rester dans le huis-clos
de ce milieu. Je pars au bout de quelgues mois.

Je rejoints alors 1’Université et débute des études de philosophie que je poursuis pendant deux
ans. Je me retrouve a ma place dans cet art de s’étonner devant le monde que propose la
philosophie. Je suis inspiré par des figures telles que celle d’un Socrate qui s’en va dans Athénes
piquer les gens de ses questions, ou d’un Zarathoustra qui danse et ¢branle les mythes de la
verité et de la morale. Les savoirs philosophiques sont pour moi un lieu de puissance, et
contribuent a élargir un monde. Et en méme temps, je ressens aussi une certaine tristesse dans
cette fagon livresque d’étudier, une forme de coupure opérée dans cette accumulation de
théories et de concepts avec ce que serait la vraie vie. Cette prolifération de mots savants
provoque parfois chez moi un sentiment de désaccord, a I’heure ou la jeunesse d’un corps
s’éprend aussi de ses propres ivresses et d’¢lans dionysiaques, qu’ils soient d’amours, de fétes
et de vins, ou d’échappées dans des contrées sauvages.

Quelque part, et je le comprendrai plus tard, il me semble que je vis dans cette tension la maniere
dont a glissé la philosophie et son enseignement. La philosophie est née comme pratique. En
Grece Antique, la recherche de sagesse a travers la pratique de la philosophie s’accompagne
d’une spiritualité, une facon de donner forme a sa vie?®. Mais progressivement, elle va opérer
un mouvement qui la détache d’une pratique concréte et qui va la rabattre sur un questionnement
plus abstrait. L’enseignement de la philosophie tel que je 1’ai vécu a ’université n’est plus une
pratique de vie, mais un enseignement de I’histoire de la philosophie, une histoire des idées
philosophiques. Ainsi, méme dans une discipline qui s’est noué¢ a I’origine dans un rapport
essentiel a la forme que chacun avait a donner a sa propre vie, je retrouve ici, dans ces études
de philosophie, ce méme régime de séparation des savoirs avec la vie que j’avais traversé
jusqu’alors dans toute ma scolarité.

25 Voir notamment Hadot (1996), et Foucault (2001 et 2009).
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Savoirs émancipateurs et violence symbolique du savoir, histoires de classes

En faculté de philosophie, je me sens davantage a ma place qu’a Sciences Po. J’ai I’impression
de ne pas me trahir, et de ne pas trahir. Mon pere est instituteur et ma mere professeure de danse
moderne dans une petite école qu’elle a créée a Salon-de-Provence. Ce passage vers I’université
constitue alors pour moi un acte fort d’affirmation de rejet d’un monde : celui de la production
des élites. Je suis issu d’une famille de classe moyenne pétrie de valeurs de gauche. Je porte
une certaine vision de cette classe moyenne qui se doit de faire alliance avec les classes
populaires. D’autant plus que du c6té de mes ascendances paternelles, je suis issu du monde
paysan. Ma grand-meére qui avait travaillé dur était ficre d’avoir réussi son certificat d’études.
Elle a élevé ses trois enfants, a recueilli plus tard deux autres enfants, et a travaillé toute sa vie
durant dans une petite ferme familiale qu’elle a tenue avec mon grand-pere, qui lui travaillait
en complément en tant qu’ouvrier dans une usine a papier.

Mais ce que j’affirme aussi dans ce choix d’aller vers la philosophie, désireux de me nourrir de
savoirs davantage que d’assurer mes arrieres professionnels, c’est la rupture avec une certaine
logique d’ascension sociale. Mon pére est devenu instituteur car c’était une des manicres
d’accéder a une profession reconnue, en jouissant d’un salaire convenable et d’une pénibilité
de vie moindre que celle qu’avait connue ses parents, tout en bénéficiant d’une formation a
I’école normale financée par 1’état. Il y avait une certaine logique pour moi de continuer cette
ascension dans les voies proposées par les grandes écoles auxquelles j’avais eu la possibilité
d’accéder. Dans cette filiation-1a, ouvriére et paysanne, les études et I’accés aux savoirs et a la
culture académique sont difficilement envisageables comme une voie d’émancipation,
entendue ici dans le sens de se constituer subjectivement, de « croitre en humanité »?°. Il s’agit
davantage, quand on peut y accéder, d’un moyen de promotion sociale : une mise pour le futur,
une facon de se garantir un emploi et une place dans la société, un moyen de s’assurer une
certaine remunération. Il y a alors une forme de transgression d’envisager les études et cet acces
a la culture dans des finalités plus existentielles.

Et en méme temps, il me semble étre aussi agi a cet endroit-la par les désirs de ma mere, qui
elle n’a pas pu accéder a des études. Avec une lecture sociologique, étant fille de deux
professeurs de I’enseignement secondaire, elle aurait pu y étre logiquement destinée. Mais elle
échoue le baccalauréat a deux reprises, notamment pour des raisons de santé. Et bien qu’elle se
soit passionnée ensuite pour son métier de professeure de danse, elle a souffert de cette
frustration, et de ces portes qui sont ensuite restées fermées pour elle. Elle a vécu cela comme
un manque, et elle a toujours idéalisé ce monde intellectuel, notamment dans les possibilités de
réalisations personnelles qu’elle imaginait que sa fréquentation pouvait procurer.

Je suis issu de la classe moyenne. Une lecture rapide verrait une forme de continuité dans mon
parcours social : je suis resté plus tard et jusqu’a aujourd’hui membre de cette classe moyenne.
Mais cette classe est traversée par des formes de vie, des styles de vie?’, des héritages
contradictoires a partir desquels je me suis construit. Une tension s’est opérée notamment entre
une fidélité que je devais a mon milieu, a ses valeurs (un devoir de rester a sa place, retenu
quasiment par des interdits incorpores et non formulés), et une volonté de s’en extraire et
explorer des ailleurs. C’est bien a cet endroit du style de vie que s’est joué le plus fort les écarts,
voire les tensions, avec les styles de vie parentaux, en particulier paternel, et le mien. Car si par
la suite je suis resté sur le méme niveau social que mes parents, voire méme j’ai subi un léger
déclassement économique, j’ai bénéficié d’une forme d’ascension du point de vue culturel. Mes
champs de référence se sont déplacés, et j’ai acquis une forme de maitrise de la parole et de
I’écrit du point de vue des codes culturels dominants. Et la maniere dont j’ai joui des biens
symboliques (savoirs, ressources culturelles), dans une perspective non directement utilitaire,

2 Selon I’expression de Charlotte Herfray (2012).
27 En référence a Marielle Macé (2016).
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est aussi le signe de cette ascension culturelle, qui a pu a certains endroits étre percu dans les
yeux de mon milieu d’origine comme une forme d’ethos petit bourgeois.

Car cette forme d’acculturation que j’ai opérée vis-a-vis de la culture familiale, et qui s’est
traduite notamment dans la maniere dont a pu évoluer ma facon de parler, a pu genérer, et je ne
I’ai compris que tardivement, une certaine violence symbolique dirigée bien involontairement
a ’encontre de mes parents. Et cette violence symbolique a pu en retour générer de la méfiance,
voire certains phénomeénes de remise en cause de mes facons de vivre, notamment de la part de
mon pére. C’est ce qui je pense a participé a faire naitre ce sentiment de géne récurrent, voire
parfois de honte, que j’ai parfois pu ressentir de posséder un certain bagage culturel, que j’ai
toujours plutdt pris soin de dissimuler dans certains milieux. Comme si tout ¢a n’était pas
légitime, comme si cela n’était pas vraiment fait pour moi. Et aussi, comme si ces ressources
pouvaient créer trop d’écarts par-rapport au milieu dont j’étais issu, et €étaient susceptibles
d’engendrer des formes d’écrasement et de surplomb que je souhaitais éviter. Il y a peut-étre
quelque chose qui a pu se jouer a I’endroit d’une certaine culpabilité, I’effet d’une trahison,
celui de ne pas étre au bon endroit, a I’endroit attendu. Ces effets ont pu se rejouer dans d’autres
cercles, avec la difficulté que j’ai parfois pu éprouver a faire rencontrer différents univers
relationnels faconnés par des cultures différentes, comme le sont par exemple mes amitiés
adolescentes et celles que j’ai noué par la suite dans les milieux que j’ai découvert au fil de mes
études.

Pratiquer le regard de ’anthropologie : vers les savoirs de ’autre

Aprés deux années a Grenoble, je pars étudier I’anthropologie a Aix-en-Provence. Avec cette
discipline qui charrie pourtant une lourde histoire coloniale, je me forge un regard qui
aujourd’hui me constitue encore. Un regard affiné par un entrainement répété a rencontrer
I’autre, tenter de le comprendre a partir de ses propres cadres de référence, avec une attention a
ne pas plaquer sur cet autre Ses propres représentations ou grilles d’analyse. Et donc, dans cette
méme dynamique, faire I’effort de conscientiser mes propres référentiels afin de ne pas les
projeter aveuglément. L’anthropologie est une maniére d’étre attentif a la diversité des styles
de vie®. C’est un engagement a cultiver des formes d’attention qui permettent de saisir le
singulier des vies, résister a leur aplanissement et leur uniformisation, avec la conscience de
leur fragilité et de la précarité que revétent certaines formes de vie minoritaires qui, a défaut
d’attention collective, peuvent étre vouées a disparaitre.

Jattrape aussi ’anthropologie dans la continuité de ce qui m’avait accroché dans 1’entreprise
philosophique : celle de la démarche critique. J’y vois une tentative théorique nouée a des
terrains concrets pour dévoiler ces normes qui nous constituent et, en les resituant dans le temps
et dans 1’espace, les dénaturaliser, montrer en quoi elles sont un construit. Et ainsi, visibiliser
le fait qu’on puisse les déconstruire, jouer avec, en fabriquer d’autres. Rendre nos habitudes
interrogeables, rendre étrange(r) ce qui nous était familier?. 1l est alors possible de prolonger
dans une finalité politique extrémement puissante 1’entreprise de connaissance que constitue
I’anthropologie comme science : celle d’ouvrir la potentialité de faire et défaire des mondes et
des subjectivités.

En licence, j’expérimente une démarche de terrain auprés de personnes vivant dans la rue, des
clochards. J’ai été attrapé par cette expérience de rencontre d’autres formes de vies, a la fois
abimées, et puissantes de singularité. J’ai aimé me plonger dans ces histoires, enregistrer ces
paroles aux recoins d’un trottoir, et ensuite raconter ce que me racontaient ces histoires. J’ai

28 C’est ainsi que je peux maintenant le formuler apreés la lecture de Marielle Macé (2016).
2 En m’appuyant sur la définition de Gérard Althabe du « regard ethnologique » qui consiste a « transformer le
familier en étranger, et le quotidien en exotique ».
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arpenté cette anthropologie qui ne se gargarise pas d’objectivité scientifique, qui situe sa parole
et pose ses incertitudes, et qui interroge ce qu’est une rencontre, ce qui se trame dans ce pont
jeté entre deux altérités. En maitrise j’effectue une recherche sur le genre. Une fagon, je le
comprendrai en écrivant, de remettre sur I’établi mon inconfortable masculinité. J’étudie alors
la production des identités masculines & la lumiére de parcours transsexuels. Et j’explore a partir
de ce terrain comment sont fagonnées des subjectivités genrées, dans ce double mouvement de
subjectivation et d’assujettissement. Cette tension qui fait signe de la complexité a s’inventer
soi, pris dans un arsenal disciplinaire et médical de contréle social, dans cet agencement
machinique qui produit des corps et des identités.

Des savoirs trop contraints et déracinés de la pratique, quitter I’université

Malgré cet appétit pour I’anthropologie, j’arréte mes études une fois la maitrise en poche. Cet
univers de la recherche ne m’attire pas. Il se rejoue peut-étre ici des effets de classe sociale : je
n’ai pas a faire partie de ce monde. Et cette classe universitaire me semble trop loin des
pratiques sociales concrétes, comme retirée dans une tour d’ivoire, ou les gens qui y habitent
se parlent entre eux, a partir d’eux, et pour eux. Il y a une forme de circularité qui m’étouffe.
Les enjeux de places et de loyautés dans I’institution que j’ai commencé a discerner me
paraissent aussi trop présents pour que 1’université puisse consister un espace dans lequel je me
sente suffisamment libre pour envisager d’y passer mes prochaines années.

Et I’activité scientifique me semble aussi a beaucoup d’endroits déracinée du monde concret.
L’effort a mes yeux n’est pas effectu¢ pour que les savoirs produits, bien que potentiellement
puissants, aient une action réellement transformatrice. Et je m’en rendrai compte plus tard, en
expérimentant d’autres facons de pratiquer les savoirs dans des milieux de I’éducation
populaire, I’étouffement que je ressens alors vient aussi d’un certain rapport aux savoirs
entretenu par 1’institution scolaire et universitaire, dans la fagon dont les savoirs sont transmis
et mis en jeu dans les espaces d’enseignement et de recherche. Constitué que je suis par prés de
vingt ans d’encadrement scolaire et universitaire, j’ai incorporé ce rapport-1a : je suis discipline,
corseté dans un rapport aux savoirs fait d’une exigence d’exactitude, d’exhaustivité, et de
fidélité aux textes, aux auteurs, aux théories. S’astreindre a bien dire ce qui doit étre dit, dans
les formes ou cela doit étre dit. La prégnance de ces normes laisse alors peu de place a
I’expression d’une voix singuliere.

Confusions et richesses d’un parcours dans le champ hétérogéne de I’éducation populaire

Entrer dans I’éducation populaire, de ’animation aux méthodes actives de formation

J’ai grandi une partie de mon enfance, a partir de mes dix ans, dans un centre de vacances. Mon
pére avait pris la direction d’un équipement municipal, et ma meére 1’avait suivi comme
intendante. Il s’agissait d’accueillir les enfants de Salon-de-Provence a la montagne, en classes
vertes, ou bien en séjour de vacances, parfois aussi des familles ou des personnes agées.

J’ai passé mon BAFA a dix-sept ans. Et je suis parti travailler pendant prés de dix ans a chaque
vacance scolaire, d’abord comme animateur, puis comme directeur de séjour. Je pars avec des
enfants et des adolescents de tous les milieux sociaux, des jeunes et des adultes en situation de
handicap mental. Je pars dans des ambiances de séjours tres différentes : de grands centres de
vacances d’abord, puis des camps en pleine nature et en autonomie, en passant par des voyages
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en itinérance a 1’étranger avec des adolescents, ou la creation et la tournée de spectacles de
cirgue dans le Gers.

Les colonies ont été pour moi I’intensité de 1’aventure collective, ce gotit d’exceptionnel, un
sentiment de liberté. Et aussi des plannings d’activités trés ficelés laissant peu de souplesse et
de place a I’'imprévu, des fiches de jeux formatées, des carnets de chansons, des veillées ou les
animateurs se doivent de mettre I’ambiance en se conformant a une attitude feignant la joie, des
équipes hiérarchisées. Je suis d’abord imprégné d’une représentation du réle de I’animateur qui
sait proposer, qui fait vivre des moments intenses aux enfants, et qui dans un méme temps tient
un cadre a partir de régles préétablies par 1’équipe d’adultes. Et pas a pas, j’adopte une vision
plus politique de 1’animation, m’interrogeant alors sur comment envisager cette microsociété
qui se vit le temps d’un séjour, sur ce a quoi elle participe.

Je passe pour construire une posture par toutes sortes de critiques de ce monde des
colos, d’abord tatonnantes et intuitives, puis qui s’affinent au gré d’expériences de terrains, de
rencontres et de lectures : critiques de la consommation des loisirs, de 1’approche par projets,
de la hiérarchie, d’une certaine représentation de I’autorité, du rapport adulte / enfant envisagé
comme rapport social de domination. Je mets en place des réunions d’enfants, je développe une
attention a la fagon dont se prennent ensemble des décisions, sur la maniére dont s’agence le
collectif, et je questionne la place de 1’activité et du découpage sérié de ces temps de vacances.
Je tente de travailler un rapport plus égalitaire avec les collégues et les enfants. J’affirme, en
contre de stéréotypes de I’animateur qui ont agi au début de ma pratique, une posture, I’endroit
d’un choix, une maniére singuliére de faire qui s’accompagne progressivement d’un discours
qui I’étaye.

Aprés cing ans de pratiques sur le terrain, je deviens en 2005 formateur BAFA au Comité
protestant des centres de vacances Méditerranée, une association dans laquelle je m’engage
pendant cinq ans. C’est au CPCV que je commence a m’approprier cette notion d’éducation
populaire.

J’entends alors 1’éducation populaire comme étant définie principalement par ses méthodes, ses
facons de travailler. Je découvre d’autres maniéres d’apprendre que celles que j’ai connu a
I’école, en pratiquant ce qu’il est alors convenu d’appeler la pédagogie active : ces methodes
de formation qui ont pour objectif de mettre le stagiaire au centre de son apprentissage.
Comment apprendre en faisant, en s’appuyant sur I’expérience ? Et comment transmettre sans
imposer, et permettre a chacun de forger ses propres réponses ? Telles sont les finalités
nommées, qui aujourd’hui avec un regard rétrospectif sur la réalit¢é de nos pratiques de
formation demanderaient a étre interrogées au regard de ses effets concrets dans le réel. Car
nombreux sont aussi les endroits ou, sans forcément alors le repérer et le travailler, nous
imposions aussi notre propre vision de I’animation, et ou nous reproduisions des formes
descendantes de pédagogie.

Ce qui se dégage de cette culture d’éducation populaire c’est aussi la dimension ludique de
I’acte d’apprendre : apprendre par le jeu, et par une batterie de techniques variées. Une
éducation populaire qui se veut attrayante, accessible a tous, et qui est trés peu référée a des
théories et des héritages. Elle se transmet de pair a pair, essentiellement par la pratique.

Je deviens ¢lu au conseil d’administration de cette association, ce qui me permet de découvrir
le militantisme associatif et d’envisager une dimension plus politique de I’éducation populaire.
Cette association de culture laique et inscrite dans une filiation protestante développe un
discours articulé autour de valeurs telles que la tolérance, une ouverture a la pluralité des
cultures et des fagons de vivre, une laicité ouverte, et la nécessité de prendre en compte les
personnes dans leur globalité. Les actions de 1’association cherchent a permettre a chacun de
prendre sa place dans le monde et de le comprendre.

C’est ainsi que je définis alors I’éducation populaire.
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Articuler I’éducation populaire au travail socioéducatif, entre faire avec et faire pour

En 2007, j’effectue un remplacement comme éducateur dans une Maison d’accueil spécialisée
auprés d’adolescents autistes. Puis je commence une formation d’éducateur spécialisé, en
apprentissage dans une MECS (maison d’enfants a caractére social) auprés d’enfants placés par
I’aide sociale a I’enfance. J’expérimente ce qu’est « faire du social », et je ne me retrouve pas
dans ce qui se fabrique au sein de ces institutions classiques que je rencontre alors : lieux-
casernes, ambiances vitrifiées, postures éducatives que je trouve alors autoritaires, et approches
dépolitisées. La formation d’éducateur que j’ai intégrée ne me nourrit pas suffisamment pour
penser et remettre en mouvement ce qui me semble alors étre une impasse. J’interromps cette
formation au bout de quelques mois.

En février 2010, je déménage de Marseille avec ma compagne pour venir habiter a Vaunieres.
On accede a ce petit village des Hautes-Alpes par une petite route qui serpente sur quelques
kilométres a partir de la vallée. Niché a mille-deux-cent métres d’altitude au coeur d’un cirque
de montagnes, Vaunieres a été abandonné par ses habitants dans la premiere moitié du siecle
dernier. Le village est tombé ensuite en ruines. Et en 1963, des éducateurs de prévention de
Marseille y arrivent avec des jeunes issus de quartiers populaires, d’abord 1’été, puis une activité
a I’année s’y déploie. L’intention initiale est d’ouvrir un ilot au vert pour s’extraire des
environnements urbains, tout en permettant aux jeunes de prendre une place en s’inscrivant
dans une action utile et un projet collectif. C’est dans cette dynamique qu’ont démarré les
premiers chantiers de reconstruction, et c’est sur cette base que s’est créée Les Villages des
Jeunes, I’association qui anime encore aujourd’hui ce lieu.

Nous sommes embauchés comme permanents. Mon role, assez flou au début, s’articule
rapidement autour de la coordination du projet et de 1’équipe, et de la responsabilité des
accompagnements éducatifs. Vauniéres a connu une crise importante avant notre arrivée, avec
des départs successifs de permanents, et des partenaires qui commencent a perdre confiance
dans le travail qui s’effectue la-haut. Beaucoup d’éléments dans le projet sont a reconstruire,
mais sont 1a un théatre de verdure, des maisons d’accueil en vieille pierre, une taverne, des
jardins potagers, une menuiserie, des foréts, des sources alimentant le village en eau, et I’utopie
et la force d’un projet associatif qui résonne avec nos idéaux.

La finalit¢ nommée de ce lieu est d’ceuvrer pour un décloisonnement social et culturel,
promouvoir la mixité, en permettant a des personnes d’horizons trés différents de se rencontrer
dans la vie partagée et un faire ensemble qui s’appuie sur la pédagogie du chantier. Les supports
de travail sont variés: travaux de restauration du patrimoine et de préservation de
I’environnement, jardinage, coupe de bois, cuisine et activité d’accueil, actions artistiques,
culturelles et évenementielles.

Les portes d’entrée a Vaunieres sont multiples. L’équipe permanente est entourée pour animer
ce lieu de jeunes adultes volontaires en service civique ou volontaires internationaux. Un des
ceeurs du projet est notamment de permettre a des personnes fragilisées, qui ont besoin de
soutien, de trouver refuge, reprendre pied, se réinscrire dans d’autres dynamiques de vie. Les
activités se déploient a partir d’actions socioéducatives (accueil de jeunes en séjours dits de
rupture et chantier d’insertion par I’activité économique), des actions internationales (chantiers
internationaux, échanges de jeunes), de I’accueil de groupes (structures sociales principalement
en séjours chantier, classes vertes, séjours adaptés, stages de formation), de ’accueil en gites
(randonneurs, familles), des résidences d’artistes.

Le lieu est engagé dans une vie associative assez intense: présence d’un conseil
d’administration d’une dizaine de personnes, plusieurs commissions thématiques mixtes
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bénévoles / salariés, et des bénévoles qui viennent sur le terrain partager du temps avec les
personnes accueillies a partir des supports d’activité que propose le lieu. L’association fait
partie d’un mouvement national d’éducation populaire et de volontariat, Solidarités Jeunesses,
avec des rencontres régulieres organisées au niveau du mouvement auxquelles participent
différents membres de 1’association (rencontres thématiques, formations, etc.).

Nous vivons sur le village, et les frontieres sont ténues et poreuses entre vie personnelle et vie
professionnelle. J’éprouve I’intensité d’un engagement militant, c’est d’ailleurs comme tel
qu’est envisagé le salariat dans cette association. J’ai affiché sur la porte de mon bureau cette
citation connue de Mark Twain « Ils ne savaient pas que c’était impossible, alors ils I’ont fait ».
Malgré les contradictions fortes qui traversent le projet, et les difficultés que j’ai éprouvées tout
au long de mon engagement salarié, notamment un épuisement régulier généré par du surtravail
structurel, je participe pendant mes quatre ans et demi d’engagement salari€, a enrichir un récit
mythique dont le lieu est tissé, et qui met en avant les dimensions a la fois utopiques et concrétes
qui traversent cette tentative.

L’éducation populaire telle qu’elle est pratiquée a Villages des Jeunes s’articule autour de
valeurs de rencontre, d’horizontalité, de participation égalitaire, de faire ensemble,
d’apprentissage mutuel. Elle se veut un espace ouvert et critique ou chacun, quel que soit son
statut et son histoire, peut agir et se réinventer, prendre part au lieu, et se faire auteur de soi-
méme. L’ambition est aussi de faire «bouger les lignes» a I’extérieur des lieux que
I’association anime. Le discours prone ainsi la lutte contre toutes formes d’exclusion et une
transformation sociale dirigée vers des vivre-ensembles plus solidaires et égalitaires.

Pour répondre a ces ambitions, le quotidien du lieu se trame a partir d’une série d’institutions,
notamment des réunions qui sont autant d’espaces d’¢élaboration collective, voire de codécision
(réunions maison, réunions sur 1I’organisation du chantiers, point collectif du matin, etc.). Et la
culture du lieu se décline dans des facons de se parler, des ambiances de repas ou de travail sur
les chantiers, dans des fagons de vivre ensemble qui tentent d’étre cohérentes avec ces principes.
Tout ¢a se traduit par un effort permanent de I’équipe pour faire vivre ces valeurs dans le tissu
du quotidien.

Cependant, ces horizons se frottent aussi a ce que pose le réel. Par exemple, si dans 1’idée les
différences de statuts entre les gens ne sont que des maniéres de rentrer dans le lieu pour pouvoir
agir ensemble sur un principe d’égalité, elles font puissamment effet et dessinent des places
distribuées dans une dynamique verticale, avec une répartition déséquilibrée des pouvoirs,
notamment une distribution différenciée des droits et des devoirs, et une valeur différente
accordée a la parole de chacun et a la reconnaissance ou non de son expertise du projet. Ces
distinctions statutaires dessinent aussi des trajectoires hétérogenes dans la maniére d’investir et
de prendre part a ce lieu qui est chargé d’enjeux et de désirs différents selon ce que chacun est
venu y chercher (ou ne pas y chercher).

Un rapport critique au geste éducatif irrigue la culture de 1’équipe, et emmene 1’équipe a se
questionner réguliérement sur les enjeux sous-jacents a la relation éducative. Un des principes
est de travailler a partir du désir des personnes et ce qu’elles racontent de leur vécu. Cependant,
une série de gestes et d’actes de paroles réassignent réguliérement chacun a son statut : « les
jeunes », «les salariés en chantier d’insertion », «les volontaires ». Et ces formes de
réassignation operent dans un champ de représentations de ce que serait un jeune, un salarié en
chantier d’insertion, Un volontaire. Ainsi, la relation éducative s’élabore a partir de finalités de
subjectivations et de singularisation des trajectoires, et sur un plan relationnel qui se veut
horizontal. Mais elle est reprise involontairement dans des processus d’assujettissement. Ces
processus sont agis notamment par cet effet homogénéisant du statut qui fagonne pour partie la
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maniere dont est envisagée chaque personne, et ils sont appuyés sur une distribution des places
dans la relation éducative qui repose sur des rapports de subordination.

Par ailleurs, pour accueillir la plupart des personnes dans ce lieu, 1’association agit en
s’appuyant sur des dispositifs dont elle n’a pas la pleine maitrise. Pour reprendre un vocabulaire
emprunté a ’analyse institutionnelle, il y a une tension forte entre les institutions externes et les
institutions internes®. Les institutions externes sont celles dont la définition n’appartient pas a
I’organisation concernée, mais qui ont prises sur sa réalité comme les lois, les normes d’accueil,
les dispositifs de subvention, les dispositifs de prise en charge (comme le chantier d’insertion
par exemple). Je me frotte fort notamment a I’idéologie du projet et I’idéologie de I’insertion
dont sont irrigués la plupart de ces dispositifs. Ces injonctions par exemple a accompagner les
personnes vers des sorties dites « positives » (vers I’emploi, la formation) qui font obstacle sur
la question du sens (de cet emploi ou de la valeur travail), et font fi du contexte social et local
(le chémage structurel par exemple), en contredisant ainsi les objectifs politiques du projet
associatif. Les institutions internes dont se dote le lieu et I’association, et la culture de travail
de I’équipe, permettent de résister a certains endroits. Mais la relation éducative reste malgré
tout traversée par ces dispositifs dans lesquelles elle reste enserrée et qui la fagconne en partie.

Dans les années 1980, un texte préalable a une assemblée générale de Solidarités Jeunesses,
(mouvement d’associations a laquelle appartient Villages des Jeunes), écrit par un militant du
mouvement, Jean-Louis Filliol, sur le théeme de « Education populaire et travail social :
convergences et contradictions » métaphorise la tension dans laquelle s’inscrit 1’agir éducatif
qui se déploie dans ces associations. Pour lui, cet agir est pris en étau entre la figure du pompier
et celle du pyromane. D’un co6té le pompier, 1’agent des dispositifs sociaux, vient pacifier les
relations sociales a travers des actions d’accompagnement qui visent adaptation et insertion des
personnes accompagnées dans un systéme social, tel qu’il est. D’un autre c6té le pyromane,
militant de la transformation sociale, travaille de facon critique et lutte pour une transformation
sociale visant un bouleversement des rapports sociaux inégalitaires, et donc un renversement
du systéme social vers autre chose que ce qu’il est.

Dans le travail que j’ai éprouvé a Vauniéres cette tension était toujours actuelle. Et cet agir
¢ducatif contradictoire était pris dans une série d’autres polarités qui résonnent les unes avec
les autres : entre conformation et résistance ; entre volonté d’éduquer le peuple, ces autres
manquants, et ambition de coéducation, «s’éduquer ensemble par I’intermédiaire du
monde »*! ; entre instrumentalisation de nos actions éducatives par des dispositifs publics ou
parapublics (se faire capturer par les dispositifs), et braconnage de ces dispositifs (détournement
de ces dispositifs a des fins qui nous appartiennent) ; entre action institutionnelle et action
contre-institutionnelle®2,

Cette série de tension entre certaines finalités du projet et sa traduction concréte n’est pas un
probleme en soi. La pratique éducative ne peut que se brouiller quand elle a a faire avec la

30 En référence a ’analyse institutionnelle. Pour Georges Lapassade les institutions internes caractérisent les
mécanismes de pouvoir interne au groupe ou a I’organisation, ceux sur lesquels il peut avoir prise directement ;
les insitutions externes caractérisent elles les mécanismes de pouvoir externes au groupe ou a I’organisation, qui
sont instituées a partir d’un autre endroit. Voir notamment https://fr.wikipedia.org/wiki/Analyse institutionnelle
[consulté le 10 février 2022].

31 Pour reprendre un morceau de la formule de Paolo Freire désormais bien connu dans le champ de 1’éducation
populaire : « Personne n’éduque personne, personne ne s’éduque seul, les hommes s’éduquent ensemble par
I’intermédiaire du monde. »

32 En référence a I’analyse institutionnelle. Selon René Lourau, le mode d’action institutionnel s’intégre au
fonctionnement de I’institué¢, méme quand il s’oppose a lui ; alors que le mode d’action anti-institutionnel s’oppose
frontalement a I’institué, en proposant un contre-projet. Voir notamment
https://fr.wikipedia.org/wiki/Analyse_institutionnelle [consulté le 10 février 2022].
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complexité du réel. Et il serait dangereux de camper sur des postures trop idéelles, des formes
de pureté a tenir, se borner dans un certain dogmatisme. Et il est possible d’expliquer ce
brouillage & partir de plusieurs aspects: par un certain principe de réalité, notamment
organisationnel, dans la difficulté a tenir un lieu traversé par autant de trajectoires de vies,
souvent complexes ; par I’effet des dispositifs sur la prise en charge des personnes ; et aussi par
la réponse a des demandes concretes de personnes accompagnées, demandes qui traduisent un
besoin d’étayage relationnel et de sécurisation des personnes dans leurs parcours.

L’action éducative a Vaunicres se noue au carrefour d’une démarche d’éducation populaire et
d’actions sociales et éducatives, chacun de ces deux chemins impulsant des dynamiques
différentes. Les fonctions d’aide, de soutien, de répondant, qui sont autant de fonctions
éducatives attribuées a chaque permanent, contredisent certaines des finalités qui se dessinent
a I’aune de cet héritage d’éducation populaire. Et il me semble que les contradictions entre le
discours et la réalité des pratiques n’est pas suffisamment regardée, a I’endroit de la relation
éducative notamment. Non pas tant pour les résoudre, ces contradictions sont inhérentes au
projet. Mais pour travailler de maniére plus précise et moins idéelles les déclinaisons
opérationnelles de ces valeurs. Ce qui pourrait sirement permettre d’ailleurs que cet horizon
¢ducatif s’incarne plus radicalement dans le concret des pratiques.

Ainsi, si les héritages dans lesquels s’inscrivent les pratiques de 1’association, notamment ceux
d’une certaine éducation populaire, permettent de clarifier des finalités dans la mise en ceuvre
de la démarche éducative, de repérer des points d’horizons, ils participent aussi a alimenter des
récits mythiques du lieu. Ces récits nourrissent ce qui s’y trame, mais ils font également
obstacles a venir travailler la réalité des pratiques, notamment les positions prises aux deux
endroits de la relation éducative, et la facon dont ces positions font effet sur les personnes. Car
ce récit mythique qui a fonction de phare, en tant qu’il donne une direction, peut aussi aveugler :
il fait écran a certains endroits, en fantasmant la réalité effective des pratiques.

Et pourtant, c’est aussi 1’absence d’un héritage suffisamment travaillé et théorisé qui a manqué
a Vauniéres. Cette association a développé au fil des années une démarche éducative originale,
et des facons de faire précieuses et singulieres. Et en méme temps, elle a tres peu théorisé et
€crit sur ces pratiques. Aujourd’hui, je suis de retour dans cette association en tant que bénévole,
et je mesure a quel point ce manque-la pose des problemes de transmission, notamment dans
des périodes de fortes rotations des équipes comme a connu le lieu ces deux derniéres années.
En effet, en tant que praticien, il importe d’étre au clair sur ce dont nous héritons, et ne pas
perdre en route ce qui en fait la saveur (le savoir). Non pas pour reproduire aveuglément ou
mythifier I’histoire. Mais pour retenir de ce passé ce qui en fait la richesse, et s’appuyer dans la
pratique sur la solidité de ce socle pour continuer une dynamique, tout en la renouvelant. Ce
manque d’étayage théorique précis du projet est un ferment de fragilité. Et il me semble, qu’au-
dela d’une certaine méfiance pour 1’écrit et pour la théorisation constitutif d’une certaine culture
d’éducation populaire, il se joue ici un rapport a 1’idéologie.

Apres deux années d’engagement salarié a Vaunicres j’ai été a D’initiative d’une nouvelle
action : la maison tremplin. Il s’agit d’un dispositif d’accueil de jeunes pris en charge par I’aide
sociale a I’enfance, dont la plupart de ces jeunes sont en errance institutionnelle (souvent
relégués de foyer en foyer). Ces séjours ressources peuvent durer de quelques semaines a
environ deux ans. Ce dispositif peut aussi accueillir des adultes qui traversent des épisodes de
fragilité, qui ont besoin d’accompagnement, et pour qui les structures habituelles ne répondent
pas aux spécificités de leur situation et de leur désir. Lieu de répit, les séjours tels qu’ils sont
pensés a la maison tremplin permettent recul sur soi et mise en dynamique a partir du collectif
de vie et des différents supports d’activité présents sur Vaunieres. Les personnes sont
accompagnées dans leur parcours par I’équipe permanente. Tout en expérimentant les premiers
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accueils sur ce dispositif naissant de maison tremplin les deux derniéres années de ma présence
a Vauniéres, j’ai eu a écrire les premiéres formulations de ce projet. Et il m’a semblé alors étre
coincé entre un certain langage institué dans le travail social, alourdi de technicisation et
empétré dans des valeurs éducatives qui n’étaient pas les notres, et d’un autre coté les phrasés
d’éducation populaire qui me semblaient alors moulés dans des formules toutes faites,
fonctionnant a I’image de slogans.

I me manquait une langue, un endroit de subtilité qui me permette de tramer dans 1I’écriture ce
gue constituait cette tentative : ce travail a partir d’une fagon fragile de tisser le quotidien, la
mise en forme des ambiances, la fagon dont ¢a circule entre les espaces, la maniere dont ca vit
et ca travaille de la cuisine aux chantiers, « ces virgules » ténues qui si elles ne ponctuent pas
la vie ensemble et la relation éducatives transforment ces lieux en camps®,. La qualification de
tout cela, je 1’ai retrouvé plus tard dans les élaborations que Jean Oury a tissé tout au long de sa
vie & partir de sa pratique de psychothérapie institutionnelle a la clinique de la Borde. A
Vaunieres nous tentions des choses de cet ordre-la, presque intuitivement, et parfois
maladroitement. La description de formes de présence de 1’éducateur, de fagons d’étre attentif,
et ce «travail des circonstances » et du milieu, je les ai puisés aussi ensuite chez Fernand
Deligny**. Ce praticien a la pensée vivante et toujours en mouvement, qui dans son écriture
nous rappelle selon moi que toute pédagogie ne peut-étre que poétique : facon sensible et
singuli¢re de frayer avec les étres et les situations. C’est ainsi a partir de savoirs et de pratiques
hétérogénes au champ de 1’éducation populaire qu’il m’a été permis de mieux comprendre a
posteriori ce que nous avons tenté de faire a Vaunieres, a partir notamment de la maison
tremplin. Et cela, je I’ai puisé a des pensées articulées a des tentatives concretes qui ont refusé
toute forme de systématisation, et qui ont travaillé a partir de I’inabouti et de 1’insaisissable que
constitue toute démarche éducative.

Transformer la société par I’éducation populaire politique, la pédagogie de la révolution

En 2013, alors que je suis encore permanent a Vauniéres, j’entre en formation a 1’Orage pour
suivre un cycle intitulé « Education populaire et transformation sociale ». L’Orage est une
coopérative née de I’essaimage du Pavé. Le Pavé est une structure d’éducation populaire créée
en 2007 et qui vise a renouveler I’éducation populaire, en maillage avec d’autres coopératives
membres de la Grenaille dont 1’Orage fait partie. Selon les acteurs de ce réseau, I’éducation
populaire en s’institutionnalisant a perdu de sa combativité. Elle s’est écarté de son projet de
lutte : démarche initiale de 1’éducation populaire qu’ils situent principalement au sein du
mouvement ouvrier au XIX° siécle, dans sa dimension révolutionnaire (marxiste et
anarchiste).®® Il s’agit ainsi de renouer avec la dimension politique de 1’éducation populaire, et
de s’engager collectivement pour mener a bien une transformation sociale dont la visée est
d’abolir les rapports sociaux inégalitaires, et vivre 1’égalité concréte dans un régime de
démocratie radicale. A cette fin, ils s’organisent en coopérative (selon le principe que les
travailleurs doivent posséder leur propre outil de travail), ils définissent un métier (éducateur
populaire), et deploient différentes actions de terrain, dont des formations et des
accompagnements de structure. La formation a laquelle je participe s’inscrit dans cette
dynamique.

Un des élements que je retiens est une dynamique de travail qui articule théorie et pratique. Ce
que I’école avait séparé, je retrouve ici une possibilité de le faire dialoguer : faire résonner des

3 Voir notamment Deyre (2015), film construit a partir d’entretiens avec Jean Oury.
34 Deligny (2017).
3 Nous verrons plus loin et de maniére plus précise ces éléments historiques.

32



formes de savoirs issus notamment du milieu universitaire et des pratiques de vie. Et par Ia,
J’initie aussi un mouvement de réconciliation entre deux pans de mon vécu que j’avais alors
plutdt séparés : celle de mes études et celui de ma pratique éducative.

Je découvre notamment une méthode de lecture collective, I’arpentage, qui consiste a s’emparer
collectivement d’un ouvrage. Chaque personne lit un morceau de I’ouvrage et raconte ensuite
au groupe ce qu’il en a compris, et ce qu’il en retient. Le territoire du livre se recompose au fur
et a mesure que chacun rend compte de sa propre lecture. L’intention est notamment de
s’autoriser ensemble a lire des ouvrages a priori compliqués, vers lesquels le lecteur se serait
peut-étre interdits d’aller seul. Il y a aussi une forme d’autorisation a s’emparer librement du
contenu du texte, se détacher d’enjeux de fidélité et de loyauté envers ce que ’auteur aurait pu
vouloir dire, pour pouvoir en parler a sa facon. Et s’autoriser aussi a les mettre en critique a
partir de nos propres savoirs, avec une vigilance et un entrainement a reconnaitre et valoriser
les savoirs issus de I’expérience. Cette indiscipline de lecture bouscule les normes a partir
desquelles s’était constitué ma fagon de lire, fagonnée par un parcours scolaire et universitaire.
C’est ainsi que j’ai pu dire plus tard que c’est I’éducation populaire qui m’a réappris a lire.

Je découvre aussi la force d’un héritage, celui du mouvement ouvrier. Cette origine est a la fois
réelle et mythique. Réelle car elle est une des filiations qui a participé a constituer 1’éducation
populaire. Mythique dans la fagon dont elle est transmise, racontée et appropriée
collectivement : cette histoire se structure a partir de schémes imagés qui ont pour fonction
d’asseoir et donner sens a des valeurs et pratiques communément partagées dans ce milieu. Ce
sont des images fortes qui impregnent alors mon imaginaire de praticien. Celle par exemple
d’ouvriers qui se retrouvent et déchirent Le capital de Marx pour les lire ensemble, chacun leur
passage, a la nuit tombée a la lumiére de la bougie ; ou des enquétes sociales faites dans ces
usines grises et fumantes issues de la révolution industrielle permettant de fomenter des révoltes
ouvriéres. Je vis le sentiment de faire partie d’une histoire, de continuer par mon ceuvre
quotidienne de praticien cette grande histoire de I’éducation populaire. J’y trouve quelque chose
de galvanisant.

J’inteégre un discours tonique et affirmatif qui prone des horizons politiques forts. L’éducation
populaire telle qu’elle est transmise ici est d’ailleurs renommeée « eéducation populaire
politique ». La transformation sociale que sert la démarche éducative est définie précisément
dans son rapport a la démocratie (associer chacun a parts égales) et a 1’égalité (abolir les
rapports sociaux de domination). La pédagogie est un moyen pour la révolution, I’éducateur
populaire un militant de cette cause politique.

Dans ses dimensions théoriques, cette éducation populaire est référée principalement a la
sociologie critique, en particulier celle qui travaille a partir des rapports sociaux de domination.
Il s’agit de transmettre aux stagiaires des outils théoriques issus de ce corpus de savoir pour
éclairer leur vécu. Cette grille de lecture est dominante dans 1’appréhension des situations. Elle
justifie la pratique, en cohérence avec ses finalités (telles que je les ai énoncées plus haut), et
aussi avec les moyens dont elle dispose.

Cette démarche s’appuie en effet sur une fagon de faire trés outillée. J’acquiers alors tout un
ensemble de techniques qui ont pour objectif de faciliter pour les collectifs 1’expression de
chacune des personnes. Elles permettent d’animer les échanges, mener de I’analyse collective
et construire des décisions partagées. Pense-écoute, paroles boxées, Gro-débats, enquétes
sensibles, brain-stormings, débats-pétale, débats mouvant, et j’en passe, sont autant d’outils que
I’éducateur populaire se doit de mettre sur 1I’établi de la transformation sociale, lors de ses
interventions aupres des groupes qu’il accompagne, ou lors de sa participation a des groupes
auxquels il appartient. Ce qui est visé a travers cet appareillage c’est notamment le fait de
contrer les rapports de domination qui agissent dans le champ de la parole, et travailler a une
égalité dans la prise de parole et dans la prise en compte des propos de chacune des personnes.
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Ces dispositifs ont pour fonction de répartir la parole, séquencer la réflexion en différentes
phases, decouper de maniére sériée les temps et les espaces du travail collectif. Nous avons vu
que le métier d’éducateur politique était fortement défini dans ses dimensions politiques. 11 I’est
aussi dans ses dimensions techniques : ces outils participent de ce qu’il est, et ce qu’il doit
appliquer.

Au sortir de cette formation, j’ai compris cette notion qu’est 1’éducation populaire. Je suis agi
par un fort effet de vérité qui découle du discours et des modes de transmission de cette
démarche : 1’éducation populaire c’est ce qui vient de m’étre transmis, et ¢a n’est pas autre
chose. Cela fait plusieurs années que j’agis dans ce champ, et cette notion revétait pour moi une
valeur d’appartenance forte, elle avait une fonction identitaire. Mais en méme temps, elle me
semblait floue, ambigué, réduite parfois a des formules trop simples, et finalement peu
praticables. Et la voila ici enfin clairement définie, resituée dans une filiation, et étayée par des
théories et des techniques qui peuvent s’appliquer quotidiennement dans le concret d’une
pratique.

Je mets en ceuvre cette dynamique a Villages des Jeunes, notamment dans 1’animation de la vie
associative, mais aussi dans d’autres temps collectifs qui rythment la vie de Vauniéres. Cet
appareillage me donne la force d’aller plus loin dans ce qu’on expérimente dans le lieu, dans
des manieres de faire circuler la parole, de créer du commun, de partager la décision, de critiquer
les effets des rapports de domination. Et j’ai aussi retenu lors de cette formation des critiques
de la méthodologie de projet qui me permettent avec plus d’acuité de résister a cette culture du
projet. Culture qui irrigue le champ associatif, et qui souvent le détourne de ses finalités, par la
maniére notamment dont sont congus les dispositifs de financement : ces subventions ou appels
a projets qui a la fois apportent des ressources financiéres aux associations mais qui en méme
temps permettent aux financeurs d’orienter les actions associatives, et qui a travers une véritable
novlangue bureaucratique déplace les fagons d’en parler.

Au printemps 2015, suite au départ de Vauniéres, je crée avec deux autres collegues une
association d’éducation populaire, la Turbine a Graines. Au début de cette aventure, nous nous
mettons en mouvement tres inspirés des coopératives d’éducation populaire politique, en nous
inscrivant dans ces mémes filiations, discours et méthodes. Nous mettons en place des
formations, notamment autour des questions de participation et d’intelligence collective. Et
nous accompagnons également des associations, collectifs et collectivités avec cette méme
approche.

Agissant dans la vallée de la Dréme, nous sommes aussi pris dans une autre culture trés présente
localement, empreinte de courants tels que la communication non-violente, la sociocratie et la
gouvernance partagée (pour la plupart issus du monde de I’entreprise). Cette culture de travail
coopératif émane notamment de 1I’Université du Nous. Elle s’appuie sur tout un déploiement de
techniques dites de facilitation (c’est ainsi qu’est nommé a plusieurs endroits la posture
d’animation et d’intervention auprées de groupes).

Bien que prise dans des valeurs politiques a priori contradictoires a certains endroits, notre
démarche d’éducation populaire politique s’avere cependant assez compatible avec ces
approches, tant prévaut aux deux endroits la participation entendue comme finalité dans les
processus collectifs (et non comme moyen non nécessaire), et la dimension technique :
I’approche par outils®. C’est notamment en fréquentant d’autres facilitateurs de la vallée de la
Drome que nous remplissons notre valise d’éducateur populaire d’autres outils : décision par
consentement, élection sans candidat, chapeaux de Bono, etc. Un certain vocabulaire

% Je reviendrai plus précisément sur I’approche par outils plus loin dans ce mémoire.
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commence aussi a imprégner nos pratiques. Nous nous nommons parfois facilitateur, la notion
de bienveillance est trés présente, comme 1’attention aux émotions et ressentis.

Resituer I’éducation populaire dans des finalités éducatives, la pédagogie de la tendresse?’

En parall¢le a la création de la Turbine a Graines, je me forme a I’entralnement mental avec le
CREFAD Lyon. Cette démarche initiée notamment dans le cadre de la Résistance pendant la
seconde guerre mondiale® vise & lier pensée et agir, théorie et pratique. Elle consiste en un
entrainement de la pensée dont 1’objectif pour les personnes qui la pratique est de repérer ses
propres pentes et habitudes de pensée, de gagner en souplesse et en mobilité intellectuelle
(s’entrainer a voir les choses autrement) et d’enrichir sa culture méthodologique. Elle est « une
boussole pour la pensée errante »*°, et fournit ainsi des balises permettant de distinguer et
mobiliser différentes opérations mentales, et de situer a tout moment son raisonnement (repérer
d’ou on parle et de quoi on parle quand on parle). Trois dynamiques irriguent la pratique de
I’entrainement mental : une dynamique logique qui invite a la rigueur du raisonnement ; une
dynamique dialectique qui invite a se saisir de la complexité du réel, et a s’efforcer a saisir les
choses a partir d’angles plus inhabituels, a décaler son regard, a voir I’envers du décor ; une
dynamique éthique qui invite & questionner ses propres valeurs, a évaluer son agir a I’aune de
ses finalités, a mettre sur 1’établi ses facons de vivre.

La transmission de cette démarche s’opere par des stages qui rassemblent une dizaine de
stagiaires pendant quatre jours environ. La formation est articulée a partir de deux temps : un
premier stage de découverte, puis plus tard un stage d’approfondissement. Pendant ces sessions
les formateurs transmettent les reperes constitutifs de la méthode, et proposent des mises en
pratique qui permettent 1’appropriation de ces repéres par les stagiaires. Des exercices
individuels ou collectifs sont ainsi proposés a partir de différents supports : dépliage d’une
situation concréte insatisfaisante qui concerne une personne, lecture de texte, exercices
d’écriture, débats, revue de presse, visionnage de film, etc. Ces exercices sont suivis de temps
d’échange qui permettent notamment aux stagiaires de nommer la fagcon dont ils ont travaillé,
de repérer facilités et difficultés, d’expliciter la facon dont ils s’approprient tel ou tel repére
méthodologique, de répondre aux interrogations posées par leurs pairs ; et au formateur de
soutenir ce travail d’appropriation en reprécisant si besoin telle ou telle notion, en relangant le
questionnement, et en remettant au travail le groupe sur les endroits de flous ou d’aveuglement.
Suite a ce qui a été expérimenté dans ce cadre pédagogique formel, il appartient ensuite a chaque
stagiaire de faire de I’entrainement mental ce qu’il en juge bon pour lui. Cette méthodologie est
tendue vers I’agir. Elle a pour vocation d’étre saisie en dehors de ces cadres formels
d’entrainement, pour étre mobilisée dans le quotidien d’une vie. Les situations sont ainsi
multiples pour cheminer avec 1’entrainement mental : conversation entre amis, dénouement de
difficultés personnelles ou collectives, résolution de conflit d’équipe, ¢laboration de projet,
accompagnement de dynamiques collectives, écriture d’un article, organisation de travaux
manuels, etc. Et au-dela du travail a partir de situations concretes, 1’entrainement mental se veut
une démarche qui irrigue tous les aspects de la vie, imprimant un mouvement, une attitude, qui
reléve de I’art de vivre et de penser.

J’avais déja abordé I’entrainement mental a 1’Orage, mais je 1’avais alors appréhendée
uniquement comme méthode appliquée a la résolution collective de situations concretes
insatisfaisantes, et rabattu essentiellement sur sa dimension logique (et peu sur ses dimensions

37 Voir Christian Lamy (2018) qui a participé a la fondation du réseau des CREFAD et qui dans cet article explicite
ce qu’il entend par pédagogie de la tendresse.

38 Voir plus loin dans la partie historique pour davantage de détails

3 Herfray (2012)
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dialectiques et éthiques). J’avais alors inclus 1’entrainement mental dans la série des autres
outils de travail coopératifs. C’est en fréquentant le réseau des CREFAD que je vais
m’approprier progressivement les potentialités de cette démarche. Ce réseau d’associations
d’éducation populaire est issu d’une scission avec Peuple et Culture, et la référence a
I’entrainement mental y est centrale. Je deviens moi-méme formateur a 1’entrainement mental
a partir de 2017, et j’appuie progressivement mon travail d’accompagnement de structures sur
ces reperes methodologiques. J’intégre aussi Passeurs : un groupe animé par le réseau des
CREFAD qui rassemble des formateurs et a pour objet la transmission de 1’entrainement
mental, sa pédagogie, et le renouvellement de cette démarche, puisque celle-ci est questionnée
et actualisée en permanence depuis sa création.

Mes pratiques d’éducation populaire telles qu’elles se sont instituées dans la filiation entretenue
avec les coopératives d’éducation populaire politique sont bousculées.

Le récit des origines de I’entrainement mental (histoire a la fois réelle, et la-aussi mythifiée) se
situe dans la Résistance, dans des cercles de lecture et de réflexion organisés dans les maquis
du Vercors, dans une volonté de faire travailler et penser ensemble des personnes de sensibilités
différentes : de différentes classes sociales, travailleurs manuels et intellectuels, gaullistes et
communistes, chrétiens et athées. Ainsi, le contexte dans lequel s’inscrit sa création porte
quelque chose de tres politique qui imprime 1’origine de cette démarche. Et cette invitation a la
résistance, étant toujours d’actualité, reste aujourd’hui encore au cceur de I’entrainement
mental : résister aux évidences, aux idées toutes faites, aux prét-a-penser, aux habitudes, aux
conformismes de toutes sortes, aux injonctions des pouvoirs.

Nous pouvons ainsi considérer sous un certain angle que cette pédagogie est politique, en ce
qu’elle porte notamment ce geste de résistance. Mais elle n’est pas sous-tendue par un message
politique a délivrer, elle n’est pas guidée par des fins programmatiques. Cette dynamique de
résistance est un mouvement ouvert, sans objectif défini d’avance, qui s’adresse a tous (pas
seulement aux fractions dominées du peuple), et dont a a se saisir (ou pas) les personnes
auxquelles s’adresse ces actions éducatives.

Ainsi, les finalités de cette pédagogie portée par le réseau des CREFAD ne sont pas articulées
a des fins politiques prédéfinies. L’action éducative trouve sa fin en elle-méme : elle consiste a
proposer un espace ouvert a ce qui peut advenir aux sujets auxquels elle est adressée. Il s’agit
en tant que formateur de résister aux projets que 1’on peut avoir sur 1’autre, pour soutenir une
attention sans intention. La liberté de 1’autre est premicre, ainsi que sa singularité. Une des
finalités serait ainsi de permettre a chacun de travailler sa propre éthique : définir son propre
rapport au monde et ses propres facons de vivre. Il s’agit alors pour le formateur de favoriser
les conditions qui permettent a chacun de penser par soi-méme.

En me déplacant a cet endroit-1a, il apparait alors progressivement une confusion forte logée
dans la démarche d’éducation populaire que j’avais entretenue auparavant. Une confusion entre
le travail du militant politique qui préne une cause définie, diffuse son discours, cherche a
convaincre, trouve des alliés, participe a transformer les réel en fonction de ses propres fins ; et
le travail du formateur qui aménage pour les personnes et les collectifs les conditions pour
apprendre, se questionner, se mettre en mouvement, et accompagne chacun dans son chemin,
tout en ne présageant pas pour I’autre ce que doit étre ce chemin. Il s’agit de deux dynamiques
contradictoires, et de deux modes d’action différents.

L’entrainement mental, par la prise en compte de la complexité du réel, porte une exigence qui
vise a reconnaitre la pluralité des discours et des points de vue, a questionner ses références en
permanence, et a apprendre du nouveau. Ce qui contraste avec le focus qui est mis dans
I’éducation populaire politique sur les rapports sociaux de domination et les théories issues de
la sociologie critique. Cette ouverture me dégage peu a peu de ce que je relis alors comme une
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forme d’emprise idéologique qu’a pu exercer sur moi le discours dominant qui circule dans ce
milieu d’éducation populaire politique. Cette emprise n’est pas générée par ce que portent ces
grilles de lecture sociologiques en elles-mémes, qui au contraire sont une des fagons d’enrichir
son regard sur le monde et sa pratique. Mais elle découle de la fagon massive et dominante dont
elles sont mobilisées pour lire le réel et fonder son discours et ses pratiques. Avec tres peu
d’échappées laissées alors sur un dehors tiss¢ d’autres pensées.

En variant les éclairages, les situations m’apparaissent alors avec d’autres reliefs et davantage
de nuances. Un champ de curiosité s’ouvre largement a I’endroit de ma pratique, et j’ai de
I’excitation a replonger dans la philosophie, ou a ne pas faire de la littérature seulement un objet
de jouissance séparée de ma pratique éducative, mais bien de la matiére sur laquelle s’atteler
aussi pour nourrir mes interventions.

La pédagogie que je découvre au réseau des CREFAD entretient une critique envers I’approche
par outils. Ce que porte I’entrainement mental c’est le fait de nourrir sa culture
méthodologique : entretenir un questionnement sur des fagons de procéder, de s’organiser, de
se doter de repéres, de techniques, et d’ajuster ses facons d’agir en fonction de ce que posent
les situations. Il s’agit d’adapter des modalités, des formes, des postures, des gestes en fonction
de ce qui surgit dans le travail, a partir de chaque personne et du groupe.

Je relis alors mes pratiques comme régies par des modes opératoires préétablis qui consistent a
plaquer des outils dans un ordre défini a I’avance, ordre inscrit dans des programmes
d’intervention préparés en amont par les formateurs. Quadrillant un espace de parole régi par
des consignes de travail précises, et découpant d’une facon trés rythmée les temps
pédagogiques, ces outils empéchent la pensée d’errer, et ainsi d’aller a des endroits ou elle
n’aurait pas I’habitude d’aller, notamment des endroits qui ne sont pas prévus en amont par les
formateurs. Car ces outils ne sont pas neutres. S’appuyant sur des principes, et définissant dans
une certaine mesure des chemins alors prévus d’avance, voire des messages a faire passer, ils
peuvent enseigner les messages politiques sur lesquels ils s’adossent. Ils sont dans une certaine
mesure des techniques d’assujettissement.

L’entrainement mental irrigue progressivement mon rapport & moi, aux autres, et au monde. Il
devient une boussole pour ma pratique. Et dans la maniére dont je me I’approprie, d’autres
questions viennent alors me tarauder.

En écho avec le principe de lier théorie et pratique, 1’entrainement mental opere une rencontre
entre les savoirs savants, les savoirs académiques, et les savoirs d’expérience, les savoirs de
tout un chacun, dans une interpellation réciproque de ces formes de savoirs qui sont situés a des
endroits différents. Cette démarche porte aussi le principe de considérer chaque personne a
égalité de dignité, a égalité d’intelligence et de capacité, et elle considére les ressources issues
du vécu de chaque personne.

En méme temps, I’entrainement mental est empreint d’une démarche scientifique. C’est Joftre
Dumazedier, universitaire et sociologue, qui est a I’origine de cette méthode, et il s’est appuye
sur sa culture scientifique pour la constituer. Elle en est ainsi issue, elle porte ce geste initial.
Et depuis, cette méthode s’est actualisée en permanence, en référence notamment aux savoirs
issus des sciences humaines.

La dimension logique de la méthode peut étre définie comme I’entrainement a la rigueur du
raisonnement. Mais de quelle rationalité est empreint 1’entrainement mental ? Si un principe
prévaut, celui de rester ouvert a toutes formes de pensée, dans les faits et dans la pratique
concréte de I’entrainement mental, cela semble moins évident. Car nous sommes héritiers d’une
méthode qui s’est forgée au sein d’une rationalité occidentale, dans la tradition d’une certaine
logique dont émane la méthode scientifique, et en réference a cette méthode-la. Cet héritage
emmene a découper le monde et les activités de I’entendement d’une certaine facon, en en
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évacuant d’autres. Dans les effets générés par les actions éducatives qui découlent de cette
histoire, cela questionne sur la place laissée concrétement a d’autres formes de rationalités
héritiéres d’autres cultures, a d’autres fagons d’ordonner le monde, et qui envisagent d’autres
mouvements au geste de la pensée.

L’entralnement mental considére les savoirs de 1’expérience qui sont les savoirs issus du vécu
de chaque personne. Mais la définition de ce type de savoirs reste suffisamment imprécise pour
que I’on puisse s’interroger sur 1’opérationnalité concréte de cette intention dans le processus
éducatif, au-dela du mouvement géneré par 1’énonciation méme de celle-ci. Intention qui certes
fait déja effet en elle-méme, puisque la nommer c’est déja reconnaitre I’existence de ces savoirs
et ressources-la, ce qui permet alors de valider leur existence et leur porter attention. Mais n’y
aurait-il pas a creuser davantage ce qui détermine un savoir d’expérience, la facon dont on peut
le mobiliser, les maniéres dont il peut produire du sens, et les vigilances et précautions a
mobiliser pour le manipuler ?

Dans I’exigence de rationalité, il y a cette invitation a distinguer savoir et croyance. Mais qu’est-
ce qui fait savoir et qu’est-ce qui fait croyance ? A quelle aune peut se distinguer ce qui reléve
d’un savoir et ce qui reléve d’une croyance ? Dans quelle mesure ne s’agit-il pas de rejouer
(malgré les intentions sinceres de ne pas le faire) ce grand partage entre ceux qui savent et ceux
qui croient, opérant alors a certains endroits des formes de disqualification, ou de moindre
reconnaissance, attribuée a certaines facons d’énoncer et donner sens au monde ?*° Et &
I’inverse, Si tout est reconnu comme savoir, s’il s’agit de tout accepter comme savoir, & partir
de quoi orienter le mouvement critique que porte I’entrainement mental (et plus généralement
la démarche éducative) pour venir questionner les discours et ce qui les fonde ?

Les savoirs scientifiques sont aussi des savoirs situés, construits a partir d’une perspective
déterminée, et selon une certaine méthode. Ils ne disent pas la vérité du monde, ils sont une
certaine maniére de lire le monde, de faire récit de ce monde, et de lui donner sens. Si la tradition
d’entrainement mental est nourrie de cette fagon d’envisager les savoirs scientifiques, il est
parfois compliqué en situation éducative de contrecarrer les effets de vérité (et de pouvoir) que
produisent la convocation de savoirs académiques par les stagiaires ou le formateur (ou bien au
contraire, des a priori de méfiance que peuvent générer la mobilisation de ce type de savoirs).
Ainsi, dans les temps souvent contraints propres aux situations pédagogiques, il s’avére difficile
de déconstruire un certain mythe de neutralité et de vérité dont peuvent étre porteurs ces savoirs-
1a. Ceci supposerait d’aller voir du coté de leurs conditions de productions, et ce qui les sous-
tend en terme de valeurs, de principes politiques et de biais culturels. Comme il est difficile
aussi de faire jouer a I’intérieur de chaque discipline, et entre les disciplines, les conflits de
discours qui mettent en jeu des regards et des positions différentes, référant a des sensibilités,
des méthodologies, des principes et des styles parfois contradictoires. Car multiplier les zones
de frottement entre les différents savoirs, cultiver I’interdisciplinarité et une certaine
indiscipline*!, permet de relativiser chacun de ces savoirs, éviter I’imposition d’un regard, tout
en variant les modes d’attention, les pistes d’interprétation, afin d’ouvrir le monde et agrandir
notre appréhension du réel.*? Mais ces mouvements de questionnement sur ce qu’est la science,
ce qui constitue chaque type de savoir, me semble demander du temps pour étre efficients. Et
je m’interroge sur ce qu’il est réellement possible de faire pour cultiver ce questionnement
épistemologique qui semble pourtant fondamental, dans les temps de quelques heures ou

40 \Voir notamment Delbos (1983 et 1993) et Lenclud (1990) qui a partir de I’anthropologie posent une interrogation
radicale sur le partage savoir / croyance. Notamment, 1’institution de ce partage avec la science moderne faisant
office de pierre de touche de ce qui peut étre considéré comme étant (ou pas) du savoir, disqualifie des formes de
savoirs non reconnus par la science occidentale. Ce qui rejoue ainsi des mécanismes de pouvoir, d’ordre coloniaux
notamment.

1 Dans le sens de résister a des logiques de cloisonnements et d’assignations disciplinaires pour cultiver la
circulation entre les disciplines, les porosités, les hétérogénéités, les zones de trouble.

42 \/oir notamment Despret (2019).

38



quelques jours habituellement impartis aux actions éducatives propres au milieu de la formation
dans le champ de 1’éducation populaire.*®

Enfin, bien que certains principes contraires puissent orienter la pratique d’entrainement
mental, il se rejoue dans les situations peédagogiques des rapports de domination entre
différentes formes de savoirs, entre savoirs savants et savoirs de I’expérience notamment. Les
uns ont un effet de lIégitimation plus forts que les autres, effet culturellement construit qui peut
influer sur le poids donné a telle ou telle parole qui se référe a tel ou tel type de savoir. Et les
assignations sociales, et I’expérience scolaire plus ou moins heureuse de chacun, peut rejouer
chez certaines personnes des formes d’empéchement a aller fréequenter et s’approprier certains
savoirs constitués. Ainsi, si la démarche d’entrainement mental porte une dynamique
d’autorisation qui invite chacun & aller se confronter a des formes culturelles variées, cette
dynamique se heurte elle a des logiques contraires d’interdiction incorporées par tout un
chacun ; logiques qui peuvent se traduire notamment par des sentiments d’illégitimité dans le
rapport entretenu a certains savoirs. Les cloisonnements érigés entre des personnes et certains
savoirs peuvent se rejouer plus ou moins fortement selon les trajectoires sociales et les histoires
de chacun. Il se pose alors la question des attitudes possibles, des gestes du pédagogue, pour
que puissent étre franchies ces frontieres.

Comment en tant que formateur, dans les dispositifs de formation mis en ceuvre et les postures
adoptées, ne pas créer des effets de censure envers certaines formes d’expression, et reconnaitre
pleinement le statut et la validité des savoirs de 1’expérience, tout en adoptant les vigilances
nécessaires ? Comment cultiver la curiosité épistémique et participer a lever des impossibilités
et des fronticres qui s’érigent entre des personnes et des endroits de savoirs ? Quels choix opérer
sur les savoirs qui sont mis en circulation, et la maniere de les faire circuler ? Quelle place
laisser dans I’exigence de rigueur du raisonnement a l’incertitude, au tatonnement et au
bricolage méthodologique et conceptuel ? Et comment ne pas imposer des modalités de
raisonnement, pour laisser notamment la pensée errer et poétiser, et créer alors, peut-étre,
d’autres modalités de faire savoir empreintes de singuliéres saveurs** ?

Interpeller I’éducation populaire par son dehors, vers une pédagogie du non-savoir

En 2017 je participe & un stage de formation a la socianalyse, une méthode d’intervention
destinée a dénouer des situations de crise et de blocage rencontrées par une organisation. Elle
permet aux personnes concernées d’élucider ce qui est en jeu dans la crise qu’elles traversent,
et décider alors collectivement des transformations a opérer au sein de 1’organisation pour la
dépasser.

Le dispositif socianalytique s’appuie sur une assemblée transverse reunissant I’ensemble des
personnes concernées ayant savoir et pouvoir sur la situation ; il s’agit ainsi de travailler a partir
d’un fort coefficient de transversalité (maximiser la diversité de positions) pour permettre a
chaque participant de I’assemblée d’ouvrir au maximum ses ceilléres*® et appréhender ainsi la
situation avec une focale élargie. L’analyse est menée sous la forme d’une enquéte collective a
partir des points les plus chauds ; ces points, les analyseurs, étant ceux qui sont le plus a mémes
de révéler les contradictions sous-jacentes a la situation. Cette enquéte vise a comprendre les
enjeux a I’ceuvre en levant les non-dits et les tabous, en appréhendant la position et la vision de

43 Meéme s’il y a des exceptions a cette tendance de la temporalité courte ; notamment les parcours de formation a
la recherche-action, qui sont des parcours longs : une modalité pédagogique de 1’éducation populaire que je décris
plus loin dans cette autobiographie raisonnée.

“4 En résonnance a I’étymologie de savoir : sapere qui en latin signifie avoir de la saveur.

45 Selon Félix Guattari, augmenter le coefficient de transversalité c’est permettre a chacun d’ouvrir ses ceilléres,
au sens a la fois d’acquérir une vue plus large, et aussi pour lui d’ouvrir la subjectivité.
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chaque personne, en repérant les mécanismes, notamment implicites, qui travaillent la situation.
Elle est conduite a partir d’un principe d’autogestion : 1’analyse de la situation est remise dans
les mains de I’assemblée, ainsi que les modalités matérielles de 1’intervention (horaires ; lieux ;
composition de I’assemblée ; gestion de la suspension des activités de 1’organisation pendant
I’intervention : définition du sens, du montant et des modalités du paiement des intervenants).
Le dispositif est tenu par un staff composé d’au moins deux intervenants (la plupart du temps
trois & quatre intervenants composent ce staff). Les interventions durent généralement trois a
cing jours ; et elles peuvent aussi, selon la complexité de 1’organisation ou de la situation,
s’étaler davantage dans le temps, et se déployer alors a partir de plusieurs séquences
d’intervention.

La socianalyse est une pratique d’intervention née en 1969 dont les fondements théoriques
s’appuient principalement sur un courant sociologique, I’analyse institutionnelle, qui elle s’est
constituée a partir des années 1960. La socianalyse comme pratique d’intervention entre en
résonance avec d’autres pratiques sociales ayant des assises théoriques communes: la
psychothérapie institutionnelle et la pédagogie institutionnelle, 1’une ceuvrant dans le champ de
la santé mentale et 1’autre de 1’éducation (principalement a partir de 1’école). La socianalyse se
déploie dans les années 1970 avant de connaitre un relatif déclin a partir des années 1980 ;
relatif car les interventions n’ont tout de méme jamais cessées, continuant a partir d’un noyau
restreint de praticiens.*®

C’est suite a une intervention de Patrice Ville et Christiane Gilon au Pavé en 2014 que Anthony
Brault (ancien coopérateur du Pavé) commence a s’intéresser a cette pratique d’intervention. Il
ouvre avec Christiane Gilon et Patrice Ville un premier stage de socianalyse en 2016, a
destination notamment de praticiens de I’éducation populaire. D’autres stages sont organisés au
cours des années suivantes, et des interventions commencent a étre conduites par cette nouvelle
génération qui vient d’étre formée. Un réseau de praticiens se constitue peu a peu, qui travaille
la transmission de cet héritage dans une démarche de compagnonnage avec la génération
précédente, tout en permettant a la pratique de continuer a se renouveler en permanence en
regard de I’actualité des interventions. Des moments sont ainsi organisés qui permettent entre
pairs d’élaborer sur ce qui fait métier a partir des questions soulevées par la pratique concrete
d’intervention et des expérimentations qui s’y déploient, et de questionner et préciser les reperes
théoriques sur lesquels s’appuie la socianalyse. Il s’agit par ces rencontres entre intervenants
d’enrichir cette pratique d’intervention, garantir son mouvement, et résister a sa fixation dans
des formes figées.

C’est dans la foulée de mon stage de découverte que j’expérimente plusieurs socianalyses. Je
fréquente aussi réguliérement les moments de rencontres de ce réseau naissant.*” Ce faisant, je
participe alors a ce mouvement plus vaste qui irrigue une partie du champ de 1’éducation
populaire. Une grande partie des praticiens issus de 1’éducation populaire qui s’embarquent
alors dans cette pratique de socianalyse sont déja comme moi formateurs, et ont deja deployee
une pratique d’intervention aupres d’organisations, mais référée a d’autres modalités (méthodes
et outils d’animation se réclamant de 1’éducation populaire politique, ou de I’entrainement
mental, etc.).

46 Seuls quatre praticiens continuent a partir de 1981 : Patrice Ville, Christiane Gilon, Fabienne Fillion et
Dominique Jaillon ; les autres prennent d’autres directions, considérant qu’il n’est plus possible de pratiquer. C’est
I’année ou la gauche arrive au pouvoir, ce qui révéle des divergences politiques au sein du réseau de praticiens en
socianalyse. [Propos directement recueillis auprés de Christiane Gilon.]

47 Notamment des intervisions et supervisions d’interventions qui permettent entre pairs d’élaborer a partir des
questions concrétes posées par une intervention. Et aussi la participation a des carrefours théoriques : un moment
de théorisation de la pratique entre praticiens, qui vise a renouveler le matériel théorique de référence (par la
production d’écrits collectifs notamment), en lien étroit avec la pratique concréte d’intervention.
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Ce champ, hétérogeéne a 1’éducation populaire, va pourtant interpeller directement ma pratique
d’éducation populaire a plusieurs endroits. Comme elle interpelle aussi la pratique d’autres
acteurs de 1’éducation populaire, leur permettant alors de radicaliser ce qu’ils tentaient déja de
faire parfois intuitivement, ou de se déplacer en étant bousculés dans leurs fondamentaux, ou
bien au contraire de se resituer dans leur pratique telle qu’elle est en contre de ce que propose
la socianalyse et de des présupposés. Ces lignes de division qui ont pu opérer a certains endroits
du champ de I’éducation populaire se rejouent d’ailleurs en interne de notre équipe a la Turbine
a Graines. Ce qui a pour effet de créer des échanges passionnants entre collegues, nous obligeant
a nous repencher sur le sens de ce que nous faisions en commun. Et ce qui engendre aussi des
difficultés pour nous, notamment dans le fait de retrouver des référentiels d’actions partagés
qui nous semblaient auparavant évidents.

Ainsi, la socianalyse comme pratique concrete d’intervention et I’appareillage théorique qui la
sous-tend vont considérablement interroger mes modalités d’intervention et ma posture de
formateur et d’intervenant en dévoilant des contradictions qui travaillent alors ma pratique, ou
des endroits dans lesquels je me suis dans une certaine mesure enfermé. Je m’ouvre a d’autres
fagons de faire et d’envisager la pratique ; déja a travers I’intervention en socianalyse en tant
que telle, et aussi plus largement dans la fagon dont elle va déplacer et nourrir I’ensemble de
ma pratique, y compris celle qualifiée d’éducation populaire.

C’est déja un certain rapport au savoir entretenu par la socianalyse qui bouscule mes pratiques
de formation et d’intervention.

Un des principes qui oriente cette pratique est le non-savoir. Non-savoir qui est une posture
endossée par les intervenants au regard de la situation pour laquelle ils interviennent. En creux
de ce principe, sa positivité, ¢’est I’affirmation du fait que ce sont les personnes concernées qui
ont elles le savoir (et le pouvoir) sur la situation qui les concerne. Ainsi, le travail d’assemblée
conduit par le staff permet d’articuler ces différents savoirs particuliers ; le dispositif de
I’assemblée permet de connecter les savoirs des gens, leurs visions ; et I’ensemble de ces savoirs
(et donc de ces positions) sont prises en compte au méme titre, a égalité de dignité. Il s’agit a la
fois d’entendre et reconnaitre des savoirs pluriels et hétérogénes, et également d’opérer un
travail de composition qui vise a produire un savoir socialisé, ¢’est-a-dire une compréhension
collective de la situation.

Le dispositif socianalytique permet ainsi, a travers la présence du staff, de révéler le savoir que
les personnes ont sur la situation mais qu’ils ignorent savoir.*® Car I’autre dimension du non-
savoir, au-dela de la posture de non-savoir du staff, ¢’est aussi la conscience du non-savoir de
ce qui oriente notre action. Le niveau institutionnel est celui qui détermine les formes et forces
sociales, tout en étant un niveau caché au sujet, ce niveau ayant une dimension inconsciente.*®
Il s’agit alors de révéler les institués qui constituent la situation (ce qui est établi, souvent
implicitement), et de mettre a jour aussi les dynamiques instituantes qui travaillent la situation
(les forces de changement, celles qui viennent percuter I’institué). Par la mise a jour de ces
forces qui font et défont la situation, le processus d’analyse permet d’accompagner le
mouvement a 1’ceuvre.

Articulé avec la non-directivité®, qui est un des autres principes qui oriente cette pratique
d’intervention, le non-savoir est une fagon de se situer en contre des postures d’intervenants-

48 Ce savoir est révélé notamment au travers les réponses émise par des membres de 1’assemblée a la question
posée par le staff d’intervention « Pourquoi sommes-nous la? Pourquoi nous, pourquoi ici, pourquoi
maintenant ? » Question qui a la fois ouvre ’intervention, et qui aussi la traverse en permanence. Ces réponses
sont ainsi socialisées dans 1’arene de 1’assemblée, et articulées les unes avec les autres, dévoilant progressivement
ce qui a la fois structure la situation, et la met en mouvement.

49 Voir notamment Lourau (1970 et 1997).

%0 | a non-directivité est une posture d’accompagnement référée a Carl Rogers qui consiste a intervenir auprés de
I’autre (individu ou groupe) uniquement a partir de son propre cadre de référence et de ses propres demandes.
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experts qui plaquent eux leurs savoirs et grilles de lecture, et donc leurs propres valeurs et
principes de référence puisque tout savoir et toute grille de lecture sont situés ; et qui plus loin
projettent des solutions et fagons d’agir sur la situation a partir de leurs propres modéles de
compréhension et d’action. L’expertise extéricure peut ainsi engendrer une forme de
désappropriation. A contrario, a travers le processus d’analyse collective suscité par la
socianalyse, les organisations collectives et les personnes concernées s’approprient leur
histoire, élaborent leur récit. Ce qui leur permet aussi de garder pouvoir sur leurs devenirs. Car
la facon dont sont envisagés le rapport au savoir et le rapport au pouvoir sont ici correlés.

La socianalyse, s’appuyant sur 1’analyse institutionnelle, se définit ainsi comme contre-
sociologie. Un geste initié par le renoncement du sociologue (intervenant dans la situation) a
asséner son savoir (de I’extérieur) afin que se déploie le savoir profane, c¢’est-a-dire le savoir
des acteurs qui dans la division habituelle du travail ne sont pas chargés de produire du savoir.
C’est une pratique politique qui implique une politique de la pratique. Une contre-politique au
regne des présupposeés sachant, une résistance a la domination de 1’expertise, un renversement
face a la plus grande légitimité acquise majoritairement par certains savoirs et régimes
d’énonciation reconnus vis-a-vis d’autres minorés, voire disqualifiés.

Ce rapport au savoir est référé a la pratique de non-savoir de Socrate. Ce philosophe qui
affirmait que la seule chose qu’il savait c’est qu’il ne savait rien. Et a sa pratique de la
maieutique®! : le fait de permettre a I’autre d’accoucher de sa propre pensée par ’entremise du
dialogue et par une pratique de questionnement systématique ; car le maieuticien ne fait pas le
travail, ¢’est la femme qui accouche qui le fait, lui I’accompagne dans son travail. Il référe aussi
au non-savoir du psychanalyste. Dans cette pratique thérapeutique, le sujet supposé savoir c’est
I’analysant (la personne qui entre en analyse), et pas I’analyste. Ce qui détermine une position
active de I’analysant sur sa propre situation. Il n’est pas analysé ; c’est lui qui opére sa propre
analyse, avec 1’analyste comme répondant.

La socianalyse vient alors par les bords questionner le rapport d’éducation et le mandat social
confié¢ a I’éducateur.%? Cette pratique qui s’est déployée a partir de I’intervention en situation
de crise revét aussi des implications pédagogiques si 1’on choisit d’opérer le déplacement de
certains de ces principes et facons de faire sur ce terrain-la ; ce que je fais alors progressivement.
Ainsi, en paralléle de I’appropriation de I’entrainement mental que j’ai déja décrit plus haut, la
socianalyse vient percuter certains des principes et méthodes empruntés a 1’éducation populaire
politique sur lesquels j’appuyais alors ma pratique. Elle en souligne aussi certaines de ses
contradictions, notamment entre ce qu’elle nomme de ses finalités et les maniéres concretes de
faire.

L’¢éducation populaire politique affiche elle aussi cette volonté de construire collectivement des
savoirs, ouvrir des espaces d’analyse collective a partir de 1’expérience des personnes
concernées, leur restituer ce pouvoir de donner du sens a leur vécu, en élaborer le récit. Et en
méme temps, la radicalité de la socianalyse dans cette pratique du non-savoir me permet de
repérer aussi la dimension élitiste, voire d’avant-garde, qui travaille ce courant de 1’éducation
populaire politique auquel je participais activement. Car les éducateurs populaires, sans
vraiment non plus se le dire aussi ouvertement, se considérent quelque part comme étant plus
conscientisés que les autres. Nous avons notamment en main les théories des rapports sociaux

L’intervenant soutient le travail qui est fait par 1’individu ou le groupe a son endroit, dans son chemin, et se refuse
a toute interprétation, et a toute suggestion, ou conseil. Cette posture est sous tendue par des techniques (comme
la reformulation), des attitudes (comme 1’empathie) et s’appuie sur des dispositifs. Voir notamment Gille, Vilon
(2019).

51 Le terme maieutique référe au travail des sages-femmes, celui de faire accoucher.

52 C’est d’ailleurs la dynamique qu’a directement mise en ceuvre la pédagogie institutionnelle a partir de son terrain
privilégié qu’est I’école.
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de domination ou de démocratie radicale dont I’assimilation serait la condition d’une
émancipation possible. Et nous nous chargeons donc de transmettre dans nos formations et
interventions ces savoirs fondamentaux, comme nous transmettons aussi les méthodes actives
et outils participatifs sous-tendus et justifiés par ces mémes savoirs. Cette transmission de ces
savoirs et de ces techniques est au cceur du projet politique porté par 1’éducation populaire
politique.

Car ce rapport au savoir est aussi intriqué a un rapport au politique. La socianalyse travaille a
méme la dynamique institutionnelle, dans le champ des forces et des formes sociales mises en
mouvement par la dialectique toujours a I’ceuvre entre instituant et institué, et a partir de ce que
pose I’ici et maintenant de la situation. Les intervenants ont a résister aux projets qu’ils auraient
sur la situation pour garantir une indétermination des devenirs, ou plutét une détermination des
devenirs qui appartienne pleinement aux personnes concernees. Cette logique ouverte est
contraire a une logique programmatique. Elle s’oppose ainsi a la pratique de 1’éducation
populaire politique qui elle est plut6t articulée a un projet politique prédéfini. La socianalyse,
comme I’entrainement mental, sont des pratiques qui contredisent 1’éducation populaire
politique a cet endroit du rapport au politique. Je vais ainsi envisager progressivement de plus
en plus I’action concréte d’éducation populaire politique comme une démarche qui, malgré des
intentions généreuses et des valeurs que je continue de partager pour la plupart, formate dans
une certaine mesure des fagons de penser et de faire.

Le différentiel dans le rapport au politique se traduit a d’autres endroits. Par exemple, en
socianalyse il s’agit de composer pour chaque intervention un staff hétérogene. Comme
’assemblée, le staff doit étre construit a partir d’un haut coefficient de transversalité.>
Multiplier les implications du staff permet ainsi de multiplier les possibilités de transferts et
d’alliances entre le staff et I’assemblée.>* 1l ouvre aussi pour le staff des focales d’attention plus
larges.”® Et cela favorise 1’inter-contrOle entre intervenants: [I’attention mutuelle aux
projections que chaque personne du staff peut faire sur la situation, que ce soit au niveau du
principe de non-savoir (étre attentifs a ne pas faire I’analyse pour 1’assemblée, a sa place), et
aussi de non-directivité (repérer les projets qu’en tant qu’intervenants nous pouvons faire pour
I’assemblée, et résister a ce que ces projets influent sur I’intervention). Cette volonté de
transversalité contraste avec I’attachement fort a une équipe partageant les mémes endroits
politiques que j’ai rencontré dans 1’éducation populaire politique, les efforts déployés pour
nommer cette ligne politique, et ’attention a ce que chacun la rejoigne. Ainsi, malgré des
valeurs parfois affichées de diversité¢ et d’hétérogénéité, les dynamiques a 1’ceuvre dans
I’éducation populaire politique me semblent tirer chacun de ses acteurs vers le méme endroit
politique. Et des formes d’inter-contrle entre acteurs de 1’éducation populaire politique Se
jouent alors pour maintenir une ligne idéologique commune, en empruntant notamment aux
mémes discours et a des modalités techniques de faire qui puisent dans un corpus prédéfini et
relativement clos sur lui-méme ; ces modalités techniques (comme la mobilisation de certains
outils participatifs par exemple) traduisant dans la pratique cette ligne ideologique.

53 Cette transversalité peut d’ailleurs faire écho au creuset dans lequel s’est initialement développé 1’entrainement
mental, qui s’est d’abord constitué dans la rencontre de personnes d’horizons sociaux et politiques assez divers ;
et qui ainsi a porté a son début cette exigence a parler a partir de cette diversité, et rendre le dialogue possible entre
des points d’implications plus ou moins éloignés.

5 Les transferts sont des projections de ’assemblée sur le staff de ce qui la traverse (notamment en terme de
tensions et contradictions). Les alliances sont des soutiens mobiles opérés par le staff envers chaque partie
requérante de I’assemblée qui par le staff tente de faire valoir et entendre sa propre vision de la situation. Les
alliances tournantes permettent de mettre a jour chaque vision, chaque savoir particulier sur la situation.

%5 Car selon nos propres implications, nous sommes plus a mémes de repérer ce qui se joue pour telle ou telle
personne selon la position et ses propres implications, en ce qu’elles peuvent faire miroir, ou au contraire de ne
rien voir.
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Enfin, ce que la socianalyse me permet de repérer c’est la fagon dont I’éducation populaire
politique, mettant 1’accent sur les logiques de reproduction sociale, peut participer malgreé elle
a figer ces rapports-la. Malgré la volonté affirmée et sincére de bouger voire d’abolir ces
rapports-13, il y aurait un probleme d’effet de regard. Car le fait d’orienter sa vision dans la
direction de la répétition, de la fagon dont le monde se reproduit tel qu’il est, peut participer a
rendre cette réalité encore plus solide. Le fait d’insister sur la fagon dont le social se reproduit
constamment a partir d’un ordre inégalitaire qui assigne chacun a sa place peut paradoxalement
renforcer ces assignations. A contrario, la socianalyse met le focus sur les dynamiques de
production sociale, sur le social en train de se faire, sur I’horizon de ce qui bouge et évolue, sur
le déploiement du différend. Une autre modalité de regard sur les faits sociaux est a 1I’ceuvre.
En appréhendant le mouvement d’institution comme une dialectique en permanence a I’ceuvre,
la socianalyse nourrit une culture du mouvement.

Cependant, un premier mouvement de fixation forte sur cette pratique m’a aussi quelque part
enfermé dans un premier temps. Comme si j’étais passé d’un dogme (celui de 1’éducation
populaire politique) a un autre (celui de la socianalyse), continuant a entretenir un fort rapport
de vérité et d’autorité avec cette nouvelle pratique, et me coingant quelque part dans un certain
rapport moral a celle-ci : chercher a bien faire, respecter les regles, tenter d’étre bon éléve,
I’appréhender dans des formes rigidifiées. S agissait-il de quitter une chapelle pour en rejoindre
une autre ?

C’est bien dans un second mouvement d’appropriation de cette démarche que j’ai pu
désidéologiser mon rapport a la socianalyse. Et c’est en cultivant alors un rapport critique a
celle-ci que j’ai pu retrouver de la liberté et du mouvement dans ce que je voulais en faire. Ce
qui m’a alors davantage permis de 1’adapter aux circonstances, aux enjeux et singularités de
chague moment.

La socianalyse est une démarche trés opérante en situation de crise. Et si certains éléments de
posture, du dispositif, de théorie peuvent étre braconnés pour nourrir une démarche éducative
plus large, ca ne résout pas le comment, la facon dont il est possible de le faire ; il ne suffit pas
de refaire du méme a tous les endroits. Reterritorialiser® des bouts de cette pratique, dans une
démarche de formation par exemple, demande a étre inventif, a expérimenter. Et aussi a étre
critique sur sa propre démarche, se questionner sur le sens de celle-ci, en cerner les limites. Car
nous sommes alors sur une autre scene, irriguée par d’autres finalités.

Ainsi, pour continuer un fil qui a commencé a étre tiré plus haut, le non-savoir s’aveére trés
efficient sur I’intervention en situation de crise. Et aussi, la facon radicale dont la socianalyse
s’en est emparé s’explique par son histoire, avec le coup de force qu’elle a réussi a opérer dans
le rapport au savoir en renversant les positions habituelles. Mais le rejet systématique de toute
forme de savoir hétérogéne aux assemblées, ou aux groupes en formation, rencontre certaines
limites pour une action qui aurait des finalités éducatives. De mon point de vue, s’interdire
I’apport de savoirs hétérogénes ne peut étre un principe valable en toute situation. Car ces
savoirs-la peuvent ouvrir a d’autres visions du monde, d’autres attentions, suscitant ainsi des
décalages, du mouvement. S’approprier de nouveaux savoirs c’est d’une certaine fagon se
nourrir du discours de ’autre, et sortir d’une possible cloture sur ses propres référentiels. Et ce
rapport a I’altérité participe au devenir-soi. Un devenir-soi qui n’est pas une boucle fermée sur
elle-méme, a la recherche d’une identité premiére, préexistante et immuable. Mais un devenir-
soi qui est mouvement permanent : un devenir-autre faite d’une déprise permanente de soi.
Ainsi, le non-savoir du socianalyste peut aussi s’appréhender dans des actions éducatives
comme une pierre de touche opérant une distinction claire entre cadres de références internes
(a ’assemblée, aux personnes concernées) et cadres de référence externes (qui seraient ici

%6 En référence a Deleuze et Guattari (1980).
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apportés par des formateurs, des intervenants). Et au lieu d’en faire une attitude rigide qui
pourrait étanchéifier un dedans et un dehors, nous pouvons en retenir plutdt des précautions, un
travail de I’attitude. Des vigilances a actualiser dans le rapport aux savoirs suscité par telle ou
telle pédagogie, de fagcon a ce que 1’apport d’autres savoirs n’imposent pas des fagons de voir
ou de faire (mécanismes d’assujettissement) mais favorisent plutdt de 1’ouverture et suscitent
des mouvement d’appropriation (dynamiques de subjectivation).

Quoi qu’il en soit, la socianalyse a participé, de facon conjointe a I’appropriation de
I’entrainement mental, & créer une bascule dans ma pratique de formateur-intervenant. Car si la
rencontre avec la socianalyse m’a autant déplacé, c’est bien parce que j’ai envisagé Ses
implications au-dela du strict cadre d’intervention auprés d’organisations en situation de crise.
Déja dans une facon d’opérer un questionnement radical et général sur les postures de
formateur-intervenant et sur les dispositifs de formation et d’intervention.

Et aussi d’une fagon beaucoup plus large, dans la mani¢re dont, s’appuyant sur 1’analyse
institutionnelle, elle peut constituer un terreau fertile pour nourrir la culture méthodologique de
tout un chacun, et plus loin cultiver un certain art de penser et de vivre en fournissant un
appareillage permettant de questionner de fagcon ouverte un rapport a soi, aux autres et au
monde. Ouverte, car cet appareillage ne définit pas pour 1’autre ce que seraient de bonnes
maniéres de vivre, et ce en quoi devrait consister ces rapports. 1l constitue plutét un support
pour les questionner en permanence, et donc entretenir un mouvement. Et ¢’est en cela que je
tente aujourd’hui de continuer a m’approprier cette démarche, et de la transmettre dans le cadre
de formations ouvertes a tout un chacun (et non a des seuls intervenants et formateurs) : en lui
donnant un déploiement plus large inscrit dans la vie quotidienne de chacun. Ce qui alors fait
fortement écho a la démarche de 1’entrainement mental que j’ai déja décrite ici auparavant.

Suivre des lignes de fuite de I’éducation populaire, ouvrir les pédagogies

J’expérimente de 2017 & 2019 ce que j’appelle alors des métissages entre éducation populaire
et pratiques artistiques ; en coopération avec des intervenantes qui viennent du champ de la
création, et en écho avec des expériences qui m’ont donné I’occasion de traverser en tant que
participant des espaces d’expression et de création. Je crée des formes pédagogiques,
essentiellement sous forme de stages, dans lesquelles certaines démarches que j’expérimente
alors dans I’éducation populaire, et que j’ai décrites auparavant, rencontrent la danse®” ou la
création plastique.

Je m’embarque aussi dans quelques expériences de théatre de 1’opprimé, en lien avec la
compagnie NAJE®. Expériences qui nouent intimement travail politique de libération et travail
créatif par la dimension artistique du théatre. C’est dans les années 1970 au Brésil, dans un
contexte de dictature, que Augusto Boal crée avec d’autres cette forme théatrale participative.
Le théatre de I’opprimé met en scéne des situations d’oppressions vécues concrétement, et

57 En particulier la danse singuliére qui, selon les dires de Marc Guiraud (fondateur de la danse singuliere) « ne
propose pas une technique. Mais de retrouver la danse comme maniére d’exister et d’explorer sa propre existence.
(...) Quand la danse se libere de la référence obligée aux pas a apprendre, & respecter et a suivre, alors redevient
possible un rapport plus personnel et vivant a la danse et a ses codes. Alors émerge la possibilité de danses plus
singuliéres. Alors, la danse redevient aventure de libération. » Propos cités ici : http://limprobable.xyz [consulté le
10 février 2022]. La danse singuliere a été créée notamment en référence a I’analyse institutionnelle, dans la visée
alors de retrouver un rapport instituant a la danse ; donc un rapport créatif, en tant qu’il n’est pas reproduction des
codes habituels et des normes dominantes de ce qu’est danser, mais exploration d’un nouveau, d’un inédit singulier
a chacun.

%8 Voir notamment 1’ouvrage collectif Nous n’Abandonnerons Jamais 1’Espoir, 20 ans de théatre de 1’opprimé,
éditions Loco, 2018.
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propose au public, aux « spect’acteurs », de venir remplacer sur scéne les personnes opprimées.
Les personnes venues du public essaient ainsi des réponses, en se confrontant a des acteurs qui
jouent les oppresseurs, et s’appuient sur les mémes idéologies, les mémes discours, les mémes
gestes que les oppresseurs réels. Le théatre constitue ainsi un entrainement collectif qui vise a
ce que chacun s’équipe pour sortir plus aisément des situations d’oppression. Le champ des
réponses est laissé ouvert a toutes propositions venues du public. Le joker, qui anime I’aller-
retour entre ce qui se passe sur scene et le public, ne détermine pas des réponses aux situations :
il soutient chaque proposition, il les rend davantage visibles si besoin, il met en relief quelles
sont les conséquences de tel ou tel geste sur la situation, sans chercher & imposer sa propre
vision des choses.

C’est dans les années 1980 que Augusto Boal arrivé en France développe progressivement des
techniques introspectives en théatre de 1’opprimé. Il part du constat qu’en démocratie « les flics
ne sont plus dans les rues mais dans les tétes ». Ainsi, ces techniques dont j’expérimente aussi
I’animation, proposent une symbolisation par le travail théatral des normes et interdits
intériorisés qui empéchent quelqu’un d’agir selon son propre désir, sa propre éthique. C’est
toujours un travail politique qui est proposé ici, a partir d’histoires éminemment personnelles.
Car ces normes et interdits, bien qu’ayant été inculqués par des personnes particuliéres tout au
long de notre vie (nos parents, les enseignants, les soignants, les voisins, etc.), sont issus
d’institutions sociales qui traversent et constituent chacun (ceux qui les ont inculqués ne sont
que le relais de ces institutions). Dans les techniques introspectives en théatre de 1’opprimé, le
travail se fait a I’endroit d’une subjectivité. 1l se déploie aussi par le biais d’un entrainement
collectif qui passe également par la mise en scene théatralisée, et I’élaboration de réponses
multiples venant du public ; réponses qui visent a soutenir chez une personne un travail de
libération de ces oppressions ; et qui par résonnance permettra a chacun la aussi de ressortir
plus armé.

Tisser poétique et politique, voila un des paris de toutes ces « petites usines a imprévus ».>°
L’horizon de ces tentatives ? Tels que je les formule alors : inventer d’autres langages, d’autres
maniéres de dire, créer des trajectoires singuliéres de transformations, varier les fagons de faire
monde. Les supports proposés peuvent étre tout autant 1’écriture créative, que la mise en
mouvement des corps, ou I’ouverture sur d’autres formes de traces, qu’elles soient sonores,
visuelles, sensitives.

Tissage du poétique et du politique, car j’envisage ces deux dimensions comme deux puissances
d’arrachement du réel donné, du déja-1a, du c’est comme ¢a. Saisies comme dynamiques, elles
sont chacune force de contestation, art de 1’écart, lieu de possibles.

Se degager de la rigidité des rdles institués, du fagconnage des normes, de la morale des mots
d’ordre. Sortir des voies tracées d’avance, prendre des chemins buissonniers, se faire nomade,
voyager immobile, rencontrer 1’inattendu. Voila ce qui me met alors en mouvement dans la
création de ces objets pedagogiques. Cultiver le divers en nous, se faire multiple.

Bien que j’anime ces stages avec des intervenantes issus du champ de la création, je m’appuie
sur la figure du maitre ignorant®® pour composer ma propre partition pédagogique. Ce qui
m’autorise @ accompagner aussi les stagiaires dans des processus s’appuyant sur des supports
de création et d’expression dont je ne suis pas expert. Ce qui me pousse également & considérer
les savoirs singuliers des gens, leur capacité a creer, par eux-mémes et a travers les dispositifs
proposeés, leurs propres formes et régimes d’expression.

%9 Pour reprendre la formule de Fernand Deligny (2017).
80 Je développerai plus loin cette figure du maitre ignorant qui référe a ’expérience de Jaotot relatée par Ranciére
(2004).
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Je me confronte dans la préparation de ces objets pédagogiques aux effets limitants de parler et
agir a partir de 1’éducation populaire, ou tout du moins a partir de mes représentations de
I’éducation populaire. Une question persiste : Suis-je encore bien dans 1’éducation populaire
dans ce que je fais, ou pas ? Et qui se traduit par d’autres questions qui en découlent : Ce que
je propose, est-ce suffisamment politique ? Est-ce que je ne verse pas dans le développement
personnel ? Est-ce assez collectif ? Ces approches ne sont-elles pas trop centrées sur
I’individu ? Etc.

J’ai conscience que ce ne sont pas des questions de sens qui sont ici a ’ceuvre, mais des
questions policiéres®®. Rationnellement, je ne donne pas de légitimité a cette interrogation de
savoir si j’y suis encore ou pas; mais cette interrogation m’affecte. Je tente de deéplacer
I’interpellation sur le sens de ce que je fais, indépendamment des régimes d’appartenance a
’ceuvre ; mais un flic®? continue malgré tout a parler en moi. D’ou vient-il ? Et pourquoi
continuer a I’entendre et le laisser influer sur ma pratique, alors que je ne veux pas lui
reconnaitre d’autorité ?

Il me semble qu’il se joue des effets d’idéologie. Ces manifestations répressives, bien que se
jouant essentiellement de moi a moi, font signe du jeu de forces idéologiques qui traversent le
champ de 1’éducation populaire. Je suis inséré dans ce champ-Ia, ces forces me traversent donc
aussi. Je tente de m’extirper de ce jeu-la en m’affranchissant de certaines normes, de certains
codes, de certaines habitudes de pratiques. Et par le franchissement de limites, ces forces se
rappellent a moi avec insistance.

Il se joue aussi une dimension identitaire. Au fil de toutes ces années dont j’ai fait ici le récit,
I’éducation populaire est devenue centrale pour qualifier ma pratique, et plus généralement
aussi pour définir ma place dans ce monde. Ainsi, ce qui qualifie un champ et ce qui nomme
une pratique participe aussi & me définir intimement. Elle est un endroit d’appartenance
collective chargée d’attachements personnels, investie d’énergie libidinale. Ainsi, le risque de
perdre cette identité met en jeu des ressorts profonds qui sont de 1’ordre de la constitution méme
du sujet.

Cette préoccupation s’estompe cependant progressivement et j’envisage de fagon plus ouverte
ma pratique, comme création de terrains d’expériences qui ont du sens, du corps, de I’intensité.
Au lieu de borner a priori I’expérimentation, je déplace I’interrogation davantage vers
I’évaluation : considérer a posteriori ce que tel dispositif a donné ; mesurer la pertinence de tel
ou tel choix opéré dans la pratique en fonction des effets concrets qui en résultent, et non en
rapport & la conformité avec des modéles ou styles d’action préétablis. Je m’affranchis aussi
dans une certaine mesure, et pour des objets spécifiques, de ce terme éducation populaire ;
comme s’il fallait ne plus nommer comme tel certaines expériences pour ouvrir pleinement
I’espace de création pédagogique.

Comment se détacher des normes issues de nos héritages, et des normes qui agissent a partir
des milieux auxquels on appartient ? Pour, au lieu de limiter son agir, puiser dans des répertoires
d’action, bricoler a partir de certains savoir-faire, s’appuyer sur un terreau commun pour
intensifier des potentiels d’action singuliers. S agirait-il d’inventer des pratiques émancipées
plutét que des pratiques qui visent I’émancipation ?

Dans cette periode, je fais I’hypothése qu’une cohérence plus intense se trouve dans une
diagonale tracée entre des pratiques déployées a partir de postures communes de pédagogues,
plutdt que dans la découpe habituelle des champs et dans les dénominations usuelles qui
assurent une fonction d’appartenance. Par exemple, je me sens plus proche de certaines postures
d’intervenantes en danse singuliére ou en théatre de 1I’opprimé, que de postures de formateurs
dans le champ de 1’éducation populaire, formateurs qui pourtant se qualifient de la méme fagon

b1 En référence a I’intervention de Gérard Bras aux rencontres du réseau des CREFAD, 22 novembre 2018.
62 En référence a Augusto Boal ; avec le flic comme figure de interdit social intériorisé et qui parle a travers soi.
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gue moi en terme de métier et d’appartenance. C’est d’ailleurs notamment cette conviction,
qu’une ligne de cohérence établie sur 1’aspect de la posture et des finalités pouvait se tracer
entre des pratiques a priori tres dissemblables en terme de formes, qui m’a permis de créer ces
objets métissés, en coopération avec d’autres intervenantes.

En paralléle, j’ouvre aussi des chantiers pedagogiques a 1’endroit du travail social. J’anime
notamment un stage annuel avec un collégue éducateur spécialisé en direction de travailleurs
sociaux : educateurs, assistants sociaux, psychologues, et toutes personnes engagées dans des
actions socioéducatives, quelle que soit sa place. Ce stage vise a interroger de fagon critique les
pratiques de travail social, les postures d’accompagnement ; a nourrir la pratique par 1’analyse
collective de situations concréetes rencontrées par les participants; et a 1’enrichir par
I’appropriation de ressources théoriques et méthodologiques. C’est notamment en préparant ces
stages que je me plonge dans la densité de I’ceuvre de Fernand Deligny et que j’apprends aussi
de la rencontre avec I’expérience de psychothérapie institutionnelle, et la pensée qui la soutient
(notamment par 1’entremise de Jean Oury). Ces explorations, en présentant d’autres étayages
pour penser la pratique, engendrent chez moi des déplacements de regard, elles ouvrent d’autres
facons de pratiquer. Je continue a me déporter.

Je commence aussi a intervenir en analyse de la pratique professionnelle aupres d’équipes
constituées. Ce dispositif est habituellement tenu par des psychologues cliniciens. Il est destiné
en particulier aux personnes engagéees dans des métiers de la relation. 1l vise avec le soutien
d’un tiers et pas des séances programmees inscrites dans la durée et la régularité (fréquence en
géneral mensuelle a bimestrielle) a penser la pratique entre professionnels concernés a partir
des difficultés, des questionnements et des désirs qui traversent 1’exercice concret et quotidien
du métier. J’interviens sur un des groupes avec une psychologue, et je m’étonne de la proximité
de nos fagons de faire. Je bute ainsi sur une contradiction entre la fagon dont je peux trouver
des formes d’évidences communes avec une personne issue d’un autre champ (la psychologie),
et la fagon dont une certaine frange de 1’éducation populaire se définit en contre de cette praxis ;
cherchant, comme cela se nomme dans certains courants, a éviter a tout prix de psychologiser
pour politiser les situations. Le fait est que le travail avec cette collégue est finalement plus
évident qu’avec d’autres formateurs référant a 1’éducation populaire. Cela continue a émietter
chez moi des formes d’opposition a partir desquelles se construisent certaines pratiques
d’éducation populaire.

En tant que praticien, cette période est trés riche. Je m’autorise a beaucoup d’endroits. Tout me
semble devenir possible. Dans ces formes infinies que peut prendre la pratique, je vis de
I’émulation, de 1’exaltation ; et aussi du vertige. Car je me heurte & des difficultés identitaires
dans I’exercice de mon métier. Si ma pratique se déploie dans tout cette diversité-1a, alors, quel
est mon métier ? Et si on peut tout faire et aller partout, qu’est-ce qui définit I’éducation
populaire ? Qu’est-ce qui la borde ?

Je suis mis en mouvement par cette dimension d’ouvroir d’actions potentielles, et en méme
temps je vis de la dispersion, une perte de reperes ; il manque quelque chose qui puisse baliser
ma pratique. J’ai besoin de contenir ces forces de nouveauté qui vont a tout va, et aussi remédier
a ce que je sens poindre de fragilité identitaire concernant 1’usage de mon métier. J’éprouve
notamment de plus en plus de difficulté a qualifier ce métier, a ’expliquer simplement a
d’autres. Et j’ai souvent I’impression Soit de brosser une caricature qui en trop simplifiant ne
semble plus correspondre a ce que je fais réellement, ou bien me perdre dans des complications
qui embrouillent davantage qu’elles n’éclaircissent.

83 Ce postulat s’est aussi traduit pendant le cheminement de la recherche par une formulation de question de
recherche allant dans ce sens-1a (Voir dans I’appendice méthodologique : archéologie d’un questionnement de
recherche).
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Entre 2012 et 2018, je suis devenu pere de trois enfants. Le quotidien familial est le lieu d’une
expérience éducative continue, riche et nourrissante, éprouvante aussi parfois. Guidés ma
compagne et moi par des principes d’éducation critique, de mise en question de 1’autorité,
cherchant a déconstruire le rapport de domination adulte / enfant, orientés par des valeurs de
non-violence et de liberté de choix de nos enfants, il nous a fallu composer ces idéaux avec le
trouble de I’expérience.

Il a été bien vite nécessaire d’entendre le besoin d’un cadre posé par les parents, ce cadre qui
contient, fait repere, qui permet a I’adulte de transmettre certains codes sociaux, et a I’enfant de
se confronter a une limite lui permettant de se construire ; car la volonté de susciter chez nos
enfants, et ce des le plus jeune &ge, un mouvement de critique de 1’existant en vue de le
transformer se frotte a I’exigence de les accueillir dans ce monde, tel qu’il est, leur en expliciter
les usages. Etre parents, c’est aussi la confrontation avec la répétition du quotidien, 1’usure de
I’éternel retour et 1’énergie que suppose 1’attention tournée vers 1’autre. C’est 1’ajustement
permanent et jamais vraiment satisfait entre les besoins et le rythme de chaque enfant et les
rythmes sociaux du travail, de I’école, et tous ces flux d’accélération temporelle qui sont une
des caracteéristiques de notre époque. C’est aussi vivre la contradiction entre nos valeurs, la
pédagogie qu’on cherche a déployer au quotidien et dans nos métiers, et ce qui souvent est vécu
a I’école. Et il a fallu enfin négocier constamment avec nos héritages familiaux, avec la
répétition dans nos réponses de modeles éducatifs en décalage avec nos valeurs ; négocier aussi
avec nos propres limites, et regarder parfois les endroits plus sombres peuvent nous mener nos
fatigues ou nos coléres.

Ainsi, ’exercice concret de la parenté déborde les régles préétablies et les recettes, ou la pureté
des grands principes et des utopies éducatives®*. La pédagogie est une pratique troublée quand
elle rencontre le réel. Les idéaux, les horizons éducatifs, composent avec 1’enchevétrement des
situations. L’éducateur est enjoint a quitter le ciel des idées pour se rapprocher du sol, adopter
une position d’humilité.

Se mettre en recherche a partir de |’éducation populaire, la recherche-action comme
pédagogie

En octobre 2018, je rejoints le séminaire itinérant des acteurs et entrepreneurs sociaux animé
par le réseau des CREFAD. Cette formation a la recherche-action dure trois ans et se déploie a
travers une vingtaine de regroupements de 3 a 5 jours. Chaque regroupement prend place dans
un lieu différent, I’itinérance géographique suscitant celle de la pensée. Ce parcours de
recherche s’adresse a une promotion d’une dizaine d’étudiants accompagneés par deux
formateurs présents tout au long de la formation. Des intervenants sont également sollicités
régulierement : des chercheurs témoignant de leurs expériences en sciences humaines, ou des
acteurs de terrain faisant écho de leurs pratiques sociales. Chaque année des jurys sont organisés
permettant a chaque étudiant de confronter une étape de leur travail a des lecteurs attentifs et
critiques.

En considérant la recherche-action comme une pédagogie d’éducation populaire, cette
formation constitue pour moi une expérience supplémentaire d’éducation populaire. Et elle
concerne directement mon théme de recherche puisque la constitution d’un savoir par les
personnes concernées est un des objets centraux que propose cette démarche. Cette expérience
a donc ceci de troublant qu’elle est a la fois cadre de la recherche, et que progressivement elle

84 L>étymologie méme du terme utopie I’indique : I’utopie, ¢’est littéralement ce qui n’a pas de lieu.
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devient aussi une partie de 1’objet de cette recherche. J’expérimente ainsi la mise en abyme de
mon sujet de recherche au sein méme du parcours qui 1’a rendu possible.

La recherche-action est une méthodologie qui refére ici a Henry Desroches qui a initié cette
démarche dans le cadre de la formation permanente pour adultes a partir des années 1960.%°
Elle est destinée & des acteurs de terrain qui ménent une recherche qui les concerne®, prenant
ainsi appui sur des questions issues de leur pratique. Elle est ainsi engagée dans une action qui
mobilise le sujet qui, d’acteur de terrain, devient progressivement chercheur, tout en gardant les
pieds sur son terrain de pratique. Elle pousse a partir d’un vécu et revient a ce vécu, dans des
visées de transformation.

La formation permet de développer 1’aptitude a la recherche en articulant une expérience de
terrain avec des savoirs constitués. Elle donne a chaque étudiant un regard large sur les sciences
humaines. Elle favorise la multiréférentialité, en invitant a regarder son objet de recherche a
partir de différentes théories issues de disciplines scientifiques distinctes®’, permettant
d’éclairer plusieurs aspects de cet objet. Elle aiguise chez chaque étudiant un questionnement
méthodologique permanent, en I’invitant a puiser des facons de faire a divers endroits des
sciences humaines, pour composer lui-méme sa propre méthode de recherche, le plus en
conscience possible de ce que ses choix méthodologiques impliquent.

Trois dynamiques irriguent la formation, qui correspondent, si je le brosse a gros traits, a
chacune des trois années de formation.

Une premiere dynamique, de reprise autobiographique, invite chacun a narrer son vécu en
écrivant d’abord un récit de vie. Ce récit fait ensuite ’objet d’'un commentaire qui permet de
repérer les lignes de force qui le traverse, les tensions, les répétitions, les zones d’ombre, le
systeme de sens a I’ceuvre ; il s’agit d’identifier ce que ce récit raconte. Ce travail est complété
par une description du terrain dans lequel est immergé I’acteur, description qui fait aussi 1’objet
d’un commentaire, afin de saisir ce que ce terrain raconte du point de vue de I’acteur qui entre
en recherche, en précisant notamment la fagcon dont il se rapporte a son terrain. Des textes-
témoins permettent également d’élaborer un propos par écrit et sous forme libre a partir de ce
qui traverse 1’apprenti chercheur : un affect qui insiste, une question qui taraude, un événement
vécu qui fait sens du point de vue de la recherche. Ce travail ancre ainsi la recherche dans un
questionnement qui émerge d’un vécu, la recherche répondant a des problémes rencontrés dans
le réel. La mise en forme ordonnée et élaguée de cette reprise autobiographique aboutit
principalement dans le rendu final de la recherche a une autobiographie raisonnée et une
présentation située du terrain de recherche.

Une seconde dynamique est celle de la récolte de matériaux a partir desquels va étre batie la
recherche ; matériaux qui viennent apporter des éléments de réponse a la question a laquelle
s’attelle I’acteur devenu chercheur. Récolte de matériaux de terrain, qui peuvent étre par
exemple des compte-rendus d’observations ou des entretiens menés avec d’autres personnes
situées sur ce terrain. Récolte également de matériaux théoriques, essentiellement sous forme
de fiches de lecture, qui permettent a I’apprenti-chercheur d’isoler et s’approprier certains
savoirs, en repérant notamment la facon dont ceux-ci interrogent sa pratique d’acteur et
viennent nourrir son travail de chercheur.

Enfin, une dynamique de composition qui vise a articuler et faire parler ces différents matériaux
de fagon a constituer un savoir qui réponde a la question de recherche a partir de la perspective
adoptée par le chercheur. Pour préciser cette perspective, un entrainement constant a la rigueur

8 Henry Desroches fonde le college coopératif de Paris en 1959.

% |Is se rapportent a leur objet de recherche, ils ont quelque chose en rapport avec cet objet. Voir définition du
verbe concerner : https://www.cnrtl.fr/definition/concerner [consulté le 24 janvier 2022].

87 Contrairement a I’université ou le cloisonnement par discipline est trés prégnant.
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est entretenu, concernant notamment la démarche méthodologique : décrire de fagon
argumentée les facons de faire qui ont emmené a la constitution de ce savoir. Entrainement a la
vigilance épistémologique également : situer ce savoir dans le champ des sciences humaines,
et ce que les moyens mobilisés pour élaborer ce savoir racontent de la nature de celui-ci. Il
s’agit ainsi de préciser ce dont ce savoir est en mesure de rendre compte. La présentation des
résultats obtenus et la mise en récit de cette recherche prend la forme d’un mémoire présenté a
un jury universitaire a 1’issue de la formation.

Une dynamique supplémentaire qui n’est pas travaillée directement en formation mais qui est
inhérente au processus de recherche-action implique un retour vers le terrain de pratique.
Comment se saisir des implications concrétes des élaborations théoriques ainsi produites ? Il
s’agit de faire évoluer la pratique au regard du savoir créé ; ce qui suppose notamment de définir
des modalités de retour de ce savoir vers le terrain dont il est issu.

Les formateurs ont une fonction de guide méthodologique. Ils s’appuient d’une part sur la
méthode de recherche-action élaborée par Henry Desroche que je viens de décrire, et d’autre
part sur la démarche d’entrainement mental que j’ai présenté plus haut dans I’autobiographie
raisonnée. Ces deux démarches s’ajustent de fagon cohérente notamment car elles sont toutes
deux empreintes de la méthode scientifique, elles prennent en considération la pluralité des
discours et leur articulation, et elles travaillent a partir de I’implication du sujet.

11 s’agit donc d’une recherche impliquée®®, a contrario d’une fagon de faire dominante dans les
sciences sociales qui postule plutdt I’extériorité du chercheur vis-a-vis de son objet.® Elle est
au croisement de la recherche académique et de I’éducation populaire. Elle est constituée par la
méthode scientifique, ce qui suppose pour le chercheur de clarifier ses choix méthodologiques
et épistémologiques, et ainsi de situer son propos dans le champ des sciences humaines. Et en
méme temps elle déloge la recherche de son endroit institutionnel habituel : elle restitue les
moyens de faire de la recherche a tous, dans une perspective démocratique de réappropriation
individuelle et collective de la capacité a produire des savoirs reconnus. La recherche n’est plus
cantonnée aux seuls chercheurs professionnels. Elle est ici ouverte a chacun, un présupposé
fondateur constituant cette démarche étant que toute personne est capable d’entrer en recherche
et produire si elle en fait I’effort un savoir partageable.

La formation bouscule également le rapport institué généralement entre professeurs et étudiants
a I'université. Elle se déploie a partir d’un postulat d’égalité de savoirs entre formateurs et
étudiants. Les formateurs transmettent des savoirs concernant la méthode. lls cultivent aussi
chez les étudiants une curiosité en direction du champ large des sciences sociales, en sollicitant
des intervenants, ou en mettant & disposition des ressources (livres, films, etc.). Mais s’ils
soutiennent a cet endroit-la la démarche de recherche de chacun, ils ne se positionnent pas pour
autant comme sachants sur les sujets portés par les personnes, ou en tout cas comme sachant
davantage qu’elles. Car ce sont les personnes concernées qui sont expertes de leur sujet
puisqu’elles sont actrices de ce dont elles parlent. Concernant les savoirs liés a 1’objet de
recherche, ce sont bien elles qui repérent ce qu’elles ont acquis au cours de leurs parcours
(savoirs expérientiels), et ce qu’elles peuvent glaner dans les sciences humaines (savoirs
académiques), qui peuvent tous deux éclairer leur objet.

Une autre spécificité de cette formation, et de cette fagon de faire de la recherche, est aussi la
dimension coopérative. Si chaque étudiant s’engage dans une recherche individuelle, il est
constamment invité a présenter son cheminement au regard de ses pairs, a faire I’effort de

88 En référence a I’étymologie latine de impliqué : qui est plié dedans.

89 Ce qui est largement a nuancer aujourd’hui au vu des pratiques contemporaines en sciences humaines qui
viennent largement interroger et prendre en compte la part subjective du chercheur. Mais qui référe au moins cas
a la fagon dont été initiées les sciences sociales, alors en quéte d’objectivité, geste qui travaille encore aujourd”hui
les pratiques savantes.
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formuler ou il en est. Et dans un méme mouvement, chacun aussi est invité a faire des retours
critiques a ses collegues, questionner, nourrir la dynamique de recherche sur certains aspects.
Je retrouve ainsi dans un espace de recherche cette dimension collective qui est constitutive des
pédagogies d’éducation populaire.

Cette expérience de formation a la recherche-action m’a permis de revivifier mon rapport a la
recherche et au monde universitaire. Il m’a aussi permis de préciser certains aspects de mon
rapport a 1’éducation populaire, en gagnant notamment en exigence et rigueur a certains
endroits.

J’ai fait le récit plus haut de mon parcours universitaire. Les études ont été pour moi d’une
grande richesse sur le plan intellectuel, et j’ai toujours gardé un appétit aiguisé pour les savoirs.
Mais j’ai quitté I’université car la production de savoirs dans ce lieu-la s’opérait dans une forme
de déracinement avec le monde. L’élaboration de ces savoirs n’étaient pas travaillés
suffisamment dans des visées transformatrices. Ici, je trouve un ancrage de la recherche dans
des pratiques sociales concrétes. Je vis une expérience de recherche qui n’est plus élitiste et
réservée a quelques-uns, mais qui est mise en ceuvre par les personnes concernées, dans
conditions préalables que le désir a entrer en recherche. Et il y a un retour vers le monde ; car
la recherche prise dans ces deux dimensions, a la fois de processus et aussi d’objet fini (le
mémoire de recherche) transforme la pratique, et aussi le sujet qui s’est engagé en recherche.
Elle vient du monde concret, celui des pratiques sociales, et retourne a lui. Elle vient aussi du
sujet et retourne a lui ; et c’est dans ce sens que 1’on peut aussi qualifier cette fagon de faire de
la recherche, de recherche existentielle.”™

Cette formation vient aussi m’apporter davantage d’exigence et de rigueur dans mes démarches
d’éducation populaire. Elle vient notamment clarifier, ou tout du moins mettre en question, cette
notion de savoir d’expérience qui circule dans 1’éducation populaire comme un allant-de-soi,
mais que je trouve finalement trés peu travaillée. Cette formation suscite un questionnement
permanent sur ce qui fonde un propos, ce qui lui donne sa consistance, et aussi ses limites. Pour
qu’il y ait savoir de I’expérience, cela suppose réflexivité, mise a distance, et mise en forme.
L’expérience ne suffit pas en elle-méme. Le rapport direct au monde par ’agir n’est pas
synonyme de savoir : il s’agit d’élaborer 1’expérience.

Les normes véhiculées pour distinguer ce qui est de I’ordre de la recherche et ce qui ne I’est pas
restent malgré tout trés prégnantes dans cet espace. Ces normes sont notamment issues de
I’université qui reste I’institution qui apporte caution a cette formation, permettant notamment
la délivrance aux étudiants d’un dipléme universitaire a 1’issue du parcours. C’est cette instance
qui reconnait aussi la scientificité de chacun des travaux qui en émane, en évaluant et en venant
valider la pertinence de telle ou telle recherche a I’occasion du jury universitaire.

Terminant aujourd’hui ce parcours, je me questionne (sans avoir encore de réponse) sur la
maniere dont pourrait étre envisagée (ou pas) des fagons encore plus ouvertes d’élaborer des
savoirs a partir de terrains de pratiques. En laissant par exemple la possibilité de formes de
restitution encore plus vastes ; des modes de restitution qui puissent ne pas prendre la forme
définie d’un mémoire universitaire. Expérimenter d’autres fagcons d’écrire, envisager d’autres
supports. Ce qui supposerait dégager cette démarche de recherche de la gangue universitaire,
tout en gardant 1’exigence et la rigueur qui vient de cet endroit-la.

Et en méme temps, méme si des attentes institutionnelles externes dépassant le cadre strict de
cette formation agissent sur le processus de la recherche et dans la définition de la forme dans
laquelle doit s’inscrire le rendu, le cadre proposé suscite aussi son propre dépassement, dans la
fagon dont ce cadre est emmené pédagogiquement. Car les étudiants sont aussi invités a faire

0'Voir notamment Barbier (1996).
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preuve de creativité personnelle, que ce soit dans les choix méthodologiques adoptés ou dans
I’élaboration écrite de leur recherche, par 1’expérimentation notamment d’un style d’écriture
qui leur est propre a chacun, et dans une fagon de mettre en scene cette recherche dans leur
mémoire. Ainsi, bien que cette pédagogie est dans une certaine mesure tributaire de cadres
extérieurs a elle, elle reste constamment tendue vers un horizon de production de savoirs situés
et partageables, a partir d’expériences et d’expressions singulieres.

Ancrer la recherche dans les contradictions qui me traversent, et qui traversent
I’éducation populaire

Je terminerai I’autobiographie raisonnée en reprenant quelques aspects du contexte avec lequel
j’arrive en formation, une fagon de rassembler quelques éléments du terreau a partir duquel a
poussé la recherche.

C’est pris dans une vitesse trop €levée de transformation de ma pratique que je rejoints ce
séminaire itinérant. Je suis entrainé dans un flux sur lequel je peine a trouver prise, et j’envisage
alors cet espace comme une occasion de ralentir, arréter la course.

Je suis en prise avec une trop grande hétérogénéité de pratiques. J’ai emmagasiné beaucoup
d’éléments. Et j’ai le sentiment de ne plus tout a fait savoir que faire de juste avec ce que j’ai
dans les mains. Une impression persiste, celle d’avoir vécu un processus cumulatif qui m’a
conduit a empiler une quantité de savoirs, de techniques, de cultures méthodologiques. Et il
devient nécessaire de digérer ce qui m’a jusqu’alors nourri.

Ces morceaux de pratiqgue me semblent dispersés, parcellisés, voire parfois cloisonnés. Je suis
traversé par des contradictions générées par ces différentes strates ; des conflits d’héritages que
j’ai commencé a décrire ici dans ce récit. Etant pris dans trop d’azimuts différents, je peux avoir
le sentiment que le sens s’émousse, pouvant perdre de vue les finalités qui m’orientent. Je veux
faire quelque chose de tout cela qui vienne de moi, forger une pratique ajustée a mon éthique.
Apres une série de bousculements instituants ayant impacté ma pratique et dont fait part cette
autobiographie raisonnée, je m’empare de cette formation comme un moyen d’accompagner un
mouvement d’institutionnalisation ; ¢’est-a-dire un moyen qui me permette de redonner forme
a ma pratique en la mettant en recherche. Que suis-je et qui suis-je en tant que praticien ?
Qu’est-ce que je fais quand je fais ce que je fais ? J’envisage cette recherche comme mise en
cohérence de la multiplicité qui me constitue alors comme praticien.

Ces contradictions qui me traversent, traversent aussi 1’équipe de la Turbine a Graines a laquelle
je participe, et elles résonnent avec les contradictions qui parcourent plus largement le champ
de I’éducation populaire. J’ai besoin de me situer, définir un point d’ancrage ou seraient
arrimées les déclinaisons concrétes de ma pratique.

Dans mon parcours, je repére une tension entre le besoin d’appartenir a des communautés de
pratiques, des tribus d’appartenance ; tout en cherchant @ m’en émanciper, afin de me construire
sujet praticien, singulier. Progressivement m’apparait la nécessité de déidéologiser,
dédogmatiser la fagon dont je me suis emparé de fagons de faire et discours qui circulent dans
divers courants de pratique ; courants pour lesquels j’ai éprouvé tout autant un sentiment
d’appartenance fort qui a constitué un appui, qu’un sentiment d’enfermement qui a réduit mes
facons de pratiquer. Autant de dynamiques prises dans des enjeux de loyauté et fidélité a chacun
de ces héritages, et de conflits de loyauté et fidélité entre ces différents héritages. Héritages qui
tout en m’ayant permis d’étre le praticien que je suis devenu ont générés aussi des mécanismes
d’assujettissement.
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Cela impliquerait de quitter la quéte d’une définition de 1I’éducation populaire, qui Serait une
facon de poser des frontiéres, de la norme ; c’est le propre d’une définition policiere. Mais
plutdt envisager plusieurs définitions ; ou plus précisément, susciter des potentialités de sens
qui ouvrent a des facons de voir et de faire. Cela supposerait-il de penser sa pratique plut6t que
la définir ? Tenir des positions et faire des tentatives, plutét qu’asseoir une position ? Mais
alors, en se reposant sur quel(s) socles, et a partir de quels repéres qui puissent assurer une
stabilité ?

Cette recherche prend corps dans un désir d’appropriation, un désir de s’autoriser a étre le
praticien que je suis, adossé a mes héritages, et non contraint par eux. Elle constitue ainsi un
moment de tri et de mise en ordre me permettant de distinguer des éléments, en retenir certains,
en rejeter d’autres, et opérer du liant entre différentes strates. Et ceci, en étant tendu vers un
apres, vers des projections concretes : Qu’est-ce que je vais fabriquer de ceci ensuite, pour
pratiquer ?

Cette recherche accompagne ainsi un mouvement de bascule et d’assouplissement de ma
pratique de formation et d’intervention. En écrivant, en élaborant ma pratique, je participe a ne
plus étre objet des discours des autres. Et je peux me situer vis-a-vis de ces héritages. Je
m’inscris dans un devenir-sujet.
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Histoire(s) d’un terrain composite : I’éducation populaire
ou les contradictions du rapport d’éducation dans un
champ (de bataille) de finalités

L’autobiographie raisonnée a mis en lumiére la fagon dont j’étais, en tant que praticien,
constitué de différentes strates qui renvoient chacune a des affiliations historiques distinctes.
Entre ces strates se jouent des contradictions de postures, de facons de faire, de visions.
Différentes pratiques se réclamant pourtant chacune de 1’éducation populaire ne répondent pas
aux mémes finalités et sont sous-tendues par des conceptions différentes de 1’émancipation.

Je postule donc que les conflits que je rencontre dans la pratique concréte renvoient a des
conflits d’héritages. C’est dans ce sens que je vais mener ici une enquéte a visée historique.
Pour mieux comprendre les histoires qui m’ont constituées comme praticien de I’éducation
populaire. Et mieux comprendre aussi les contradictions qui traversent aujourd’hui plus
généralement le champ de 1’éducation populaire en France.

Loin de vouloir étre exhaustif, je présente ici cette enquéte en mettant des coups de projecteurs
sur des moments signifiants de I’histoire de 1’éducation populaire. Il s’agit donc d’une histoire
trouée. Trouée dans sa dimension lacunaire : elle laisse des trous, du non-raconté. Trouée aussi
dans sa dimension de carottage™ : elle fait des trous a certains endroits, en creusant des
moments spécifiques dont le récit fait sens au regard des questions qui articulent la recherche.”

Ce chapitre permettra aussi, dans la suite de 1’autobiographie raisonnée, de préciser certaines
questions a I’ceuvre dans ce travail, et affiner des problémes auxquels je m’attélerai dans la
deuxieme partie de ce mémoire.

Ce qui est présenté ici est également une suite de la description du terrain de recherche,
description de terrain que j’ai initié au cours de 1’autobiographie raisonnée. Le terrain est saisi
ici sous I’aspect historique, & partir de moments du passé qui éclairent son actualité. Ce qui
permettra de donner de la profondeur de champ au paysage contrasté de 1’éducation populaire
que j’ai commencé a dépeindre précédemment.

Souveraineté populaire et sujet souverain : se dégager des tutelles par les savoirs au siécle
des Lumiéres

Le rapport Condorcet : éduquer le peuple pour exercer la démocratie

Une des origines dans lesquelles se reconnait 1’éducation populaire, bien que le terme
d’éducation populaire n’y figure pas en tant que tel, est le rapport Condorcet sur
« I’Organisation générale de I’ Instruction publique » présenté en avril 1792 devant I’ Assemblée
l1égislative. Ce rapport prévoit d’organiser une instruction dispensée dans les écoles primaires
pour tous les enfants. Et il propose aussi de prendre a bras le corps I’instruction des adultes.

L Libre réappropriation d’un concept méthodologique de Jean-Frangois Bayart, Le plan cul, Ethnologie d’une
pratigue sexuelle, Fayart, 2014.

2 C’est aussi dans le sens d’une écriture libre de Ihistoire, dont I’objectif ici est d’éclairer les enjeux du présent,
que je m’autoriserai des changements d’échelle au cours de ce récit. Et si j’ai organisé ce chapitre de fagon plutot
chronologique, je me suis cependant autorisé parfois & perturber cette logique-la pour privilégier d’autres fils
d’écriture davantage thématiques.
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Nous sommes aux lendemains de la Révolution francaise de 1789. Et pour Condorcet, la liberté
conquise par la Révolution ne sera assurée vraiment et ne sera effective que quand les hommes
seront libérés de la pire des servitudes que constitue pour lui I’ignorance. Condorcet défend
ainsi la nécessité d’une instruction tout au long de la vie qui doit se fonder sur la raison. Cette
« instruction générale » ™ s’adresse au peuple dans son entier et a pour visée « I’égalité
d’instruction » qui seule rendra effective 1’égalité réelle, ¢’est-a-dire 1’égalité politique entre les
hommes.

Cet idéal d’instruction s’inscrit ainsi dans le nouveau projet politique de démocratie consécutive
a la Révolution francaise. Cette instruction doit permettre a chaque citoyen de connaitre ses
droits, pour notamment les défendre et les exercer, et connaitre aussi ses devoirs. Dans la
constitution de ce nouvel espace politique, elle est envisagée comme un moyen pour le peuple
d’exercer la démocratie. Ainsi, pour Alexia Morvan «1’éducation du citoyen est affirmee
comme une préoccupation fondatrice d’une République démocratique. Elle fait partie de
I’identit¢ méme de 1’éducation populaire (mouvement vers 1’égalité des savoirs et des
pouvoirs). »™

11 s’agit pour chacun d’étre « gouverné par ses propres lumieres ». Il y a une certaine idée de
I’émancipation qui est défendue ici. Puisque 1’exercice de sa raison, de « ses lumiéres » doit
permettre de ne pas étre dans la dépendance de préjugés, de superstitions et de dogmes, en
particulier religieux. 1l s’agit d’exercer sa raison pour étre libre de ses opinions.

Dans la pratique, les préconisations du rapport Condorcet, vont s’actualiser peu a peu avec la
démocratisation de I’instruction sous forme de cours apres 1’école ou le travail. La figure de
I’instituteur est centrale dans ce nouveau projet d’éducation des adultes.

Ce projet d’instruction porté par Condorcet s’inscrit dans la lignée des Lumieres. Un vaste
mouvement de pensée qui s’est déployé tout au long du XVIII° siécle. Ce dont sont porteurs les
Lumiéres c’est notamment une foi en la capacité des savoirs a faire sortir les humains de leurs
aveuglément, en particulier des superstitions religieuses ; d’ou I’enjeu de populariser les
sciences. Le projet encyclopédiste qui consiste a rassembler, organiser et diffuser les savoirs,
fait partie intégrante du projet des Lumiéres. Les Lumieres portent un ideal de progrés. C’est
un mouvement qui a foi en I’amélioration continue de 1’espéce humaine, tant dans ses facultés
que dans ses conditions de vie. Et les savoirs paraissent en eux-mémes émancipateurs : ils
permettent de se débarrasser des tutelles, qu’elles soient religieuses ou politiques.

Il est ainsi possible de lire dans le projet éducatif dans lequel s’origine 1’éducation populaire,
une nécessité politique : celle de former des citoyens pour qu’ils puissent faire usage de leur
raison de facon éclairée, afin que le peuple puisse se gouverner lui-méme (puisqu’il en est ainsi
des ambitions d’un régime démocratique). L’émancipation est congue a 1’aune de cet horizon
politiqgue démocratique. Elle est a mettre en ceuvre par ’entremise de 1’éducation du peuple.
Les lumieres de la raison sont étayées par des savoirs a vocation universelle.

Une lecture plus inhabituelle dans I’historiographie de 1’éducation populaire pourrait aussi
s’effectuer a un autre endroit : celle d’un projet éducatif qui donne la possibilité au sujet de se
constituer lui-méme.

73 Citations de Condorcet extraites de Ducomte, Martin et Roman (2013, p23-29).
4 Morvan, 2011, p25.
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Les Lumiéres : se constituer comme sujet autonome par l’exercice de la raison critique

Revenons un peu en arriére, en nous appuyant sur la relecture par Foucault d’un texte que Kant
a écriten 1784.

Foucault revient sur le sens de cet évenement que constitue les Lumiéres en commentant le
texte de Kant Qu ‘est-ce que les Lumiéres ?”° Pour Kant, ce qui est au coeur des Lumiéres c’est
un processus qui permet a chacun de se dégager d’un état de minorité qui caractérise « un certain
¢tat de notre volonté qui nous fait accepter 1’autorité de quelqu’un d’autre (...) dans des
domaines ou il convient de faire usage de la raison ». Il s’agit pour les hommes de faire acte de
volonté pour sortir de cette état de minorité, il y a «un acte de courage a effectuer
personnellement » traduite dans cette maxime : Aude Saper « Aie le courage, 1’audace de
savoir ». Il s’agit dans 1’usage de sa raison de ne plus se soumettre a une quelconque autorite.
La tache est alors immense que celle de se constituer en tant que sujet autonome. Cette tache
qui consiste a ne pas recevoir de 1’autre sa propre loi (qui caractérise 1’hétéronomie). Et
Foucault y voit un double mouvement: «le principe d’une critique et d’une création
permanente de nous-mé&mes dans notre autonomie ». Il s’agit par la critique d’interroger
activement et inlassablement 1’existant pour envisager « dans ce qui nous est donné comme
universel, nécessaire, obligatoire, quelle est la part de ce qui est singulier, contingent et di a
des contraintes arbitraires ». Ce geste critique permet donc de repérer ce qui chez chacun, dans
tel ou tel contexte historique, peut étre récuse, et remodelé, et ce qui peut étre changé dans ce
qui nous constitue. Et ce geste ouvre alors a un autre horizon qui est celle du dépassement des
limites qui nous étaient imposés pour envisager d’autres facons d’étre, de faire, de penser, de
nous constituer, « un travail de nous-mémes sur nous-mémes en tant qu’étre libres ».

Ainsi, I’événement des Lumiéres ouvre « une attitude, un éthos, une vie philosophique ou la
critique de ce que nous sommes est a la fois analyse historique des limites qui nous sont posées
et épreuve de leur franchissement possible ».

En situant ’origine de I’éducation populaire au rapport Condorcet, il est d’usage de situer
I’ambition éducative de 1’éducation populaire sur le terrain politique, comme moyen d’exercer
concretement la démocratie. La relecture de Foucault de I’événement que constitue les
Lumieres nous permet aussi d’appréhender une autre tache que peut étre celle de 1’éducation
populaire inscrite dans le rapport a cette origine : celle d’ouvrir des espaces éducatifs qui
permettent a chacun de se constituer comme sujet autonome par 1’exercice libre de sa raison.
Plutdt que dans sa dimension collective, I’émancipation est ici davantage saisie dans un certain
rapport que le sujet peut entretenir avec lui-méme, dans une dynamique de subjectivation qui
vise a se débarrasser de ses tutelles.

Dans les deux cas, il s’agit d’un rapport critique a I’autorité qui est institué, ou I’exercice de la
raison étayée par des savoirs permet a chacun de se situer par rapport a des pouvoirs en place.
Pouvoirs qui peuvent s’exercer en s’appuyant sur des superstitions, des préjugés, des dogmes,
des croyances auxquels il appartient a chacun de résister ; ou au contraire, pouvoirs qui seraient
fondés en raison et que 1’on peut alors reconnaitre comme justes et fondeés.

S Foucault (1984).
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L’éducation populaire au X1X° siécle : I’éducation politique des adultes

Eduquer le peuple, un terrain d’affrontement aux enjeux tres politiques

Au XIX° siécle, 1’éducation du peuple devient un terrain d’affrontement ou se dessinent des
fractures politiques. 1l apparait notamment une concurrence forte entre laics et religieux pour
assurer I’influence éducative, sur les jeunes en particulier. Jean Bourriau’® distingue trois
traditions d’éducation populaire qui semblent se dessiner assez nettement au cours de ce XIX°
siecle : la tradition laique éducative, la tradition chrétienne humaniste, et une tradition issue du
mouvement ouvrier.

La tradition laique éducative s’appuie sur 1’idéologie républicaine qui puise ses origines dans
le rapport Condorcet, avec une instruction accessible a tous. Cette éducation populaire se
constitue a ses débuts tout contre I’école, en complément de celle-ci. Et la figure de I’instituteur
qui dispense des cours du soir aux adultes en est une cheville ouvriére. Les instituteurs vont
étre a partir de 1833 (loi Guizot) les premiers promoteurs de 1’éducation des adultes : des classes
sont organisées sous leur initiative. Ces cours sont la plupart du temps le prolongement et le
rattrapage de I’instruction primaire. 1ls sont aussi teintés d’enjeux de moralisation des classes
populaires.

Ce qui a prévalut aux ambitions du rapport Condorcet réapparait a d’autres moments de
I’histoire. Ainsi, en 1848 est instauré en France le suffrage universel masculin, qui conduit
rapidement a ’¢lection d’un Président de la République bonapartiste et a 1’¢élection d’une
Assemblée monarchiste. Face a cela, il réapparait pour bon nombre de républicains la nécessité
de former des citoyens. Ainsi, pour Jean Macé, qui crée dans ce sens la ligue de I’enseignement
en 1866, «le suffrage universel ne vaut rien s’il ne s’accompagne d’une éducation qui
prémunisse les citoyens de son détournement par les démagogues »’’. Il s’agit ainsi de « faire
des citoyens »’%, tout en se dégageant de toute doctrine politique et d’engagement partisan pour
les personnes et les organisations qui ceuvrent a cette éducation citoyenne. Dans une filiation
avec I’esprit des Lumiéres, il s’agit pour Macé de « chasser de son pays 1’ignorance »”° en
diffusant ce qui constitue la richesse du patrimoine intellectuel, notamment ceuvres artistiques
et découvertes scientifiques. Cette diffusion se fait a partir de différents canaux : cours du soir,
bibliothéques, cercles populaires de lecture, etc.

Cette éducation se déploie dans un esprit de réconciliation et d’'union des classes sociales, et
dans une visée d’égalité que 1’on peut qualifier de modérée. A la ligue de I’enseignement, les
ceuvres laiques ont pu étre ainsi décrites par ceux qui en €taient responsables comme « des
ceuvres dans lesquelles ceux qui sont en haut se penchent sur ceux qui sont en bas et s’efforcent
de diminuer la distance qui les sépare des uns des autres, non pas en descendant du point ou ils
se trouvent placés pour se rapprocher de ceux qui sont en bas, mais en faisant tous leurs efforts
pour élever ceux-ci jusqu’a eux »*°.

La tradition chrétienne humaniste met en avant des finalités d’aide a 1’attention du peuple, de
lien social, voire de moralisation, en particulier des classes laborieuses. Elle s’appuie sur les
valeurs chrétiennes, et référe au texte biblique. La figure du prétre est cceur de cette tradition-

76 Bourriau, 2001.

7 Cité dans Ducomte, Martin et Roman (2013, p59).
78 |bid., p61

79 |bid., p66.

8 |bid., p81
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la. Avec D’apparition des cours du soir dispensé par les instituteurs, les organisations
confessionnelles font 1’effort d’organiser leurs propres activités périscolaires.

Il semble cependant complexe, voire inopérant, d’agglomérer 1’ensemble des initiatives
confessionnelles dans une méme tradition. Il s’agit en effet de courants trés disparates, et qui
ont fortement évolué au cours de I’histoire. A ses débuts, ce qui domine est la lutte contre les
progres de I’incroyance et la participation a des dynamiques contre-révolutionnaires. Puis cette
¢ducation populaire chrétienne devient progressivement, a certains endroits, un terrain
d’engagement social. Le Sillon créé par Marc Sangnier en 1894 est un exemple d’une des
déclinaisons de ce christianisme social. Un peu plus tard, la JOC (Jeunesse Ouvriere Chrétienne,
mouvement d’éducation populaire né dans les années 1930) est a la fois d’inspiration chrétienne
et marxiste.

La troisiéme tradition que distingue Bourrieau est celle issue du mouvement ouvrier. C’est une
tradition caractérisée par son caractere critique et subversif, voire révolutionnaire. La figure du
militant (issu ou non de la classe ouvriere) est un des piliers de cette éducation qui ne s’adresse
plus au peuple dans son entier : c’est une éducation qui est ciblée sur le prolétariat.

Une dimension du mouvement ouvrier : Instruire pour révolter

Avec la révolution industrielle qui prend son essor tout au long du XIX° siécle, les conditions
de travail se dégradent et I’exploitation s’intensifie. Le travail aussi se déqualifie :
I’organisation par corporations et compagnonnage se délite, et I’on observe une perte du savoir-
faire consécutive a la division du travail et la mécanisation. Face a cela, ¢’est une période qui
voit aussi une montée en charge de la question sociale avec la prise de conscience du différentiel
instauré entre 1’égalité politique proclamée et les inégalités économiques subies.

Le XIX° siécle voit proliférer un ensemble d’initiatives éducatives a I’endroit du peuple entendu
ici non plus comme le peuple dans son entier (lacommunauté des citoyens issue de la révolution
frangaise) mais comme fraction dominée du peuple (le prolétariat). « Le peuple qu’il convient
de former c’est moins celui des citoyens que celui des prolétaires »5L,

Ce qu’il est convenu d’appeler le mouvement ouvrier n’est pas un mouvement homogene. Il est
constitué d’une pluralité d’expériences et de courants. Ce qui apparait dans la plupart de ces
tentatives, ¢’est une critique en creux des ambitions portées par Condorcet. Une défiance et une
critique aigue est opérée concernant une instruction qui vient d’en haut et qui s’entendrais alors
a la lumiére d’une société définie par la bourgeoisie congue comme « nouvelle universalité »*.
Dans ces mouvements éducatifs ouvriers, les interrogations suscitées sur la propriété, la
répartition des richesses et 1’organisation du travail sont fortes. Il s’agit notamment de constituer
une classe ouvriére dotée d’une conscience de classe : une classe qu’agreége des conditions de
vie, et qui soit consciente d’elle-méme et des inegalités qui prévalent a sa condition. Une des
visee est la construction d’une conscience militante.

Au-dela de ses dimensions intellectuelles (accéder aux savoirs pour dissiper ce qui obscurcit la
raison), I’émancipation est alors a entendre aussi dans ses dimensions sociales et économiques :
se donner les possibilités collectivement de changer de conditions de vie ; des conditions de vie
subies et frappées par le sceau d’une inégalité construite pas un systéme socioéconomique qu’il
convient donc de transformer.

81 |bid., p35
82 Maurel (2012).
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Maurel®® fait référence au philosophe Luc Carton qui voit I’éducation populaire comme la
dimension culturelle du mouvement ouvrier. La culture est resituée alors a un autre endroit et
«la ou on ne I’attend pas » : dans le peuple. « Pour le mouvement ouvrier, la culture ce sont
des valeurs de solidarité éprouvées dans 1’action collective, une représentation de soi et du
monde, une conscience de soi comme nouvelle universalité qui se construit dans un mouvement
d’émancipation, une puissance d’agir créant de nouveaux droits ». Ainsi I’éducation populaire
se construit dans un agir commun transformateur qui est lutte contre les assujettissements.
Maurel note cependant que dans ce mouvement qui est organisé collectivement a partir du
peuple, il y a aussi « des intellectuels, des artistes, des leaders, des créateurs » mais qui font
« alliance avec le peuple » et qui selon lui ne se substituent pas a ce peuple.

C’est ainsi que face a dégradation des conditions de travail, des intellectuels vont commencer
a s’intéresser a partir des années 1830 a la condition ouvric€re, avec une série d’enquétes
sociales. A la méme époque, différents courants socialistes comme les saint-simoniens, les
fouriéristes ou les icariens fondent leurs premiers réseaux d’instruction. La plupart de ces
entreprises éducatives sont articulées a des projets de transformations sociales, a des doctrines
politiques qu’il s’agit de diffuser largement. Ainsi, les saint-simoniens organisent des cours
dans des logique de « prédication » et de « propagande »84,

En 1840 parait Qu ‘est-ce que la propriété ? de Proudhon, et en 1848 c’est au tour du Manifeste
du Parti Communiste rédigé par Marx et Engels d’étre diffusé. Appuyés sur ’anarchisme et le
communisme, différents foyers de luttes sociales et politiques se déploient avec pour vocation
la subversion de I’ordre social dans une perspective révolutionnaire. Et nous retrouvons a divers
endroits des traductions éducatives de ce mouvement social et politique révolutionnaire.

Par exemple, Fernand Pelloutier s’appuie sur Bakounine et Proudhon et sur le syndicalisme
révolutionnaire quand en 1887 il crée la premiére bourse du travail. Pour lui, ce qui manque
aux ouvrier c¢’est « la science de leur malheur ».2° 11 élabore ainsi un véritable programme de
formation permettant aux prolétaires une connaissance approfondie de la réalité sociale qui les
concernent, en leur permettant notamment de décrypter ce qui sous-tend I’exploitation
économique qu’ils subissent. Par I’organisation de cours du soir, de conférences, I’ouverture de
bibliothéques, il s’agit pour Pelloutier « d’instruire pour révolter », avec une Vvisee
révolutionnaire.

Ce qui est visé c’est 1’émancipation collective des classes laborieuses, entendue ici comme
sortie des rapports d’exploitation et des inégalités. L’éducation est envisagée comme un moyen
pour la lutte politique.

Pour Maurel, dans le mouvement ouvrier voit le dépassement du modéle de 1’éducation du
peuple pensée sous le régime de I’instruction pour expérimenter « une éducation pour le peuple
et par le peuple », une forme d’auto-éducation du peuple par le peuple lui-méme. Mais n’est-ce
pas une reconstruction mythifiée de ces expériences éducatives ?

Il me semble au contraire que la plupart de ces expériences continuent a se constituer sur le
modéle de I’instruction.®® L’éducation est dispensée a partir d’un rapport social qui distingue
un maitre detenteur de savoirs, et des éleves placés en posture d’ignorance. Et elle reste
envisagée comme transmission des savoirs du maitre vers les éléves supposés ignorants.®’

8 |bid.

8 Ducomte, Martin et Roman (2013, p51)

8 Ibid., p 122

8 Je pose cette hypothése a partir des éléments d’enquéte que j’ai récoltés. Il s’agirait de faire des recherches plus
précises et approfondies pour confirmer cet aspect.

87 Modalité de transmission que Paolo Freire nomme (avec une charge critique) la conception bancaire de
I’éducation.
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Les finalités politiques de 1’éducation réorientent son projet. L’horizon n’est plus républicain
mais révolutionnaire, avec des finalités d’égalité radicale sur le plan a la fois politique et
économique (1’émancipation c¢’est ici la conquéte collective de cette égalité). Une critique active
des savoirs qualifiés de bourgeois est déployée, car ces ressources culturelles issues de la
bourgeoisie participent a la reproduction de la société telle qu’elle est : une société structurée
par I’inégalité. Ainsi, les contenus des enseignements évoluent, en adéquation avec les finalités
politiques. Des théories anarchistes ou communistes constituent notamment de nouveaux
étayages sur lesquels s’appuient ces tentatives d’éducation. Et la figure du maitre se recompose.
Ce n’est plus ni Pinstituteur ni le prétre qui sont en charge d’éduquer mais le leader politique
(syndicaliste, révolutionnaire, etc.).

Il semble cependant que le rapport pédagogique défini a partir des rapports de savoir institués
classiqguement entre maitres et éléves semble peu évoluer ; il reste construit sur les mémes
paradigmes. C’est a d’autres endroits de ce mouvement ouvrier composite que s’opére des
expeériences bousculant le rapport d’éducation.

Histoires d’émancipations intellectuelles au X1X° siécle : d’autres fisures d’éducation

populaire ?

Des artistes, des poétes et des philosophes : la face cachée du mouvement ouvrier

Je regarde a d’autres endroits de ce XIX° siécle, pour m’attarder a écouter des expériences
moins bruyantes de ce mouvement ouvrier, et repérer alors ce que 1’on peut qualifier
d’expériences d’éducation ouvriére autodidactes, ou d’éducation mutuelle.

Jacques Ranciere dans son ouvrage La nuit des prolétaires, Archives du réve ouvrier va
s’intéresser a un ensemble de prolétaires qui au cours de ce siecle a voulu accéder au monde
intellectuel, par eux-mémes et pour eux-mémes : « des réveurs qui se mélaient de faire des vers
et d’inventer des philosophies, se réunissaient le soir pour créer des journaux éphémeres, se
prenaient de passion pour les utopies socialistes et communistes mais se dérobaient le plus
souvent & leur application »%. Il s’agit dans ces aventures sur les terres de la pensée, de la
création et du savoir de rompre 1’éternel retour du temps. Un temps fragmenté qui assigne les
prolétaires au cycle du travail ; cycle qui s’épuise dans la répétition du temps de travail et du
temps de repos déedié lui a la reconstitution de la force du travail. C’est souvent a la faveur
d’heures arrachées a la nuit qu’est ainsi gagnée la possibilité de prendre la parole, et de prendre
part a ce qui était interdit pour ces prolétaires dans 1’assignation des roles définis par 1’ordre
social dominant. S’approprier la liberté d’écrire, de discuter, de peindre, de philosopher.

Arracher ce temps c’est aussi s’arracher a sa condition. Cette dynamique d’arrachement
redefinit alors I’émancipation sSous un nouveau jour. Prendre part a ce dont ils sont été été
exclus. « Abolir cette barriere traditionnelle faisant que si on est ouvrier, on est la pour
travailler, éventuellement se révolter, mais pas pour penser »%° Se considérer comme un égal
parmi d’autres égaux, s’autoriser, et franchir les limites dressées par I’ordre social entre ceux
qui savent et ceux qui ne savent pas, ceux qui peuvent penser, et ceux qui ne peuvent pas penser,
ceux qui peuvent prendre la parole, et ceux qui ne I’ont pas.

8 Ranciére (2008)
8 Propos de Jacques Ranciére in : Le Gros (2018)

61



« Ces gains de temps et de liberté n’étaient pas des phénomeénes marginaux ou des
diversions par-rapport a la constitution du mouvement ouvrier et de ses grands objectifs.
IIs étaient la révolution a la fois discrete et radicale qui les rendaient possibles, le travail
par lequel des hommes et des femmes s’arrachaient & une identité forgée par la
domination et s’affirmaient comme des habitants a part entiere d’un monde commun,
capables de tous les raffinements et de toutes les asceses jusque-la réservées aux classes
délivrées du souci quotidien du travail et du pain. »

Jacques Ranciére, préface a la traduction en Hindi de La nuit des prolétaires (2008)

C’est une autre image du mouvement ouvrier qui est donné a voir ici. En effet, Rancicre
s’attache notamment a visibiliser des trajectoires d’émancipation intellectuelles qui ne sont pas
prises dans des logiques d’encadrement militant. Le premier mouvement d’assignation du
peuple est celui de le river au travail dans des rapports d’exploitation. Mais Ranciére met aussi
a jour le fait que de river le peuple a un autre endroit, celui de la lutte sociale est politique, est
aussi une forme d’assignation.

« Les sciences sociales ont déclaré sans importance historique ces petites histoires
d’ouvriers en promenade ou en divagation loin des réalités solides de I'usine et de la
lutte organisée. Ce faisant elles confirmaient I’ordre social qui s’est toujours construit
sur I’idée simple que les travailleurs ont pour vocation de travailler — les bonnes ames
progressistes ajoutent : et de luter — et qu’ils n’ont pas de temps a perdre pour jouer les
flaneurs, les ecrivains ou les penseurs. »

Jacques Ranciére, préface a la traduction en Hindi de La nuit des prolétaires (2008)

C’est ainsi que peut slrement expliquer cette relative mise sous silence de ces expériences
intellectuelles dans les récits d’origine qui fondent 1’éducation populaire. Car nous pourrions
voir aussi dans ces histoires que Ranciere exhume des archives ouvrieres d’autres fagons
d’envisager 1’éducation populaire. Une fagon pour les ouvriers de se constituer comme sujets ;
des sujets pensants, en dehors des appareils d’encadrements qu’ils soient républicains,
marxistes, ou issus d’une autre obédience idéologique.

Ces ouvriers expérimentent une fagon de s’instruire et pratiquer la pensée, les savoirs et la
création en marge des organisations éducatives. Et la critique de Ranciéere s’adresse de fagon
générale aux maitres explicateurs, et aux avant-gardes politiques ; avant-gardes qui, bien que
révolutionnaires, s’adressent elles aussi a un peuple manquant : manquant d’instruction, de
culture, de conscience politique, de libre-arbitre. Ces avant-gardes constituent ainsi une des
déclinaisons historiques de la figure du maitre explicateur.

Les récits historiques de 1’éducation populaire mobilisent des origines ; qui peuvent étre par
exemple celles du rapport Condorcet, ou celle du mouvement ouvrier comme le convoque par
exemple les courants contemporains d’éducation populaire politique. Pourtant, que ce soit
I’expérience éducative qui s’est déployée a partir du rapport Condorcet, ou celle qui s’est
expérimentée dans les courants marxistes ou anarchistes du mouvement ouvrier au cours du
XI1X° siécle, aucune a I’époque ne s’est qualifiée elle-méme d’éducation populaire. Ce n’est
qu’a posteriori que ces expériences ont €té qualifiées comme telle.

Cette fagon d’écrire I’histoire permet de situer des pratiques d’éducation populaires nommées
comme telles dans des filiations éducatives dont elles découlent et qui I’influencent. 11 s’agit
dans ce mouvement de repérer ces héritages. Il me semble aussi qu’une autre fonction travaille
en creux dans la mobilisation de ces récits originels : celle qui consiste a fonder des facons de
faire, des parti-pris éducatifs ou politiques dans une histoire partagée, notamment pour leur
donner consistance et légitimité. Dans ce mouvement, il s’agit de se créer des héritages.
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Il est peu commun d’inscrire les trajectoires ouvrieres dont fait part Ranciére dans une histoire
de I’éducation populaire. Mais pour les deux raisons que j’ai explicitées plus haut il me semble
pertinent de le faire. Car, méme de fagon mineure, ces histoires et expériences ont travaillé
I’éducation populaire, et encore aujourd’hui des pratiques peuvent étre inscrites dans cette
filiation, et étre influencées par ces récits. Et aussi, inscrire ces expériences dans une certaine
mise en récit de I’histoire de 1’éducation populaire participe a donner corps et consistance a des
facons de faire autres que celles qui peuvent se décliner a partir du rapport Condorcet, ou de
celle de I’expérience des bourses du travail. Comme les autres récits originels plus habituels,
ces histoires participent a ouvrir les potentialités pratiques de 1’éducation populaire, et invitent
les praticiens d’aujourd’hui a se situer. Et a envisager de fagcon ouverte les contradictions issues
de I’histoire qui travaillent encore aujourd’hui le quotidien de leur action.

C’est dans cette méme intention que je choisis ici, dans la déclinaison historique de mon terrain
de recherche qu’est 1’éducation populaire, de relater une expérience qui a aussi a eu lieu au
XI1X° siécle. Expérience qui a bouleversé les ordres du savoir qui définissent habituellement le
rapport maitre / éléves; ordre social du savoir qui assigne traditionnellement 1’éléve a
I’ignorance et établit le maitre a une position de savoir.

Renverser les ordres du savoir dans la relation d’éducation : Jacotot ou le maitre ignorant

Nous retrouvons Ranciére qui dans son ouvrage Le maitre ignorant® travaille a partir des écrits
et de ’expérience de Joseph Jacotot, un pédagogue francais iconoclaste (1770-1840) créateur
et praticien d’une méthode pédagogique radicale, « I’enseignement universel », qu’il participe
ardemment a diffuser dans la premiere partie du XIX° siecle.

C’est en Hollande que tout commence, en 1818 a Louvain, lorsque Jacotot, alors professeur a
I’Université, est chargé d’apprendre le frangais a des étudiants non francophones dont il ne
connait pas la langue. Face a cette difficulté, ils leur proposent de se procurer une édition
bilingue du Télémaque de Fénelon, d’apprendre par cceur le texte francais ainsi que sa
traduction, puis de de raconter en frangais ce qu’ils avaient compris de ce qu’ils avaient lu.
L’expérience dépasse les résultats attendus. Jacotot est impressionné par la maitrise du frangais
acquise ainsi par les étudiants, et il découvre par-la méme qu’ils ont pu apprendre seul le
francais sans les explications du maitre, et ce dans un temps plus court que ne le permettent les
méthodes classiques d’apprentissage.

Fort de ce constat, il développe alors une pédagogie qui consiste a enseigner ce qu’on ignore.
Il enseigne ainsi des langues étrangeres qu’il ne connait pas, ou la peinture et la musique qui ne
sont pas de son ressort, et il participe a diffuser cette méthode dans différentes couches sociales,
notamment aupres des plus pauvres et des personnes illettrées.

Jacotot inscrit son acte pédagogique en opposition a « 1’ordre explicateur ».

Dans cette conception éducative sur laquelle repose 1’essentiel des pédagogies, il s’agit de
transmettre un savoir, celui du maitre a priori sachant, a des éleves qui eux sont supposés
ignorants. Cette logique de I’explication s’appuie sur la transmission de connaissances et sur la
mise en application de méthodes (comme par exemple partir du simple vers le complexe,
envisager une progression dans les apprentissages, etc.). C’est le maitre qui est dépositaire de
ces connaissances et ces méthodes. Cet ordre pédagogique se fonde sur une opinion dominante
qui est celle de I’inégalité, traduite ici dans une inégalité de départ entre maitre et apprenant,
qu’il s’agirait de réduire ou de compenser par les explications (transmission descendante de

% Ranciére (2004)
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savoirs et accompagnement méthodique des éleves dans les apprentissages conduit par le
maitre).

Or cette inégalité est fondatrice de cette éducation : elle en est a la fois le principe et la fin.
Méme si parfois 1’égalité est nommée comme objectif de cette éducation, cela peut étre qu’un
leurre. Car méme s’il s’agit de réduire I’écart entre maitre et ¢léves, le mode explicatif repose
toujours sur cette distance entre le maitre et les éléves et ne 1’abolit jamais. Elle divise le monde
en savants et ignorants ; murs et immatures ; capables et incapables ; intelligences supérieures
et intelligences inférieures. Et elle reproduit dans ces partages les logiques d’un ordre social
inégalitaire : celui qui distribue des places différenciées et hiérarchisées.

L’ordre explicateur s’appuie sur 1’ignorance de 1’apprenant ; il part de ce qu’il ne sait pas. Et
elle se fonde sur sa présupposée incapacité : celle ne pas pouvoir accéder sans la médiation du
maitre au savoir (aller directement au livre par exemple), celle de ne pas pouvoir apprendre
seul, celle de ne pas pouvoir chercher par lui-méme. Elle maintient 1’éléve dans une situation
de dépendance au maitre car « expliquer quelque chose a quelqu’un ¢’est lui démontrer qu’il
ne peut pas le comprendre par lui-méme »°1. La logique de ’explication est donc celle de
« I’abrutissement ».

Jacotot propose un renversement radical de cette « vieille pédagogie ».

La méthode d’enseignement universel qu’il élabore part elle du postulat de 1’égalité¢ des
intelligences. Nous ne sommes pas la sur le plan des faits mais bien sur celui de I’hypothése qui
engage ’action ; ¢’est la logique du pari. Il ne s’agit pas d’aller vérifier si toutes les intelligences
sont égales. Comment le pourrait-on, et quel en serait le sens ? 11 s’agit plutdt de se mettre en
mouvement a partir de cette question : Qu’est-ce que cela donne si nous postulons toutes les
intelligences égales ? Qu’est-ce que cela ouvre ? Qu’est-ce que cela permet ?

Il s’agit ici d’un renversement de la posture inégalitaire. « L’égalité n’est pas un but a atteindre,
mais un point de départ, une supposition a maintenir en toute circonstance »°2. Elle est ce garde-
fou et ce présupposé qui va permettre a cette nouvelle pédagogie de se déployer dans toutes ses
potentialités, et de vérifier cette égalité dans les actes des intelligences a 1’ceuvre chez chacun.
Car si nous supposons que toutes les intelligences sont égales, mais aussi qu’elles sont toutes
« de méme nature », alors nous n’avons plus besoin d’un maitre pour comprendre.

Toutes les ceuvres humaines sont les produits d’une méme intelligence a I’ceuvre, que ce soit
un savoir scientifique, une ceuvre littéraire ou artistique, ou un objet issu de I’artisanat. Toutes
ces manifestations sont signes de notre commune humanité. Elles sont paroles d’hommes
adressées a d’autres hommes que chacun est en capacité de comprendre. « L’intelligence
humaine emploie tout son art a se faire comprendre et a comprendre ce que I’intelligence voisine
lui signifie ». Il s’agit quand nous parlons de traduire une pensée, une idée (parler a entendre
ici dans cette acception trés large de faire circuler des manifestations de I’intelligence humaine,
quelque soient les objets qui en assurent la mediation) ; et comprendre ou apprendre c¢’est
effectuer un acte de contre-traduction pour refaire émerger chez soi I’idée, la pensée a 1’origine
de cette parole adressée a I’homme que nous sommes. Chaque intelligence étant égale et de
méme nature, chacun est capable de refaire ce chemin par lui-méme, de comprendre par lui-
méme.

S’émanciper, c¢’est alors reconnaitre pour soi cette égalité des intelligences : « c’est la prise de
conscience de cette égalité de nature qui s’appelle émancipation et qui ouvre la voie de toute
aventure au pays du savoir. Car il s’agit de s’aventurer et non pas d’apprendre plus ou moins
bien ou plus ou moins vite »%,
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S’émanciper c’est prendre conscience de ses potentialités intellectuelles, explorer ses propres
capacités, développer dans un cercle vertueux sa propre puissance de comprehension et de
pensée, franchir les limites présupposées instituées par les ordres habituels de la pédagogie et
des distributions sociales. L’émancipation serait le fait « que tout homme du peuple puisse
concevog1 sa dignité¢ d’homme, prendre la mesure de sa capacité intellectuelle et décider de son
usage » **.

Pour apprendre, pour chercher, pour penser, pas de méthode préconisée. Si ce n’est celle du
hasard, ou en tout cas du celle du chemin que chacun va pouvoir tracer pour lui. Jacotot s’appuie
notamment sur 1’apprentissage de la langue maternelle qui s’effectue en tatonnant dans notre
milieu naturel, et sans 1’appui d’aucune méthode. Il rappelle un fondement qui est « d’apprendre
quelque chose et y rapporter tout le reste d’aprés ce principe : toutes les intelligences sont
égales » % ; et a partir de cet élément qui a été appris, a partir de cette connaissance initiale,
établir des relations, combiner des éléments : une démarche qui fait écho a celle du bricolage.
II applique I’'image de la devinette a cet acte de ’apprentissage : deviner dans le fait de
s’accrocher pour comprendre ce qui, derriére cette parole d’homme qui se dresse face a moi, se
cache comme idée ou comme pensée ; deviner ce qui a pu m’étre communiqué dans ce savoir,
cette ceuvre, cet objet.

Contrairement au maitre explicateur, il s’agit pour le maitre ignorant de « sortir (les éléves) non
pas de I’ignorance mais du mépris de soi » dans lesquels les a placés la vieille pédagogie, et
I’ordre social de fagon générale. Il ne s’agit plus d’instruire car ce serait abrutir et maintenir
dans I’incapacité, mais il s’agit d’émanciper. Instruire pour Jacotot ¢’est prendre le chemin
oppos¢ de I’émancipation. Il ne s’agit pas non plus de donner une méthode, un ordre dans les
apprentissages car « qui émancipe n’a pas a se préoccuper de ce que 1’émancipé doit
apprendre »%, et comment il doit le faire, pourrait-on rajouter. Le maitre ignorant s’adresse a
un sujet suppos€ savoir, il part des savoirs de 1’¢leve auquel il s’adresse, et non de son
ignorance. Et c’est a partir de ces savoirs initiaux qu’il va pouvoir apprendre tout le reste.

La critique de Jacotot ne se joue pas sur le plan de I’autorité car le maitre ignorant garde une
posture de fermeté envers 1’¢leve. Il est bel et bien présent, il fait preuve d’exigence. Il vérifie
que I’éleve soit en recherche, qu’il soutienne son attention (opposée ici a la distraction), qu’il
maintienne son effort, qu’il exerce sa volonté. Il s’agit d’interroger les éléves pour susciter « la
manifestation d’une intelligence qui s’ignorait ou se délaissait »°’. Inciter a raconter ce qui a
été vu, ce qui a été compris et ce qu’on en a pens€. C’est lui qui incite et permet pour chacun
une forme de renversement ou de passage entre le présupposé inégalitaire et le principe
d’égalité ; entre la croyance en son incapacité, et la foi en sa capaciteé.

Le maitre ignorant c’est le maitre émancipé. Tout le monde peut 1’étre, pas de savoirs requis
pour prendre cette place. La seule condition, et non la moindre, c’est d’étre soi-méme
émancipé : c’est-a-dire d’avoir exploré la puissance de son intelligence, d’avoir expérimenté
concrétement pour soi ce présupposé d’égalité des intelligences. Et ¢’est en cela que Jacotot a
cherché a ce que s’émancipent a travers sa méthode d’enseignement universel nombre de
parents issus de familles pauvres et illettrées ; pour que puissent s’émanciper a leur tour leurs
enfants et leurs proches, orientés par la solide conviction de 1’égalité des intelligences que
portent ces nouveaux maitres ignorants.

% |bid., p33
% |bid., p167
% |bid. p33
9 |bid., p51

65



L’émancipation dont il s’agit ici, est I’émancipation intellectuelle et non I’émancipation sociale.
Nous ne sommes pas sur le plan de 1’égalité sociale. Il s’agit d’une critique et d’un agir placés
a un autre endroit que celui des luttes sociales a proprement dites. Bien que le chemin de
I’émancipation intellectuelle bouleverse les fondements d’un ordre social, et que ce
bouleversement peut induire et faciliter d’autres ébranlements, sur le plan social notamment.
Car ces chemins de traverse de 1’émancipation intellectuelle subvertissent les assignations
sociales, assignations qui fixent des positions sous le sceau de I’inégalité. Pour vivre en acte
1’¢égalité intellectuelle.

Ce cheminement de 1’émancipation ne peut étre qu’individuel. C’est une trajectoire prise par
une personne a partir d’une volonté, une décision : celle de se considérer comme une égale
parmi d’autres égaux. Et aussi, « seul un homme peut émanciper un autre », a entendre par la
qu’il ne s’agit pas d’instituer cette méthode d’éducation dans des formes telles que des écoles,
d’étatiser cet enseignement, car elle serait alors reprise par les logiques de cet ordre inégalitaires
qui fait société et fonde les institutions.

Cette recherche des hommes émancipés prend la forme d’une quéte de vérité. La vérité serait
ce qui est, et non ce qui est dit. Ou pour reprendre des concepts lacaniens, la vérité est de I’ordre
du réel, et ce qui est dit du registre du symboliqgue (nommé chez Ranciere et Jacotot
« Véracité »). La vérité est donc cette inaccessible étoile, cet horizon inatteignable, qui donne
sens (direction) a I’acquisition de savoirs, qui oriente I’aventure intellectuelle.

Or, « I’'impossibilité ou nous sommes de dire la vérité, quand bien méme nous la sentons nous
fait parler en poéte (...) Dans I’acte de parole I’homme ne transmet pas un savoir, il poétise»*®.
Il y a chez Jacotot et Ranciére une poétique du savoir et de I’ceuvre humaine en général
(scientifique, artistique, littéraire, artisanale). Chaque poétique s’avere singuliere, méme si elle
tourne autour d’une commune vérité, méme si elle émerge d’une commune humanité. 1l y autant
de dires que d’humain, méme si le réel est un. Et c’est parce que ces paroles émergent d’une
méme veérité et d’'une commune humanité qu’il y a volonté de les partager, et possibilité de se
comprendre.

« Chacun de nous décrit autour de la vérité sa parabole. La coincidence des orbites c’est
I’abrutissement »%°. Il y a une politique qui se dessine dans cette pratique pédagogique : une
forme d’utopie sociale qui serait celle d’une société d’égaux dissemblables, une société
émancipée qui serait société d’artistes. Artiste est ici a entendre comme celui qui « veut faire
de tout travail un moyen d’expression, (qui) ne se contente pas de ressentir mais cherche a le
faire partager »'%° ; « des hommes qui font, parlent de ce qu’ils font, et transforment ainsi toutes
leurs ceuvres en moyen de signaler I’humanité qui est en eux comme en tous »%,

Et pour qu’advienne cette société, cette communauté d’intelligences tissée de dissemblable et
d’hétérogene, cette communauté de distances, il s’agit de mettre a bas 1’ordre explicateur qui
lui favorise la coagulation et « précipite I’agrégation des esprits »%2,
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Démocratiser les biens culturels ou batir la démocratie culturelle ? Regards sur des
moments du XX° siécle

Les Universités Populaires : une rencontre ratée entre les intellectuels et le peuple

En 1881 Jules Ferry met en place 1’école gratuite, laique et obligatoire. Il s’agit principalement
de former des travailleurs adaptés a ’industrie et cultiver le patriotisme. Dans ce projet
d’instruction du peuple, nous sommes bien loin des logiques d’émancipation, quelles que soient
les définitions que I’on puisse donner a cette notion. Car il s’agit 1a au contraire de discipliner
le peuple en I’adaptant au monde tel qu’il est, en 1’assujettissant a des places prédéterminées
par I’ordre socioéconomique en vigueur.

Suite a I’affaire Dreyfus en 1898 la nécessité d’une éducation critique des adultes s’affirme de
nouveau fortement, et le constat de cette nécessité transcende les divisions qui agitent les
différents courants ayant déja pour tache 1’éducation des adultes. Cette injustice dont est victime
le colonel Dreyfus indigne les différents acteurs de cette éducation. Elle réaffirme la nécessité
de défendre les valeurs démocratiques, et ainsi d’avoir des lieux éducatifs qui permettent de
relever cette ambition. C’est dans ce contexte que vont se multiplier les Universités Populaires.
Elles s’inscrivent alors dans le projet d’une rencontre entre les intellectuels et les ouvriers. Pour
Léa Laval'®, ce moment des Universités Populaires correspond a 1’émergence sur la scéne
publique de la figure de I’intellectuel : un individu qui prend part au débat public au nom de ses
idées et de ses savoirs.

Dans ce mouvement se retrouvent et s’affrontent deux grandes tendances politiques qui ont
travaillé les 1’éducation populaire au XIX° siecle, et qui travaillent 1a encore la mise en ceuvre
des Universités Populaires. Une tendance plutot républicaine animée par une certaine volonté
de neutralité politique et qui travaille a une éducation de tous dans une visée de paix et de
réconciliation du peuple. Et une tendance plutot axée sur I’éducation ouvriere, animée par des
idées de justice et d’émancipation sociale, et tendue vers un objectif de lutte autour des
conditions de vie et de travail des prolétaires.

Ce mouvement prend de I’ampleur avec la création de plus de deux-cent Universités. Mais
I’expérience est éphémere : elle s’arréte avec la premiere guerre mondiale.

La encore c’est le modele de I’instruction qui domine, instruction qui comme le dit Maurel est
« dispensée par des intellectuels généreux qui se pensent comme seuls détenteurs du savoir »' %,
Ces intellectuels sont soucieux de descendre au peuple pour dispenser ces savoirs dont ils sont
les dépositaires.

Alors que le discours affiché est celui de se retrouver entre égaux, il y a une négation du savoir
des ouvriers. De plus, ce projet est construit sur le préjugé selon lequel « le savoir et la culture
sont a eux seuls émancipateurs »'%° ; hypothése en résonnance avec 1’esprit qui a présidé aux
Lumiéres plus d’un siecle auparavant.

Ces expériences d’Universités Populaires se soldent par des échecs.

Ces échecs sont imputés parfois a des raisons politiques ; ces raisons étant bien différentes selon
le bord a partir desquelles elles s’énoncent.

Les uns dénoncent des formes éducatives qui sont déliées des réalités de vies ouvricres. Les
ouvriers ont besoin de comprendre pour agir, afin de changer la réalité concrete de leur vie.
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L’horizon de I’éducation doit étre celui de la justice sociale. Et dans ce sens, certains vont
jusqu’a décrier le piege tendu par des intellectuels bourgeois qui ont fait main mise sur ces
Universités.

Les autres critiquent aux contraire 1’ingérence du militantisme politique dans ce projet a visée
éducative. Ainsi, orientés davantage par 1’idéologie républicaine, ce qui est alors affirmé en
terme d’objectif pour ces Universités est qu’elles doivent permettre une rencontre entre
travailleurs manuels et intellectuelles avec comme quéte commune celle de la vérité (par la
diffusion des connaissances scientifiques) et du beau (par la découverte du patrimoine artistique
et littéraire).

La fagon de s’emparer de ’aspect des classes sociales dans 1’éducation fait I’objet de vif débat ;
entre d’une part I’idée que 1’éducation est un moyen d’instruire et intensifier la lutte des classes,
et de I’autre qu’elle est un moyen de dialogue et réconciliation entre les classes.

Ces échecs sont aussi expliqués par des raisons pédagogiques.

Les critiques visent notamment « I’éclectisme et 1’encyclopédisme des programmes »'%.
L’accumulation de savoirs disparates ne fait pas sens. Dans le vaste champ des ressources
symboliques, se pose alors la question des ¢léments de culture qu’il est pertinent de donner au
peuple. Quels savoirs transmettre, et pourquoi ?

Par ailleurs, la réciprocité pronée dans les discours entre intellectuels et ouvriers n’a pas été
réfléchie en terme de méthode. Ainsi, elle n’est pas au rendez-vous dans les faits. Le mode
d’enseignement reste trés majoritairement professoral : des cours magistraux dispensés dans un
face-a-face entre apprenants-ignorants et professeurs-sachants. Ce dispositif ne permet pas de
mettre en ceuvre de maniére effective le principe de réciprocité. Bien que les ouvriers puissent
présenter un défaut d’instruction primaire du fait d’une scolarisation initiale manquante,
certains soulignent qu’ils n’en ont pas moins une expérience de vie. Cela nécessite de trouver
les moyens pour que la richesse de cette expérience de vie soit prise en compte. Et qu’elle
constitue aussi un appui dans la mise en ceuvre de pédagogies davantage adaptées a des adultes
ayant déja un parcours significatif préalable a leur instruction.

Dans les années 1980, un renouveau des Universités Populaires voit le jour. Selon Léa Laval,
« une des questions qui traverse a la fois les ouvrages sur les universités populaires et les réseaux
associatifs est de savoir s’il s’agit d’éclairer le peuple par la démocratisation de I’offre culturelle
ou lui permettre de prendre la place qui lui est due dans un processus démocratique de
production culturelle »°7. En d’autres termes, se repose encore une fois la question du rapport
entre finalité d’émancipation, projet d’éducation, et mise en jeu des savoirs dans telle ou telle
pédagogie. En particulier, s’agit de dispenser des savoirs, ou de coproduire ces savoirs ? Ce qui
renvoie a des questions situées sur le registre des finalités, interrogeant le sens que revét cette
entreprise d’Université Populaire.

S’agit-il d’instruire le peuple et partager avec lui des ressources culturelles jusqu’alors plutot
réservées a une certaine classe ? L’objectif de cette instruction consistant a se cultiver ; avec
possiblement en arriere-fond un horizon d’émancipation pensée sur le mode de 1’acquisition de
savoirs qui résonne avec 1’esprit des Lumiéres.

Ou s’agit-il de de mener un projet de coproduction culturelle ? Créer de nouveaux savoirs,
d’autres ressources symboliques, des facons originales de dire le monde, entre personnes
considérées comme égales entre elles, et sachantes ; dans des modalités qui ne peuvent alors se
décliner pour rester cohérent avec ce objectif que sur le régime de la coéducation.
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Selon Léa Laval, pour mener a bien des finalités d’éducation populaire, il ne s’agit pas de
démocratiser la culture (transmettre des savoirs), mais plutot de démocratiser les outils de
production culturelle (pour produire des savoirs). Il s’agit alors de démocratiser I’accés a la
recherche a tous, en refondant une Université autrement populaire.

C’est ainsi qu’elle qualifie cette tentative. Pour se démarquer d’une part des Universités
populaires expérimentées sur le modele de I’instruction et qui transposent a 1’extérieur de
I’université les rapports de domination liés aux savoirs. Et pour se démarquer aussi de
I’université instituée comme instance légitime de production de savoirs, réservée a une certaine
élite, alors seule 1égitime a produire des savoirs reconnus.

La démocratisation culturelle : les producteurs de culture, et les autres

En 1936 le front populaire arrive au pouvoir en France. Une politique d’ensemble en direction
de la jeunesse et de 1’éducation émerge alors a partir de 1’Etat. Concomitante notamment a
I’avénement des congés payés et la semaine de 40 heures, une politique d’organisation des
loisirs est définie. Car il convient d’occuper ce temps désormais libre, ce temps soustrait au
travail contraint. Ce qui prévaut alors est une conception éducative des loisirs. Le sport, le
tourisme ou la culture doivent étre accessibles au plus grand nombre.

Concernant la culture : le théatre populaire est développé ; la lecture est encouragée aussi par
le développement de bibliothéques publiques de prét ; un effort est fait de fagon générale sur la
diffusion d’ceuvres culturelles, & travers aussi les musées. La creation de clubs de loisirs est
soutenue, initiative qui se prolongera apreés la deuxiéme guerre mondiale par la création des
clubs Léo Lagrange, et aussi par d’autre déclinaisons comme les Maisons des Jeunes et de la
Culture (MJC).

Cette politique culturelle s’affiche comme étant complémentaire de la mission de I’école. Elle
porte « une conception uniquement réconciliatrice de la culture »'%. Elle s’inscrit ainsi dans
une perspective républicaine : elle n’envisage pas la culture comme un enjeu sur le terrain des
luttes sociales (comme le défend a contrario la tradition culturelle ouvriére d’inspiration
marxiste et anarchiste).

Une politique de démocratisation culturelle est ainsi mise en ceuvre, prise en partie en charge
par I’éducation populaire. Cette politique s’inscrit a rebours d’une conception de la culture
saisie dans le registre de la lutte des classes. Nous pouvons ainsi repérer une nouvelle fois la
facon dont deux tradition de gauche ayant marqué 1’éducation populaire s’opposent ; ici dans
la facon dont ils comprennent la culture. Cette opposition implique des visions tres divergentes
du projet d’éducation a mener envers le peuple ; et aussi des visions différentes sur le peuple
dont on parle, sur son périmétre.

Dans la critique marxiste de la culture, la culture dominante est envisagée comme le fondement
idéologique de I’ordre bourgeois.!® La culture bourgeoise est la culture socialement valorisée,
légitime. Et elle dissimule, voire participe a fonder, les privileges socioéconomiques de la
bourgeoisie. Il s’agit alors d’opposer a cette culture bourgeoise une culture ouvriere qui est
réappropriation d’une histoire et d’un langage : ceux du prolétariat. Cette culture ouvriére doit
étre a méme de défendre les intéréts de la classe ouvriére. Au lieu d’assimiler des
représentations qui émanent de la bourgeoisie, et qui viendraient pacifier, unir, réconcilier des
classes aux intérét pourtant antagonistes, il convient de créer a partir de cet endroit qu’est le
peuple (entendu au sens de classe populaire) des maniéres d’énoncer le monde, I’expliquer, lui

108 Morvan (2011, p35)
109 \/oir par exemple Maurel (2012) ou Morvan (2011)
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donner sens, lui donner forme. Ce sont ces représentations culturelles, ces ressources
symboliques produites par les prolétaires eux-mémes, qui permettent alors d’intensifier la lutte
des classes. Et c’est cela qu’aurait a prendre en charge 1’éducation populaire.

C’est une autre vision qui est a I’ceuvre dans la politique de démocratisation culturelle. La
culture est entendue alors dans sa dimension patrimoniale : elle est héritage commun & tout un
peuple ; le peuple étant entendu ici comme un ensemble qui inclut tout un chacun, toutes les
classes sociales. Et la vocation de 1’éducation populaire sur le plan culturel est de participer a
rendre accessible a tous cet héritage. Il ne s’agit pas de créer une culture populaire qui serait
propre & la classe populaire, mais de lutter contre les inégalités d’accés a la culture en diffusant
des élements de culture a tout le monde, sans distinction de classe. Ce qui permettrait alors a
chacun de pouvoir s’¢élever. 1 Et c’est dans ce sens qu’aurait a ceuvrer I’éducation populaire.
C’est dans cette visée par exemple qu’Antoine Vitez qualifiera bien plus tard dans les années
1980 la mission du théatre national populaire comme devant diffuser « de la culture élitaire
pour tous ».

Cette politique de démocratisation culturelle sera déployée a divers endroits, brouillant parfois
les frontieres politiques. Puisque le parti communiste francais la reprendra notamment a son
compte, écartant par-la cette autre démarche visant a soutenir la production culturelle du peuple
par le peuple.

En écho a ce propos, un autre élément signifiant est la création par Charles De Gaulle en 1959
du ministére des Affaires culturelles confié alors & André Malraux. Franck Lepage!!! souligne
la facon dont cet évenement consacre la séparation entre artistes et amateurs. Ce tout nouveau
ministere assied une division du travail culturel entre le peuple (amateur), qui consomme des
biens culturels, et les artistes (professionnels) qui sont eux seuls légitimes a produire ces objets
culturels-la.

Un double régime de création est ainsi instauré. D’une part une production amatrice, sous-
culturelle, qui a pour vocation de permettre au peuple de s’exprimer ; et non a créer et produire
d’autres régimes de signes et de sens, d’autres fagcons de percevoir le monde et le comprendre.
L’animation socioculturelle s’inscrira dans cette dynamique-la. Et d’autre part une production
professionnelle, a vocation notamment museale et patrimoniale. Ce qui est promu a cet endroit
est une dimension élitiste de la culture ; c’est la culture des Beaux-Arts. La démocratisation
culturelle pronée par Malraux consiste alors a mettre en présence des publics (le peuple) avec
des ceuvres produites par des élites consacrées (les artistes).

Nous pouvons retrouver a d’autres endroits cette binarité instituée entre des producteurs de
signes assermentés, des créateurs de ressources symboliques reconnus, et des consommateurs
de ces ressources-la. Dans la production intellectuelle notamment. Cette partition binaire
institue des personnes habilitées a produire des savoirs reconnus et des autres qui peuvent eux,
éventuellement, les consommer. Ces autres sont alors considérés comme pouvant n’émettre que
des opinions ou des croyances, ce qui evince alors la reconnaissance des savoirs populaires qui
circulent en dehors des institutions savantes. Ce partage binaire est doublées d’organisations
institutionnelles distinctes. Ici I'université et les centres de recherche d’une part (instances
Iégitimes de production de savoir), et de I’autre... 1’éducation populaire ?

110 Dans un sens qui est parfois ambigu. Cette élévation est quelque fois énoncée dans un registre général, comme
I’idée d’une croissance en humanité. D’autres fois elle rejoint davantage 1’idée de promotion sociale, ¢’est-a-dire
d’ascension individuelle sur le plan social. Dans cette seconde acception, il n’y a pas de remise en cause des
inégalités puisque, s’il s’agit pour les prolétaires de s’élever vers les bourgeois par des chemins studieux, il est
convenu que ce rapprochement ne peut pas aller jusqu’a rejoindre la méme position qu’eux, et encore moins
dépasser cette position. L’ordre social, a I’image de 1’échelle a gravir, reste pensé dans les termes de la hiérarchie.
111 epage (2009)
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Rendre la culture au peuple et le peuple a la culture!!?

La culture populaire ne saurait étre qu'une culture commune a tout un peuple : commune
aux intellectuels, aux cadres, aux masses. Elle n'est pas a distribuer. Il faut la vivre
ensemble pour la créer.

Manifeste de Peuple et Culture, 1945.

Voici ce que I’on retrouve dans les toutes premiéres lignes du Manifeste de Peuple et Culture,
un mouvement d’éducation populaire né en 1944, au lendemain de la seconde guerre mondiale.

La création de ce mouvement prolonge une expérience initiée au sein de 1’école d’Uriage qui
est fondée en 1940, sous le régime de Vichy. L’intention du régime est alors de former des
cadres de la jeunesse @ méme de redresser la France considérée comme décadente. 11 s’agit de
constituer une nouvelle élite dirigeante. L’école est placée sous la responsabilité d’un officier
militaire Pierre Dunoyer de Segonzac ; et celui-ci va s’entourer d’intellectuels tels que Hubert
Beuve-Méry, Emmanuel Mounier, et Georges Dumazedier. De jeunes gens issus de différentes
classes sociales, comprenant également des ouvriers et paysans, participent a 1’effervescence
de I’école ; comme Bénigno Cacérés, compagnon-charpentier, qui sera par la suite une figure
centrale des débuts de Peuple et Culture.

Malgreé le contexte d’occupation et le fait qu’elle ait été fondée par un gouvernement autoritaire
collaborant avec les nazis, la liberté de parole dans cette école est grande. Les débats sont vifs
entre des personnes pétries de sensibilités politiques diverses : des marxistes laiques, des
catholiques sociaux et des royalistes chrétiens se cétoient. Car tous ont en commun des valeurs
de libre pensée, de rigueur intellectuelle, et d’exigence dans le travail aussi bien spirituel que
physique. L’entrainement du corps est aussi intense que ne 1’est le sérieux pour I’étude ; étude
qui se déploie a travers des conférences et du travail de groupe ou chacun est invité a prendre
une part active (rompant ainsi avec des modeles d’instruction classiques). La vie
communautaire est également une dimension essentielle du fonctionnement de 1’école.

La situation devient vite intenable entre le régime de Vichy et les membres d’Uriage qui entrent
progressivement dans la clandestinité a partir de 1942, pour ensuite prend part a la Résistance
armée a partir de 1943, en paralléle de la dissolution de 1’école par le gouvernement. Ainsi,
beaucoup rejoignent le Vercors. Des équipes volantes vont alors de maquis en maquis pour
diffuser des savoirs, des idées politiques, analyser 1’actualité, animer des cercles de lecture. Ces
équipes volantes donnent a la Résistance une dimension culturelle.

A la Libération, aprés avoir déposé les armes, certains se demandent comment continuer a
résister. Apres le traumatisme de la guerre, et la vitalité de I’expérience de Résistance, il y a la
volonté de reconstruire la France, et aussi poser les base d’un certain humanisme qui soit engagé
dans la lutte contre les injustices, notamment les injustices culturelles. 1l apparait nécessaire de
lutter contre le régime de séparation du peuple avec la culture, et de la culture avec la vie. Pour
armer intellectuellement la résistance et ce nouvel humanisme, il s’agit de remmener la culture
alavie.

Ce qui est défendu ici va a I’encontre d’une vision muséale et patrimoniale de la culture. Elle
doit étre au contraire inscrite dans 1’agir, et permettre a chacun a la fois d’interpréter le monde,
et aussi de le transformer. Ainsi, les ressources symboliques, que sont par exemple les savoirs
et les ceuvres artistiques et littéraires, sont mobilisées en vue d’enrichir un certain art de vivre.
Contre une ¢lite qui s’éloigne du peuple, et une culture qui se desseche s’¢éloignant de la vie, la

112 Formule issue du Manifeste de Peuple et Culture (1945)
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volonté¢ des fondateurs de Peuple et Culture est d’enraciner la culture dans I’expérience
quotidienne

C’est tout un peuple qui est visé, le peuple dans son ensemble. La pluralité sociale et politique
est fondatrice ; reconnaitre cette pluralité, la cultiver, et envisager cette diversité comme une
ressource pour penser et agir, et non comme un obstacle. Et c’est aussi une vision large de la
culture qui est offerte puisque celle-ci comprend a la fois les contenus culturels classiques,
académiques, et aussi la culture populaire, celle issue par exemple des bourses du travail. Le
désir est de nourrir une pensée créative et transformatrice et intensifier les possibilités
humaines.

Pour mener a bien cette expérience éducative et culturelle Peuple et Culture s’appuie sur des
éducateurs qui ont pour mission de « produire de 1’éducation »'13, C’est dans ce sens que ce
mouvement d’éducation populaire reprend en charge I’idée de former des cadres, cadres qui la
sont chargés de mettre en ceuvre cette politique éducative et culturelle qui s’adresse au peuple
dans son entier

Faisant constat de I’échec des modalités d’instruction classiques, ce projet d’éducation s’appuie
sur la création de méthodes renouvelées. Ainsi, des 1942 et au sein alors de 1’école d’Uriage,
Dumazedier commence a s’atteler a constituer la démarche d’entrainement mental!4. Car il y
a besoin d’une méthode qui ne soit pas reproduction de 1’enseignement scolaire traditionnel
pour mener a bien cette mission de pédagogie novatrice, pédagogie tendue vers la pratique et
I’'usage des ressources culturelles dans la vie quotidienne.

Les probléemes que posent l'initiation du peuple tout entier a la culture nous amenent a
rompre nettement avec les méthodes scolaires. A I'école, on tente d'acceder a la culture
par I'enseignement. Mais quel profit tirera de connaissances nouvelles un esprit adulte
qui n'est pas prépare a les recevoir et a les assimiler ? Le développement préalable de
I'activité mentale est la condition indispensable d'une vraie culture. (...) Il ne s'agit pas
de donner a l'esprit des connaissances, mais de développer ses facultés. Avant de “faire
de l'histoire”, il faut créer dans l'esprit le réflexe historique. Avant de “faire de la
géographie”, il faut habituer I'esprit a se situer dans I'espace. Avant d'exposer une théorie
économique, il faut exercer I'esprit a passer des faits aux causes, des causes aux théories,
des théories a I'action. Bref, avant de présenter un enseignement culturel, il faudrait
développer une aptitude culturelle.

Manifeste de Peuple et Culture, 1945.

Dumazedier emprunte une image a Paul Valéry qui affirme que, de la méme maniére qu’il y a
besoin d’une gymnastique du corps, il faut également se doter d’'une gymnastique de 1’esprit. Il
ne s’agit pas d’accumuler des savoirs; il faut préparer I’esprit, aiguiser ses aptitudes,
notamment par la répétition d’exercices qui décomposent les activités de 1I’entendement et les
relient ensuite entre elles. L objectif est de donner vigueur et souplesse a 1’exercice de la raison.
11 s’agit d’entrainer son intelligence, par la pratique.

Les acteurs de Peuple et Culture s’envisagent comme des « militants de la culture populaire ».
L’éducation populaire est ici située sur le terrain culturel, culture qui a vocation de changer
I’humain et sa fagon de vivre. La figure du militant culturel est distinguée du militant politique
qui lui cherche a transformer les structures politiques et economiques, en se situant lui sur le

113 Un paralléle est fait dans le Manifeste avec ceux qui produisent du pain ou de 1’électricité ; ce qui envisage en
creux I’éducation comme un bien commun, tout aussi essentiel que ne le sont le pain et 1’¢lectricité.
114 Démarche d’entrainement mental que j’ai décrite plus haut, dans I’autobiographie raisonnée.
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terrain de la transformation sociale. Les actions du militant culturel et du militant politique ne
s’opposent pas, elles sont mémes vues comme complémentaires. Mais elles ne se déploient pas
au méme endroit et selon les mémes modalités.

Le Manifeste de Peuple et Culture est écrit dans une perspective révolutionnaire, mais il ne
constitue pas pour autant un programme pour cette révolution. Il donne des orientations pour
une démarche éducative nécessaire pour préparer les hommes a vivre, et a étre prét un jour a
mener eux-mémes et a leur fagon, cette entreprise révolutionnaire.

Pourtant, la confusion entre le culturel et le politique a été entretenue par la suite dans le
déploiement de I’éducation populaire. Ainsi, Joffre Dumazedier (qui a été le premier président
de Peuple et Culture) revient en 1977 sur cette distinction entre le militant culturel (qui est pour
lui militant d’éducation populaire) et le militant politique (qui se situe ailleurs).

Que sont devenues les méthodes pedagogiques spécifiques pour faciliter le passage de
I’aliénation de la vie quotidienne & une culture maitrisée. Cela est devenu un ensemble
de techniques d’interventions provocatrices sous le nom de pédagogie institutionnelle,
des techniques de subversion verbale, de révolutions culturelles camouflées sous le
vocabulaire d’éducation. Qu’est devenu le militant d’éducation populaire ? 1l a fait son
autocritique et est devenu un militant politique tout court, le militant d’éducation
populaire apparaissant comme un militant politique dégénéré, ou illusionniste. (...)
Nous avons été placés devant ce curieux dilemme dont les termes étaient tous les deux
suicidaires : on intégre le mouvement d’éducation populaire dans le systéme dominant,
ou on le désintégre dans un réve révolutionnaire global illusoire. Curieux dilemme
verbal qu’il a fallu reposer dans une pratique et un combat quotidiens pour que
I’éducation populaire élargie en action culturelle démocratique puisse continuer.

Joffre Dumazedier, Intervention au congrés de Peuple et Culture, 1977.1%°

Tout en posant la lutte contre les injustices comme une des finalités principales de ’action
d’éducation populaire (il était lui-méme marxiste), Dumazedier resitue le projet d’éducation
populaire dans le cadre plus général de la création d’une démocratie culturelle. Celle-ci ne doit
ni étre adaptation au monde tel qu’il est, ni combat pour un autre monde défini sans le peuple
par des avant-garde révolutionnaires. Mais travail inlassable et en commun de la culture, en vue
de son a[gpropriation par toutes et tous, afin que chacun soit emmené a vivre et penser par lui-
méme.!

C’est notamment dans ce sens que je rapporte ici un autre événement qui, bien que situé¢ dans
une autre histoire, me semble cependant en résonance avec ce qui est au fondement de Peuple
et Culture. Concernant une certaine critique de la démocratisation culturelle, et sur cette
ambition de rehausser le travail de la culture comme travail en commun ayant comme horizon
le changement concret de la vie.

115 Ducomte, Martin et Roman (2013, p335-336)

116 [’action de Peuple et Culture se déploie dans la seconde moitié du XX° siécle et jusqu’a aujourd’hui a partir
d’une vingtaine d’associations situées pour beaucoup en milieu rural. Le réseau sera le support a la diffusion de
I’entrainement mental ; a une série d’expérimentations culturelles et éducatives a partir du cinéma, de la littérature,
de I’écriture, de voyages d’études ; et également a de I’accompagnement de porteurs de projets (associations,
projets d’installation agricole, etc.). Suite a une scission est créée en 2001 le réseau des CREFAD qui s’inscrit
dans une continuité d’action vis-a-vis de Peuple et Culture, référant toujours au Manifeste fondateur de 1945, et a
I’entrainement mental comme culture méthodologique et comme pédagogie. Ce réseau est aujourd’hui composé
d’une vingtaine d’associations qui ceuvrent a partir de supports aussi divers que la formation pour adultes, la
recherche-action, I’accompagnement d’associations, le soutien aux initiatives citoyennes en milieu rural, I’habitat
ou la jeunesse. Le groupe Passeurs qui est porté par le réseau des CREFAD ceuvre aujourd’hui encore a penser et
renouveler en permanence la démarche de I’entrainement mental et ses modalités de transmission et de diffusion.
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C’est dans le contexte plus général du mouvement social de mai 1968, immergés dans cette
ambiance révolutionnaire, que des directeurs de théatre, des metteurs en scéne, des directeurs
de MJC, se regroupent au Théatre de la Cité de Villeurbanne. De cette assemblée sortira le 25
mai 1968 la Déclaration de Villeurbanne.!’

Cette déclaration souligne 1’échec de la démocratisation culturelle. Chercher a chaque fois de
nouveaux moyens de diffuser des offres culturelles, élaborer des stratégies pour s’ouvrir a des
publics plus larges, toutes ces tentatives ne fonctionnent pas. Car elles continuent a laisser dans
I’ombre une série de gens qui persistent a rester en dehors de ’action culturelle. Leur volonté
est alors de prendre en compte ceux qu’ils vont appeler « le non-public » : ces exclus de la
culture et ceux qui refusent de s’y intégrer.

Dans ce sens, il s’agit de réinventer d’autres propositions culturelles. A revers d’une logique de
transmission culturelle, les auteurs de la déclaration valorisent la dimension créative du peuple,
et la nécessité qu’il participe a 1’émergence d’une nouvelle culture. 1l faut permettre a chacun
de trouver une part active dans la création de contenus culturels, ce afin de nourrir un
mouvement de politisation générale.

Tout effort culturel ne pourra plus que nous apparaitre vain aussi longtemps qu’il ne se
proposera pas expressément d’étre une entreprise de politisation : c’est a dire d’inventer
sans relache, a I’intention de ce non-public, des occasions de se politiser, de se choisir
librement, par-dela le sentiment d’impuissance et d’absurdité que ne cesse de susciter
en lui un systéme social ou les hommes ne sont jamais en mesure d’inventer ensemble
leur propre humanité.

Déclaration de Villeurbanne, 1968.

Politiser ici revét un sens particulier : la capacité de se choisir librement, le geste d’inventer
ensemble sa propre humanité. Il s’agit ainsi de réunir les conditions pour que chacun puisse
travailler le terreau culturel, en lien avec d’autres, de facon a se donner librement des
orientations concrétes a ce que c’est que vivre. Ce qui rejoint la tdche précédemment définie
par Dumazedier du militant culturel, acteur de I’éducation populaire. Ainsi, cette vision du
politique differe d’une action purement militante d’endoctrinement politique, qui elle a au
contraire pour objectif de convaincre, en embarquant les autres dans une voie tracée d’avance.
Pour Francis Jeanson, philosophe qui a pris la plume de la voix collective pour écrire la
Déclaration de Villeurbanne, I’entreprise de politisation serait ainsi « le travail pour fournir aux
hommes les moyens de se choisir politiquement (pas de les politiser) de se choisir
culturellement (pas de les cultiver), d’avoir des exigences. »!8

Dans les lendemains de la déclaration, nous retrouvons des oscillations dans la mise en ceuvre
de cette volonté pourtant trés fortement affirmée ; un rapport de force se repose. Entre d’une
part les animateurs, que 1’on pourrait qualifier de militants de 1’éducation populaire, et qui
auraient a charge d’accompagner et susciter cette production culturelle du peuple ; et d’autres
part les créateurs culturels, mettant en avant eux leurs propres ambitions créatives.

Ce qui rejoue ici le méme partage qui a opéré, par exemple, a la création du ministere des
affaires culturelles.

117 Voir Rauch (2000).
118 propos cités par Marie-Ange Rauch (2000)
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Quelgues dynamiques d’éducation populaire au tournant du XXI° siecle

L’animation socioculturelle, des sujets qui animent des objets

Des années 1960 jusqu’au tournant du XXI° siécle, 1’éducation populaire s’institutionnalise a
partir de plusieurs dynamiques qui mettent en jeu son lien avec 1’Etat.

Le secteur glisse vers la gestion des équipements culturels et sportifs. Cette période voit le
champ se professionnaliser, avec I’avénement d un personnel dédié et la naissance de nouveaux
métiers concomitante & la création de diplomes d’Etat. Cette professionnalisation de 1’éducation
populaire accompagne un mouvement de spécialisation et de sectorisation des activités qui
s’actualise au détriment d’une action éducative plus globale.

Ce sont aussi les modes de financement qui vont fortement impacter les modalités éducatives
mises en ceuvre.!'® Avec les subventions d’activités, les associations d’éducation populaire se
retrouvent progressivement financées sur des projets spécifiques plutdt que sur leur démarche
générale. Cette logique de subvention par projets privilégie 1’approche par public ; renforcant
ainsi le morcellement des actions en fonction de publics spécifiques découpés selon des criteres
d’age, de territoires, d’origine sociale ; cette parcellisation par public entretenant celle par
activités. Par les subventions d’activités, c’est aussi 1’indépendance des associations qui
s’effrite peu a peu ; celles-ci se retrouvant financées sur des lignes de projet décidées au niveau
de I’Etat et des collectivités locales, et non sur des priorités définies par les acteurs associatifs
eux-mémes, selon leur propre vision. Et ¢c’est aussi peu a peu un certain vocabulaire, un langage
technique et issu pour partie du milieu de I’entreprise, qui, des subventions, va irriguer peu a
peu le discours des acteurs du secteur. L’éducation populaire s’habitue alors a parler avec la
langue de ses financeurs et, tant la langue infléchit la pensée, elle commence aussi a penser
dans une certaine mesure en fonction de leur idéologie.

L’éducation populaire opére ainsi un glissement progressif. Elle quitte le terrain des savoirs
pour le ludique et le loisir Elle quitte aussi le registre du politique pour se retrouver dans une
certaine mesure sur le registre de I’offre : offre de loisirs, d’objets culturels, d’événements. Elle
tend alors a chercher la satisfaction d’un public-consommateur, plutét qu’a entretenir
I’interpellation du peuple, une dynamique de critique générale des institutions, et une invitation
a prendre part activement au processus de création culturelle. Les transformations a 1’ceuvre
voient ainsi I’avénement de 1’animation socioculturelle avec, pour le brosser a grands traits, des
sujets (animateurs) qui animent des objets (participants), au lieu de sujets qui se rencontrent
entre eux.?

Cette perte d’indépendance des associations d’éducation populaire s’intensifie aussi avec
I’inscription de certaines de leurs actions dans des dispositifs de travail social et d’insertion
professionnelle. Ces actions, relais de service public, les enjoignant alors a se situer davantage
du c6té de la normalisation des existences et de la pacification sociale, plut6t que sur le terrain
de la politisation et de la critique. Cette inscription renforce aussi le geste du faire pour (un
public) au lieu de faire avec (des sujets) ; geste déja a I’ceuvre dans les logiques de subvention.
Morvan qualifie ces mouvements de « domestication de 1’éducation populaire ».*?!

Ce que j’énonce ici rend compte d’un mouvement général, d’une dynamique majoritaire qui
refagonne 1’éducation populaire au tournant du XX° siecle et du XXI° siécle. Bien évidemment
des résistances sont a I’ceuvre dans le champ, et des dynamiques minoritaires subsistent. Elles

119 V/oir notamment Morvan (2011) et Le projet, Les cahiers du Pavé, 2012.
120 Morvan (2011)
121 | pid.
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continuent, elles, d’entretenir des projets davantage autonomes et hétérogenes, et restent
orientées par des finalités d’émancipation.

Détourner les dispositifs ou devenir expert, de la pédagogie a ’approche par outils

Comme nous I’avons vu a plusieurs reprises dans cette enquéte historique, 1’éducation populaire
n’a cessé d’investir le terrain de la formation pour adultes, et ce jusqu’a aujourd’hui.
Historiquement, depuis le rapport Condorcet, la formation est pensée de facon globale, comme
démarche d’éducation permanente qui a pour vocation de permettre a chacun de se former tout
au long de la vie. Mais a partir de 1919, avec la loi Astier sur I’enseignement technique, la
formation commence a étre divisée en trois composantes, entérinant une séparation entre la
formation professionnelle d’une part, la formation ouvriére d’autre part (dimension militante
de la formation), et 1’éducation populaire enfin (initiant ainsi le déport de celle-ci du c6té des
loisirs).

En 1971, la loi sur la formation professionnelle continue va permettre un meilleur financement
du secteur de la formation pour adultes, ce qui permet un acces facilité a chacun au droit de se
former. Mais cette loi s’inscrit dans une évolution de la formation pour adultes qui, d’une visée
initiale d’éducation permanente et globale de la personne et du citoyen, se voit réduite
progressivement a la seule formation professionnelle du travailleur. Cette évolution continuer
a se renforcer par la suite : la formation est contrainte de plus en plus a s’adapter au marché (de
I’emploi) ; pour finir par répondre au besoin de compétitivité des entreprises, davantage encore
qu’aux besoins d’évolution professionnelle des personnes, déja réduites a leur statut de
travailleur.

Ensuite, une série de réformes de la formation professionnelle va aller dans le sens d’une
standardisation accrue des formations, tant dans leurs contenus et leurs pédagogies, que du point
de vue de leurs finalités. Ces réformes vont continuer a discipliner le champ de la formation de
facon a le rendre le plus ajusté possible aux exigences du capitalisme. Dans la langue de ces
réformes se lit ainsi une fagcon de plus en plus assumeée d’envisager les offres de formation
comme des produits destinés a des clients (qui se doivent d’étre satisfaits) ; produits mis en
circulation dans un champ concurrentiel (le marché de la formation).

Le vocabulaire de 1’éducation céde le pas a celui de D’entreprise et du management. En
témoignent par exemple les tres récentes et successives réformes dites DataDock (2015) et
Qualiopi (2018) qui, par la mise en ceuvre d’une « démarche qualité », visent a industrialiser le
champ de la formation, au détriment notamment de petites structures davantage artisanales et
hétérogenes (dont font partie les organisation d’éducation populaire qui dispensent des
formations). L’évolution réglementaire s’inscrit ainsi dans une logique d’uniformisation de la
pratique de formation ; pratique qui doit se conformer a des critéres prédéfinis par les pouvoirs
publics, les organismes de formation étant maintenant soumis au controle d’organismes
certificateurs. Cette démarche qualité est le bras armé d’un mouvement de normalisation des
pratiques ; les pratiques étant envisagées comme des produits parmi d’autres. Ce mouvement
est mis en ceuvre notamment a partir de 1’organisation internationale de normalisation (Sic),
organisation qui est chargée (pour ses pays membres, dont la France) de définir et s’assurer de
la mise en application des normes ISO.

La formation s’est éloignée du projet initial de formation des adultes pensée comme éducation
permanente ; une éducation orientée par des finalités d’émancipation. Elle est aujourd’hui
définie comme formation du travailleur, 1’objectif principal étant une adaptation de celui-ci aux
besoins du marché du travail et des entreprises. Elle est donc enjointe a quitter les humanités,
la diffusion d’objets culturels (savoirs et autres ressources symboliques), la production
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culturelle, I’interpellation critique et le questionnement systématique ; pour transmettre des
contenus essentiellement techniques, visant 1’efficacité immédiate, et qui peuvent ainsi
répondre aux impératifs d’une économie de marché. L’évaluation des formations est étayée
dans cette logique par des données essentiellement quantifiables : les retombées concretes de
ces formations doivent étre mesurables facilement, et rapidement, en fonction d’objectifs précis
et predéfinis. C’est I’avénement du formateur-expert professionnel.

Cette évolution de la formation se double aussi de la montée de la figure du consultant. Car le
milieu de I’éducation populaire engagé sur le terrain de la formation est aussi engagé pour partie
sur le terrain de I’intervention et de I’accompagnement d’organisations. Celui-ci se déploie
notamment a travers le dispositif local d’accompagnement (le DLA est créé en 2002), voire sur
le terrain des appels d’offres (pour ce qui concerne les marchés publics). L’éducation populaire
a alors en partage un terrain avec des experts venus pour une grande partie d’entre eux du monde
du management ; ce qui ne s’opére pas sans porosité.

Ce sont ces porosités entre culture du management et culture de 1’éducation populaire que
souligne notamment Damien Gouéry (2018), qui met en relief la facon dont 1’approche par
outils a envahi bon nombre de pratiques d’éducation populaire.

Les probléemes rencontrés sont analysés majoritairement en termes techniques : manque d’outils
ou mauvaise utilisation de ceux-ci. Et dans une méme boucle fermée sur elle-méme, les
solutions envisagées aux problemes rencontrés sont également des réponses techniques :
formation a de nouveaux outils, intégration d’outils permettant d’améliorer la pratique, etc. Ceci
réduit considérablement, voire écrase, le champ d’analyse et I’inventivité de la pensée ; et
empéche, en étant situé sur le registre du comment plutét que du pourquoi, I’interpellation
éthique en direction des sujets

Cette technicisation de la pratique tend a dépolitiser la démarche éducative. Et les sujets
deviennent, dans une certaine mesure, objets de leurs outils. Les outils devraient servir 1’agir
des sujets (en tant que moyens mis a disposition pour servir une fin) ; mais dans I’approche par
outil, les sujets sont au contraire poussés a servir 1’outil (I’outil devient une fin en
soi). Beaucoup d’acteurs de [1’éducation populaire deviennent ainsi agents du bon
fonctionnement de leurs outils : ce qui est visé c’est la maitrise de 1’outil, et plus loin sa large
diffusion. La maitrise technique tend a devenir un objectif éducatif majeur, au détriment de
finalités d’émancipation.

Dans cette dimension de plus en plus technicienne de la pratique, les enjeux de circulation des
savoirs dans 1’éducation et les enjeux de production culturelle se retrouvent évacués. « A un
savoir érigé en finalité, ce sont les outils qui ont remplacé cette prédominance. »'%2 L’éducation
populaire tend a étre réduite a une boite a outils, un vaste présentoir mettant a disposition un
panel de techniques de participation, d’expression, de codification et d’organisation des débats
collectifs. Cette dynamique est telle qu’il est fréquent aujourd’hui d’entendre 1’éducation
populaire definie par ces outils et techniques participatives (qui témoignent pourtant d’une
évolution récente du champ).

Ces outils sont pour la plupart prédefinis et standardiseés : ils sont penses en terme de modeles.
Pour certains, ils sont issus du monde de I’entreprise et du management, portant ainsi
I’empreinte et les intentionnalités du contexte qui les a fabriqués (en étant teintés par exemple
de valeurs d’efficacité, de productivité). L’approche par outils entretient des porosités avec
d’autres champs, comme la communication non-violente, ou ce nouveau champ, la facilitation,
qui héberge une nouvelle vague de consultants spécialises dans la gouvernance et I’animation
de démarches participatives. Je me demande aussi dans quelle mesure I’approche par outils a
pu étre nourrie par une certaine dérive des courants de I’éducation nouvelle, courants qui depuis

122 Gougéry (2018, p188)
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la fin des années 1930 ont beaucoup influencé 1’éducation populaire. Car 1’éducation nouvelle,
a D’instar des Centres d’entrainement aux méthodes actives (CEMEA), a mis en avant la
nécessité de renouveler les méthodes pédagogiques pour réformer 1’éducation vers des voies
nouvelles, plus progressistes, qui remette le sujet au centre des apprentissages. Et pourtant, si
la vigilance critique s’émousse, Si le questionnement sur les finalités orientant I’emploi des
méthodes n’est pas permanent, de I’interrogation méthodologique a la technicisation de la
pratique, il ne peut y avoir que quelques pas.

Face a ces diverses evolutions, progressives, continues, et participant d’une méme logique, une
partie du milieu de 1’éducation populaire engagée sur le terrain de la formation se questionne.
Un « Appel aux artisans de la formation ! » émane par exemple du réseau des CREFAD en
2017. Les auteurs de cet appel lancent ainsi a propos des évolutions de la formation une
invitation a ceux qui les entourent :

Comme la grenouille qui se laisse peu a peu cuire dans la bassine si on chauffe ’eau
trés progressivement jusqu’a ébullition (alors qu’un réflexe de survie fait sauter la
grenouille en dehors de la bassine si on la plonge dans 1’eau déja briilante), nous voulons
aujourd’hui interroger nos pairs, nos alliés : allons-nous nous laisser mourir par 1’outil
dont nous sommes co-auteurs, outil a la puissance formidable et qui nous échappe ?
Nous laisserons-nous nous déposséder de toute prise sur la formation professionnelle
continue au profit de logiques industrielles ?

Appel aux artisans de la formation ! Réseau des CREFAD, 2017.

Ce qui émane de 1’éducation populaire fait parfois signe de conformation. Car a force de
s’appuyer sur certains dispositifs (ici ceux de la formation professionnelle), les pédagogies
telles qu’elles ont été congues initialement, se font progressivement détourner par les logiques
portées par ces dispositifs ; des logiques d’adaptation au monde tel qu’il est, opposées alors a
des finalités d’émancipation. Mais d’autres signes dévoilent une résistance a I’ccuvre. Les
acteurs le disent eux-mémes : il s’agit alors de deétourner les dispositifs en les utilisant, tout en
remmenant les actions concrétes aux finalités qui continuent a orienter 1’éducation populaire.
Ce sont des pratiques de piratage du systeme dominant qui sont alors défendues ; s’appuyer
notamment sur les bases matérielles existantes (notamment les financements) pour mener a bien
ses propres actions.

C’est aussi dans cette optique qu’une série d’initiatives (auxquelles participe cet « Appel aux
artisans de la formation ! » cité plus haut) mettent en avant le maintien de pratique plurielles,
artisanales, au service de la liberté des sujets et des organisations collectives. Ces acteurs
défendent ainsi une conception de la formation appuyée sur un principe d’égalité des
intelligences, qui partent de 1’expertise des personnes concernées, de leurs savoirs, et de leurs
fagons singuliéres de penser. Ces foyers de résistance tentent de préserver dans la formation le
primat du culturel sur la technique, et ils remettent au centre du jeu le questionnement éthique
et politique, au détriment du dictat de I’efficacité immédiate et des réponses a court terme.
Damien Gouéry, en prolongement de la critique de I’approche par outil, appelle les praticiens a
« saboter les outils »*23, & les refondre pour améliorer leurs pratiques. Il ouvre a une utilisation
conviviale des outils, en référence a Yvan Ilitch. Un usage des outils qui élargisse alors la liberté
de ceux qui les pratiquent (au lieu de la restreindre), un usage qui ne les rendent pas esclaves.
Des outils qui au contraire accroissent leur autonomie, en sachant répondre aux finalités qui les
orientent, et qui donc puissent se révéler dans la pratique suffisamment souples et malléables.

123 |bid., p10.
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Formation militante et idéologique, ou éducation politique par l’action collective ?

Le Pavé, coopérative d’éducation populaire, est créé en 2007. Cette structure émerge d’une
démarche de recherche-action impliquant des personnes qui ont d’abord ceuvré pour beaucoup
dans une éducation populaire institutionnalisée, et qui ont eu besoin de se retrouver pour
comprendre les ressorts de leurs insatisfactions. Cette initiative prone alors un renouveau de
I’éducation populaire par la constitution d’une pratique : I’éducation populaire politique. Le
Pavé va ensuite essaimer. D’abord par le réseau la Grenaille qui va mettre en lien cing
coopératives s’inscrivant dans la méme lignée. Et dans les années qui suivent et jusqu’a
aujourd’hui d’autres associations et coopératives voient régulierement le jour, se réclamant
aussi de I’éducation populaire politique.

Ce courant s’inscrit en réaction a la domestication de 1’éducation populaire que souligne en
particulier Alexia Morvan (2011. Ainsi, un geste critique est a I’ceuvre dans sa fondation envers
I’instrumentalisation par 1’état de 1’éducation populaire, les injonctions des financeurs, la
dépolitisation de la vie associative, qui s’opérent notamment comme nous 1’avons déja vu a
travers le systéme d’appels a projets, de financements par subvention, et le détournement des
actions d’éducation populaire comme relais de service public.!?

En contre de cette logique-la, ce courant vise a redonner de la vigueur politique, contestataire
et subversive a 1’éducation populaire. Il affirme une filiation avec le mouvement social,
notamment le mouvement ouvrier d’inspiration marxiste et anarchiste. La formule de Fernand
Pelloutier « instruire pour révolter » fait référence. Cette éducation populaire est inscrite dans
la méme dynamique que les bourses du travail au XIX° siécle ; projet qui baigne dans les eaux
révolutionnaires qui ont irrigué une part conséquente du mouvement syndical.

Avec le Pavé c’est la figure de I’éducateur comme militant politique qui renait de ses cendres.
L’éducation populaire s’adresse aux classes dominées (et non au peuple dans son ensemble).
Et le travail de la culture s’énonce dans une double perspective, nouée dans une forme de
contradiction. Elle est & la fois reconnaissance et constitution d’une culture populaire qui vienne
du peuple (des classes populaires) et appartiennent au peuple. Et elle est en méme temps
transmission de savoirs et de ressources culturelles au peuple par des éducateurs populaires qui
détiennent ces ressources-la : des savoirs subversifs qui sont a méme de conscientiser le peuple
sur les dominations qu’ils subit ; et des savoirs qui lui permettent de mettre en ceuvre le projet
de démocratie radicale qui est une des finalités qui anime ce courant-13.*?°

La conscientisation du peuple est une condition de son émancipation. La transformation des
structures sociales marquées du sceau de la domination et de I’inégalité en est une autre. Un
grand effort de critique sociale est mené a partir de 1’éducation populaire politique, notamment
contre les effets du capitalisme dans la vie quotidienne ; et ces critiques sont diffusées avec
énergie et conviction a partir de différents supports (notamment stages de formation, ateliers,
conférences gesticulées!?, interventions auprés d’organisations collectives).

124 \/oir notamment Morvan (2011) et Le projet, Les cahiers du Pavé, 2012.

125 Dimension mise en ceuvre par exemple a travers les stages de formation.

126 Définition de la conférence gesticulée proposée par un réseau de conférenciers gesticulants : « La conférence
gesticulée est une prise de parole publique sous la forme d’un spectacle politique militant. Construite par une
personne ou un groupe a partir de ses expériences, ¢’est un acte d’éducation populaire fondé sur ’envie de partager
ce qu’on a compris, tel qu’on 1’a compris, 1a ot on I’a compris. En ajoutant sa conférence a celles qui existent,
chacun.e participe a 1’élaboration d’un rapport de forces anticapitaliste et invite celles et ceux qui la recoivent a se
poser la question de leur propre place dans ce systéme. Acte subversif, la conférence gesticulée transgresse la
Iégitimité (toujours contestée) a parler en public. Elle dévoile, dénonce, questionne et analyse les mécanismes
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Face au pouvoir, nous assumons un role de contre-pouvoir. Face a la neutralité, un
travail de propagande. Et face a la communication, un devoir de prosélytisme.

Site internet du Pavé!?’

Dans quelle mesure alors I’éducation populaire politique est-elle repolitisation salutaire de
I’éducation des adultes ? Et a quel endroit serait-elle, plutét qu’une démarche éducative, une
formation idéologique du peuple par des élites éclairées ; ces dernieres conduisant alors les
personnes auxquelles elles s’adressent a agir et penser selon leurs propres cadres de pensée et
d’action ?

Un effort de conceptualisation de 1’éducation populaire’?® est effectué a partir de cet endroit,
qui se définit en opposition a «1’éducation populaire (qui) apparait comme une formule
historiquement introduite par les classes dominantes pour désigner ses projets éducatifs a
destination des classes populaires »'2°. 11 s’agit alors de se réapproprier cette notion d’éducation
populaire, en la refondant. Car ce qui semble jusqu’alors dominant comme acception de
I’éducation populaire c’est une démarche éducative « essentiellement pensée pour le peuple par
les classes intermédiaires ou supérieures »*3°; une éducation populaire «teintée de
philanthropie moralisatrice »3.

Ce mouvement de redéfinition du champ opéré volontairement par les acteurs de 1’éducation
populaire politique excluent de 1’éducation populaire les démarches qui se disent neutres. Car
selon eux, elles ne pensent pas suffisamment leur rapport au politique, et elles participent alors
a une dynamique de conformation des classes populaires au monde tel qu’il est.

Pour I’¢ducation populaire politique, la démarche d’émancipation individuelle est une illusion ;
I’émancipation ne peut se penser que dans des cadres collectifs. Et elle a aussi un aspect
éminemment matérialiste, car 1I’émancipation n’est effective que si les conditions sociales et
matérielles de la domination sont abolies. Ainsi, pour eux 1’éducation populaire est «un
ensemble de pratiques éducatives inhérentes aux luttes sociales qui assume ses objectifs de
réorganisation de la société et d’émancipation qui ne peut étre que collective »**2. Et elles
« visent explicitement a soutenir I’exercice politique des citoyens et une démocratie intense, en
vue de leur émancipation et de la transformation sociale »'%,

La définition de 1’éducation populaire politique s’opere a travers des cadres théoriques
d’inspiration marxiste en s’appuyant sur le registre de la lutte des classes (et de facon plus
contemporaine dans le registre des rapports sociaux de domination). Elle s’inscrit aussi dans
une approche matérialiste et collective. C’est une éducation sous-tendue par une visée
programmatique tres affirmée qui met en avant des objectifs définis de transformation sociale
et de formation du peuple en vue de I’exercice concret de la démocratie.

Cette redefinition clarifie la position occupée par ces acteurs. Et elle va aussi opeérer des effets
normatifs a certains endroits du champ de 1’éducation populaire, en posant ainsi de fagon tres

d’une domination dans un domaine donné, souvent professionnel. » https://conferences-gesticulees.net/une-
conference-gesticulee/ [consulté le 10 février 2022]

127 https://www.scoplepave.org/notre-ambition [consulté le 3 juin 2021]

128 En particulier Morvan (2011), repris notamment par Laval (2019)

129 | aval (2019, p91)

130 |bid., p90

131 |bid.

132 id., p91

133 Morvan (2011, p9)
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affirmée une définition de 1’éducation populaire comme étant la définition de I’éducation
populaire legitime. Ce mouvement disqualifie d’autres formes d’éducation populaire, évincées
d’un champ dont les frontiéres sont redessinees. En assumant un endroit précis, I’¢ducation
populaire politiqgue réduit aussi 1’ouverture sémantique, et donc plus loin pratique, de
I’éducation populaire ; car elle tente de remmener I’ensemble de 1’éducation populaire a sa
propre définition et facons de faire.

Cette éducation populaire se déploie alors dans un discours et des fagons de faire qui impregnent
efficacement une partie du champ ; un ensemble qui participe a constituer une culture spécifique
de la pratique d’éducation populaire. Elle est empreinte notamment d’une rhétorique
révolutionnaire. Et elle se construit autour de la figure de 1’éducateur populaire, a la fois
militant, et aussi animateur professionnel de démarches participatives. La redéfinition pratique
de I’éducation populaire s’appuie sur deux piliers. D’une part sur toute une série d’outils et de
techniques de débats participatifs, qui ont principalement pour visée de lutter contre les
dominations a 1’ceuvre dans le champ de parole. Et d’autre part sur la diffusion de grilles de
lecture dont la plupart sont issues de la sociologie critique d’inspiration marxiste, visant a
instruire les gens de leur domination, en vue de leur émancipation.

D’autres influences internationales viennent en France renforcer la dimension politique de
1’éducation populaire (entendue ici sur le registre de la lutte sociale). Ces pratiques peuvent se
déployer a partir d’une autre grammaire que celle articulée a la théorie des rapports sociaux de
domination. Elles ont cependant comme visée commune le bouleversement des structures
¢conomiques et sociales qui instaurent un régime d’inégalités, pour construire concrétement et
par I’action collective les conditions de 1’égalité.

Par exemple, I’organisation communautaire®*, qui référe a la pratique et aux écrits de Saul
Alinsky!® qui initie ce mouvement a partir des années 1940 aux Etats-Unis, vise a organiser
des communauteés locales d’intéréts en mobilisant des personnes qui vivent en commun une ou
plusieurs injustices. L’action collective permet de reconnaitre ensemble ces injustices et les
coalitions d’intérét a 1’ccuvre, et organiser des actions spectaculaires qui visent a conquérir
concretement et a chaque fois de nouveaux droits, en posant un rapport de force avec les
personnes qui détiennent le pouvoir sur leurs conditions de vie. Cette démarche soutenue par
des animateurs sociaux qui vivent sur la durée la lutte avec les personnes concernées se situe
sur le terrain de 1’organisation collective et la transformation concrete des conditions de vie.
Elle ne se situe pas sur le terrain culturel et le terrain des savoirs. Les tenants de cette démarche
affirme qu’elle contribue a I’éducation des adultes. Cette éducation est envisagée au travers
I’expérience de I’action collective, et a travers 1’analyse de cette expérience ; analyse qui vise
a décrypter les rapports d’intéréts et de pouvoir en présence, et a dévoiler I’organisation
politique qui sous-tend cet edifice social.

Plus récemment, le mouvement zapatiste qui a acquis une dimension internationale ces
derniéeres années a aussi influencé 1’éducation populaire politique. Cette lutte politique menée
a partir de communautés indigenes du Chiapas a partir des annees 1990 contre les exploitations
et I’arbitraire de 1’état mexicain est une expérience de construction de I’autonomie sociale et
politique a I’échelle d’un territoire. Basée sur 1’auto-organisation des communautés, ce
mouvement vise la réappropriation par tous de I’ensemble des institutions ordonnant la vie
sociale a partir d’un principe de democratie radicale. 11 s’agit pour les communautés de
s’autogouverner, en renversant le principe de gouvernement : gouverner en obéissant'*®. Ce qui

134 Ou community organizing.

135 Alinsky (1976)

13 Mandar obedeciendo. Ce qui signifie notamment pour les personnes qui ont la charge momentanée du
gouvernement de rester a 1’écoute et sous le contrdle des citoyens, donc des assemblées.
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est visé est la réappropriation du pouvoir définir ses conditions de vie par les personnes
concernées.

La reprise en main des institutions comprend 1’éducation, a travers notamment la formation de
promoteurs d’éducation qui ont la charge d’éduquer les enfants, et participent aussi a
I’instruction des adultes. Les programmes éducatifs sont congus par et pour les communautés
concernées, et ils incluent une dimension historique qui vise la réappropriation du récit de
I’histoire des communautés. En élaborant leur passé elles donnent sens a leur présent, et
orientent leur avenir.

Loin des démarches prosélytes d’avant-garde, ce mouvement se définit lui-méme comme
mouvement d’arriére-garde. Un des principes d’action est celui d’avancer en marchant, et rester
a I’écoute ; ce qui inscrit 1’action collective dans une approche moins programmatique et plus
ouverte des devenirs politiques.

Reconnaissance des savoirs profanes et décolonisation de la pensée, d’autres pédagogies
critiques

Le politique, saisi chez les zapatistes dans une certaine ouverture et en dehors des logiques de
programmes, nous rapproche sous un certain angle de ce qui va percuter 1’éducation populaire
politique : I’arrivée de la socianalyse dans ce milieu a partir de 2016 (élément que j’ai déja
évoqué au cours de 1’autobiographie raisonnée).

Plusieurs formateurs-intervenants investis dans 1’éducation populaire, dont certains issus de
I’éducation populaire politique, vont s’engager dans la pratique de la socianalyse. Des stages
de formation de praticiens sont organisés régulierement, des interventions en socianalyse vont
avoir lieu auprés de structures d’éducation populaire, et des éléments de cette pratique et
certaines grilles de lecture irriguent progressivement le champ. D’autres acteurs de 1’éducation
populaire vont au contraire s’opposer a I’arrivée de cette pratique dans le champ. La socianalyse
fonctionne alors comme un analyseur : ’arrivée de cette culture hétérogéne dévoile des
principes, des facons de faire et des contradictions de 1’éducation populaire, parfois
relativement impensés jusqu’alors, voire inapercus. Dans une certaine mesure, le dérangement
provoqué par cette irruption oblige chacun a se (re)positionner sur ses lignes politiques et
pédagogiques, dévoilant ainsi certaines des distinctions, voire des divisions, qui agissaient dans
ce champ-Ila.

Magali Arnoult, Christiane Gilon et Patrice Ville ont étudié auprés des praticiens de cette
nouvelle génération de socianalystes la fagon dont la socianalyse a été réappropriée.’®” C’est a
partir de la parole des acteurs eux-mémes (dont beaucoup sont issus de 1I’éducation populaire),
a partir de ce qu’ils disent de leurs pratiques, qu’ils font I’hypothése de 1’émergence d’une autre
forme d’éducation populaire qui s’inscrirait alors en contradiction de I’éducation populaire
politique.

137 Arnould, Gilon et Ville (2020). Cet article est appuyé notamment sur I’analyse d’une trentaine d’entretiens de
praticiens de cette nouvelle génération, dont une moitié est issue de 1’éducation populaire.
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Nous sommes peut-étre aux prémices d’une offre contre-institutionnelle d’¢ducation
populaire politique, un nouveau moment critique, passant de la lutte éclairée contre la
reproduction des dominations, a I’approche par I’intervention institutionnelle. (...) Ceci
suppose 1’acceptation d’une autoproduction des transformations par les collectifs, et
d’une redéfinition par les acteurs eux-mémes des chemins d’une émancipation non-
codifiée.

Arnould, Gilon et Ville (2020, p80)

La socianalyse impacte ce milieu de formateurs et d’intervenants car elle propose une autre
fagon d’envisager le politique. Il est saisi ici dans une approche institutionnelle. Le social et la
vie quotidienne sont faits d’institutions tramées les unes aux autres, de la simple régle qui
permet dans une classe d’organiser le lavage des mains™®®, jusqu’au niveau de 1’état 1égislateur.
L’institution est envisagée comme dialectique, elle n’est pas figée ; elle est au contraire un
mouvement permanent entre I’institué (le déja-1a) et I’instituant (les forces de changement). En
cherchant & dévoiler ce jeu social, I’analyse institutionnelle (qui sous-tend théoriquement la
socianalyse) pose ainsi une attention aux forces de changement et de production sociale. Il s’agit
de mettre en lumiere le mouvement, la création du nouveau. Alors que 1’éducation populaire
politique, dans sa version originale en tout cas, pose davantage son regard sur les mécanismes
de reproduction sociale. A travers notamment la lecture en terme structurels étayée par la
théorie des rapports de domination, elle insiste sur la fixité de 1’ordonnancement du monde
social. 1%

Deux formes de critiques sociales s’opposent alors, dont découlent des pratiques d’intervention
aux modalités différentes. La contradiction soulignée ici en recoupe d’autres. Car, selon les
auteurs de cet article, la prise en compte du mouvement que propose l’intervention
institutionnelle est rapprochée de 1’entrainement mental par certains praticiens, resituant alors
cette démarche d’intervention institutionnelle en cohérence avec d’autres filiations historiques
de I’éducation populaire. Et ce qui pose aussi en creux la pratique de I’entrainement mental (et
le courant qui réfere a cette culture méthodologique) comme étant une approche opposée sur
certains aspects a I’éducation populaire politique.

La socianalyse envisage autrement le rapport social entre les intervenants et les personnes
auxquelles s’adressent les interventions ; ce qui vient éclairer en négatif le rapport d’éducation
entretenu dans 1’éducation populaire politique. Le non-savoir des intervenants en socianalyse
se traduit par une attention permanente au fait de ne pas influer sur la liberté des sujets et des
organisations, en travaillant & partir des cadres de référence des personnes et de I’assemblée,
plutt que projeter ses propres cadres de référence d’intervenants. Ce qui met en regard la
lumiere sur la dimension de propagande que revét I’éducation populaire politique, mue elle par
des idées politiques affirmées, idées qu’elle s’est donnée pour vocation de diffuser. Car « la
critique (des personnes issues de 1’éducation populaire politique qui s’engagent dans la
socianalyse) vise le paradigme dominant de 1’éducation populaire, qui serait celui de
’Instruction. »°.

Cette posture de I’intervenant en socianalyse rejoint cependant d’autres fagons de pratiquer
I’éducation populaire déja a I’ceuvre. Car selon les auteurs, « la socianalyse a légitimé des

138 « La simple régle qui permet a dix gosses d'utiliser le savon sans se quereller est déja une institution. » Fernand
Oury.

139 Méme si la mise en lumiére de ces structures et des mécanismes de reproduction sociale se fait dans un geste
critique, et que cette élucidation a pour finalité la transformation de ces structures et mécanismes. C’est ’attention
a la fixité et la reproduction qui quelque part est contradictoire avec le mouvement qui est pourtant viseé.

140 Op. cit., p76
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pratiques d’intervention qui étaient déja la, en référence au Maitre ignorant de Jacques
Ranciére, mais insuffisamment abouties, peu ou mal formulées. »4!

Cette posture de non-savoir de l’intervenant permet par l’intervention I’expression et
I’articulation des savoirs profanes. La posture de non-savoir adoptée de fagon ferme s’inscrit
dans une histoire : I’invention radicale d’une contre-sociologie qui renverse les postures
d’expertise. Ou I’on passe d’un sociologue savant qui vient parler et expliquer la réalité¢ de
I’autre, & un sociologue ignorant qui, de par sa position, permet de révéler des réalités sociales,
en permettant a 1’autre de parler et donner lui-méme sens a sa réalité. C’est un renversement
qui donne une autre dimension au plan culturel et au savoir : ce sont les personnes elles-mémes,
et uniguement elles, qui ont la main sur la production culturelle qui les concerne. Il ne s’agit
pas de les instruire ou de les cultiver.

Ainsi, il appartient aux personnes concernées de donner sens a leur propre réalité, et aussi de
définir les transformations qu’elles ont a opérer. C’est notamment dans ce sens que
I’intervention institutionnelle ouvre (comme d’autres pratiques d’éducation populaire) « des
chemins d’une émancipation non-codifiée ». Ces finalités s’accompagnent d’autres modalités
de travail (comme I’autogestion du processus analytique par I’assemblée), dont j’ai décrit
certains des aspects dans 1’autobiographie raisonnée.

D’autres influences internationales viennent a partir d’autres endroits interroger le rapport de
savoir entretenu dans le rapport d’éducation, et influencent alors certaines franges de
I’éducation populaire.

Venues du Sud, les pédagogies décoloniales?*? s’attachent a critiquer 1’hégémonie d’une forme
de rationalité, la rationalité occidentale, qui seule est posée comme universelle et objective.
Alors qu’elle est, comme toute autre forme de rationalité, issue d’une certaine culture. Elle
n’offre, comme les autres, et malgré ses prétentions, qu’une perspective relative et située sur le
monde. Et si elle apparait comme universelle, ou neutre, c¢’est le fruit d’un processus de
domination qui vise a invisibiliser d’autres formes de pensées, d’autres savoirs, et les exclure
ainsi du champ de la pensée et du savoir légitime.

Ce qui se joue la dans le registre du symbolique a des retombées trés concrétes. Car les fagons
de penser impliquent des facons de vivre, et inversement. Et donc, en réduisant le champ de la
pensée, ces mecanismes coloniaux invisibilisent, voire font disparaitre, certaines formes de vie
qui impliquent des rapports singuliers a soi, aux autres et au monde.

11 s’agit alors de resituer la pensée occidentale (et la science moderne qui en est issue) comme
étant une position située dans le champ épistémologique, et non un étalon de vérité. Et dans un
méme mouvement rehausser les savoirs locaux, les catégories de pensée indigénes. C’est ce a
quoi s’attelle par exemple 1’anthropologue Eduardo Viveiros de Castro, qui décéle dans d’autres
cosmologies des expériences de pensée radicales ouvrant la voie a d’autres métaphysiques. Les
indiens Tupi du Brésil se retrouvant alors a dialoguer avec Gilles Deleuze par I’entremise de
I’anthropologue ; un dialogue avec et non pas sur, instauré sur un plan d’équivalence.
Restaurer les savoirs locaux, les productions culturelles indigenes, 1’hétérogénéité des
cosmologies, c’est aussi leur donner toute leur place dans les processus éducatifs. Les
pédagogies décoloniales ouvrent ainsi la voie d’un « pluriversalisme »'43. Elles inventent des
réponses educatives situées, relatives a la spécificité de contextes locaux. De multiples
ressources symboliques nourrissent tout autant de maniéres de faire mondes.

Participant d’une méme critique des universaux, les épistémologies féministes mettent aussi en
avant la fagon dont tout savoir est situé et produit a partir d’une perspective partielle. Elles

141 |bid., p78
142 \/oir Pereira (2022)
143 En réponse et opposition a la tentation de I’universel : voir Grosfoguel (2010).
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meénent une critique radicale du point de vue de nulle part, ce point de non-vue a partir duquel
I’archétype de ’homme adulte, blanc et occidental prétend parler. Ce sont les tenants d’une
position dominante, en surplomb sur le monde, qui formulent des discours ayant la prétention
d’énoncer la vérité (et non pas une veérité), et qui pensent découvrir des savoir omniscients,
omnipotents. Alors que tout savoir ne peut étre que fabriqué de quelque part. Et c’est en
adoptant un certain régime d’énonciation qui masque les conditions de leurs productions, que
certains savoirs (et certains sachants) effacent ainsi leur propre relativité dans les mirages de
I’universel.

Pour Harraway « tout savoir est un nceud compact dans un champ de lutte pour le pouvoir ». Il
s’agit a la fois de ne pas étre innocent de ce que I’on produit, quand on produit du savoir (et
pourrait-on rajouter, quand on est en posture de les transmettre). Et il s’agit aussi de développer
d’autres pratiques pour produire du savoir, a partir de visions d’en bas, entrelacées avec le réel,
intriquées avec les autres, plongées dans la matiére du monde. L’invitation est lancée a créer
des savoirs a partir d’expériences encorporées, en se laissant affecter ; pour constituer alors des
savoirs qui gardent trace de ces corps et de ces subjectivités dont ils sont issus, qui vibrent
d’affects singuliers. Le champ des inventivités savantes est ainsi ouvert : produire des récits du
monde multiples, curieux, troublés. Les pratiques SF de Harraway'** se jouent ainsi des
frontieres, elles intensifient les porosités entre la science et la fiction, entre science-fiction et
science, entre pratiques de fabulations et pratiques de spéculation.

Suivant le chemin initi¢ par Michel Foucault, il s’agirait alors de multiplier les régimes de
veéridictions, ouvrir diverses voies du dire-vrai.

Ancrer la recherche a partir d’un certain point, situé dans I’éducation populaire et ses
histoires

Retour sur certaines contradictions traversant I’histoire de I’éducation populaire

Frayer un parcours dans I’histoire de I’éducation populaire permet de dégager, a I’aune de la
focale des savoirs, différentes visions de 1I’émancipation, et repérer aussi des contradictions qui
mettent en jeu différentes conceptions de 1’éducation.

Je retiens ici quelques-unes de ces contradictions, que je vais présenter surtout sous forme de
polarités : des polarités multiples, qui ne se recoupent pas forcément les unes et les autres, et
qui dans le réel sont souvent mélées. Mais, méme si dans la pratique ces polarités sont parfois
bien plus embrouillées qu’elles ne s’énoncent ici, travailler des distinctions théoriques peut
permettre de penser un peu plus finement le geste éducatif. Pour situer son action, et ne pas étre
innocent envers ce que I’on trame.

Différentes déterminations de I’émancipation sont a I’ceuvre dans 1’éducation populaire.

Les unes se situent plutét sur un p6le intégratif. L’éducation est alors orientée selon cet objectif :
donner la possibilité aux sujets de s’adapter au monde tel qu’il est ; aménager les conditions
leur permettant de mobiliser leur capacité a prendre place dans I’ordre social. Ce pole intégratif
est souvent proche d’un péle pacificateur, I’action éducative ayant alors comme fin une
coexistence pacifique entre les différentes classes sociales, et entre les différents groupes
sociaux en general. Elle a comme visée la constitution de tout un peuple, un peuple uni.

A Topposé se situe un pble subversif, qui vise lui a bouleverser 1’ordre social en place,
transformer le monde. Cette visée subversive passe souvent (mais pas necessairement) par des

144 Harraway (2020)

85



voies agonistiques, de lutte entre les classes sociales, et plus généralement de lutte menée par
des groupes sociaux subissant une situation de domination envers des groupes sociaux exercant
cette domination. Ce qui est alors visé, par exemple, c’est I’avénement politique de la classe
populaire, ou la sortie des dominations.

L’émancipation peut étre definie plut6t sur le plan des structures sociales, de 1’organisation
politique. Avec un aspect de répartition des pouvoirs (visée démocratique) et aussi un aspect
matériel de répartition des richesses. Agies la plupart du temps par des dispositions
programmatiques, les éducations populaires qui se définissent & partir de ces visees
d’émancipation sociale se déploient diversement, selon 1’idéologie et I’endroit politique a partir
de laquelle elles s’énoncent. Elles peuvent prendre des tournures républicaines, par exemple
d’éducation du citoyen a I’exercice de la démocratie, entendu dans un cadre de démocratie
représentative ; ou bien révolutionnaires, dans la lignée du marxisme ou de I’anarchisme qui
sont deux positions politiques agissantes au sein du mouvement ouvrier. Ces distinctions
peuvent alors rejouer la polarité entre dimension intégrative et subversive que j’ai présentée
précédemment.

Une autre dynamique d’émancipation est davantage tournée vers le sujet, le travail de 1’attitude,
le rapport critique entretenu de soi a soi. Cette ligne de partage entre émancipation sociale et
émancipation des sujets, nous pouvons la retrouver esquissée des le début de I’histoire de
I’éducation populaire. L’éducation populaire s’est constituée d’un coté a partir du rapport
Condorcet qui met I’accent sur 1’éducation du citoyen (plan de 1’organisation politique). Et de
I’autre a partir d’une autre dimension sous-jacente aux Lumiéres (mouvement dans lequel
s’origine 1’éducation populaire), dimension que Foucault met en relief. Comme nous 1’avons
vu, Les Lumieres sont ainsi pour lui un moment qui a permis aux sujets de constituer une
certaine modalité de rapport a soi, inédite, propre a cette actualité : I’attitude critique.
L’émancipation du sujet peut étre saisie comme la dimension éthique du travail d’éducation
populaire. L’émancipation intellectuelle que Ranciere déploie a partir d’une relecture de
certaines pratiques du XIX° siecle met aussi en avant une autre modalité éthique de
I’émancipation. Ici, elle se détermine dans le rapport que le sujet entretien avec soi, en se
considérant comme égal parmi d’autres égaux. Ainsi, I’émancipation intellectuelle telle que
Ranciére la décline est également la constitution d’une fagon spécifique d’étre a soi : celle de
se considérer comme égal a partir d’une volonté décisoire du sujet envers lui ; volonté a rejouer
de facon permanente, tant elle va a I’encontre de 1’ordre social construit sur des présupposés
d’inégalités.

Une polarité se déploie aussi a partir de la valeur d’égalité ; valeur commune a la plupart des
pratiques d’éducation populaire, mais pourtant diversement considérée et mise en jeu.

Elle est d’un c6té ce qui est visé, I’horizon qui oriente 1’action. Partant du constat des inégalités
sociales ou culturelles dans le réel, il s’agit de construire concrétement 1’égalité sociale et
culturelle, fonder un avenir d’égalité concréte. Elle est alors plutdt située sur le plan de
I’émancipation sociale.

D’un autre coté, 1’égalité est considérée comme point de départ, comme principe. Elle est ce a
partir de quoi une action émancipatrice peut effectivement s’engager (le postulat de 1’égalité
des intelligences par exemple) ; elle est une condition de I’émancipation (et non une fin).
L’égalité, considérée en tant que principe d’action, est alors plutét située sur le plan de
I’émancipation du sujet : elle est traversée d’une forte dimension éthique.

L’émancipation est parfois envisagée comme se réalisant uniquement par des voies collectives,

a la fois dans son chemin (dans la mani¢re d’y arriver), et aussi dans son aboutissement. Pour
un certain nombre de traditions d’éducation populaire (d’inspirations marxistes
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notamment) I’émancipation individuelle n’est qu’une illusion ; ces actes isolés d’individus
s’échappant de leurs conditions sociales et qui contreviennent a 1’ordre habituel ne sont que
promotions sociales, actes de transfuges, ou au mieux exceptions aux regle du jeu social.
L’émancipation ne peut passer elle que par une redéfinition des cadres collectifs qui ordonnent
le monde social ; et elle ne peut étre mise en ceuvre que collectivement.

A Dl’inverse, pour d’autres, si I’émancipation est d’abord cheminement individuel. Elle peut se
forger a travers des cadres collectifs ou s’expérimenter dans des expériences plus solitaires.
Dans les deux cas, elle est d’abord le fruit d’un travail individuel mené a partir d’une volonté
propre. En témoignent par exemple les expériences de trajectoires ouvriéres mises en lumiere
par Ranciere.

L’émancipation est a certains endroits envisagée sous le prisme d’un état a atteindre, un objectif
a viser, situé dans un a venir : « agir en vue de I’émancipation ». L’éducation populaire est alors
un corpus de pratiques, moyens permettant d’atteindre, un jour, 1I’émancipation (entendue ici
comme 1’advenue du grand soir).

D’autres fois, elle est envisagée davantage comme processus, comme dynamiques; qui
engagent tout autant les modalités, le comment, que 1’objectif, le pour quoi. Dans ce sens, elle
n’est a la fois jamais atteinte, et en méme temps toujours expérimentée. Elle est une tache a
renouveler constamment. L’éducation populaire est alors élaborations, expérimentations de
pratiques émancipées (comme autant de tentatives de petits matins).

Si I’éducation est « populaire », il se pose aussi la question du peuple auquel on s’adresse, et
aussi la question de qui s’adresse a ce peuple.

Elle s’adresse parfois a tout un peuple, dans son entier. Et elle est alors exercée par tout un
peuple (éducation par le peuple et pour le peuple) ; ou bien elle est dispensée par des élites (du
latin eligere : choisir, extraire), donc par ceux qui se choisissent, ou qui sont choisis.

Dans d’autres courants, 1’éducation populaire s’adresse seulement aux fractions dominées du
peuple, aux classes populaires. Rejouant alors d’autres partages : elle peut avoir vocation a
moraliser ce peuple, a I’intégrer ; ou au contraire a instruire la lutte, lui permettre de mettre en
ceuvre les subversions nécessaires. Et cette éducation de la classe populaire peut-étre donnée
par les membres, et potentiellement tous les membres, de cette classe-la, dans des visées de
coéducation ou d’autodidaxie ; ou bien la-encore par des élites, issues ou non de la classe
populaire, élites militantes et/ou intellectuelles.

Différentes figures du maitre apparaissent au cours de I’histoire de 1’éducation populaire :
instituteur, prétre, maitre ignorant, militant syndical et politique, militant culturel, universitaire,
créateur, intellectuel, formateur, expert.

Et d’autres expériences d’éducation mutuelle radicale ou d’autodidaxie conduisent elles a abolir
la figure du maitre; a déconstruire ou déjouer le rapport d’éducation tel qu’il est
traditionnellement pensé a partir de deux positions différenciées.

Les différentes figures de maitre convoquées a divers endroits de 1’éducation populaire
engagent différents rapports de savoir. Ces rapports de savoir se déploient d’un rapport
classique d’instruction, ou le maitre est dépositaire des savoirs qu’il doit transmettre a 1’éléve
ignorant ; a un rapport de maitre ignorant : ce maitre est alors situé sur un point de non-savoir,
et il s’appuie sur les savoirs de I’apprenant.

Différentes méthodes d’acquisition de savoirs s’affrontent aussi.

Entre des logiques explicatives, ou une des fonctions du maitre consiste a décoder pour
I’apprenant le texte du savoir ; et des logiques de tatonnement et d’expérimentation, qui
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récusent les explications du maitre et favorise un accés direct pour 1’apprenant aux savoirs et
ressources culturelles, le maitre ayant alors pour fonction principale de soutenir le processus
propre de I’apprenant.

Entre un principe de progression qui consiste par exemple a aller du plus simple au plus
complexe, ou a suivre des logiques historiques du plus ancien au plus contemporain ; et
I’invitation a rentrer par le milieu, a un certain endroit du champ du savoir et de la culture, sans
souci d’un présupposé ordre d’apprentissage, ou de respect d’une chronologie.

Entre 1’adaptation & un public, a ce dont il est a priori capable ; ou une pédagogie basée sur le
principe fondamental d’une égalité des intelligences et des capacités.

Entre le fait de s’obliger a un aller-retour entre la théorie et la pratique, la culture et la vie ; et
d’autres démarches qui entretiennent davantage des logiques d’accumulation de connaissances
et de contenus culturels.

Entre des logiques de fidélité au texte du savoir, d’exactitude, de respect des intentions de
I’auteur ; et des dynamiques de libre réappropriation, de resignification des ressources par ceux-
1a mémes qui les fréquentent.

Differentes cultures méthodologiques viennent instituer ainsi des rapports différents entre les
sujets et les savoirs.

Concernant la production culturelle Iégitimée, la production savante reconnue dans telle ou telle
démarche d’éducation populaire.

Parfois, seuls les savoirs académiques sont considérés, ou les productions culturelles issues des
endroits qui instituent des producteurs assermentés de signes et de culture (ceux qui sont
considérés comme savants ou créateurs). Par exemple, dans une démarche de démocratisation
culturelle, il s’agit alors, pour le reste du peuple, de fréquenter, apprendre, s’approprier les
ressources ¢laborées par d’autres.

Au contraire, d’autres approches mettent I’accent sur les savoirs profanes, les savoirs des gens.
Partant du principe que tout le monde est producteur de culture, de savoirs, de ressources
symboliques. Quitte a aller jusqu’a évacuer les savoirs et ressources culturelles Iégitimées par
I’ordre dominant ; considérés par exemple comme culture bourgeoise : une culture instituée qui
va en contre du projet de constitution d’un nouvel ordre social.

Des positions médianes sont tenues aussi entre ces deux polarités-la. Et la question de la place
dans une démarche d’éducation populaire des intellectuels (et leurs savoirs) et des artistes (et
leurs créations) revient a différents endroits et différents moments de I’histoire.

Une vision envisage les savoirs et les ressources culturelles comme empreintes d universel. Ces
ressources sont alors considérées comme fruit d’une méme intelligence humaine a I’ccuvre, en
quéte de Vérité, de beau, ou de justice. Elles font signe d’une humanité commune, et peuvent
ainsi nourrir toute intelligence humaine.

D’autres visions entretiennent une interpellation politique sur les savoirs et les ressources
culturelles, en maintenant notamment un questionnement critique sur leurs conditions de
productions, I’endroit d’ou ils émanent, et ce dont ils sont porteurs (en terme d’idéologie
notamment). C’est le cas notamment de certaines critiques marxistes qui envisagent la
production culturelle a I’aune de la lutte des classes ; et plus loin aussi des critiques féministes
et décoloniales qui mettent alors en avant la notion de savoir situé, et qui dévoilent les enjeux
de pouvoir a I’ceuvre dans le champ épistémologique. Il s’agit alors de réinvestir ce champ a
partir de positions subalternes, de visions d’en bas.

Des positions médianes sont aussi tenues entre une polarité qui a tendance a considerer que tout
est bon a prendre comme humanités, qu’il est riche de se cultiver en s’abreuvant a différentes
sources culturelles ; et d’autres positions qui tendent & ne sélectionner que certains savoirs et
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ressources qui viendraient instruire la lutte, ou ne nourrir qu’un certain endroit politique
déterminé, en en évacuant d’autres.

Plus loin, la question se pose aussi de la place des savoirs dans les processus d’émancipation.
Sont-ils en eux méme émancipateurs, et alors lesquels ? Ou bien s’agit-il plutdt de constituer
d’autres fagons de pratiquer le savoir, d’expérimenter des pratiques de savoir émancipees ?

Me situer ; en tant que praticien, et comme chercheur

Dans cette grande hétérogénéité de pratiques, qui s’étirent en autant de contradictions,
I’éducation populaire s’échappe alors méme que 1’0n tente de la saisir.

Et ce sans compter les effets d’institutions externes a 1’éducation populaire, qui influent
cependant sess modalités pédagogiques tout au long de son histoire. Comme par exemple la
récente technicisation de ses actions, ou bien son déport vers les loisirs, qui tous deux tendent
a évacuer les savoirs et la dimension culturelle.

Ainsi, I’histoire en elle-méme n’est pas une boussole, les azimuts sont bien trop multiples.

Il s’agit alors en tant que praticien de construire un rapport actif a 1’histoire, en choisissant ses
propres affiliations, et en considérant ce qu’elles portent, pour pouvoir ainsi se situer dans une
ou plusieurs de ces lignées pédagogiques. A travers ce tout disparate et composite qu’est
I’éducation populaire, le praticien est enjoint a retenir certaines choses plutdt que d’autres. Pour
constituer un héritage cohérent, qui puisse étre un appui, et non une source de confusion ou de
tiraillements dans des directions trop contradictoires. C’est d’ailleurs cette confusion et ces
tiraillements qui avaient été un des déclencheurs de mon entrée dans la recherche. Dans ce
chemin de recherche, et notamment dans cette exploration de I’histoire, je reconstruis une
cohérence a partir de mon endroit propre, tout en maillant avec le passé. Ce qui me permet de
m’adosser a une pratique plus stable.

C’est une posture active de construction d’un récit de son passé, d’un passé qui lui préexiste,
que peut endosser le praticien eu égard a ces histoires de 1’éducation populaire. Et cette posture
me semble d’autant plus cohérente qu’elle parait avoir été jouée sur un plan théorique aussi,
dans la constitution méme du champ et de son histoire. Car cet effet composite du champ de
I’éducation populaire est notamment di au fait que la plupart des expériences antérieures au
XX° siécle ne se qualifiaient pas elles-mémes d’éducation populaire; elles ne se
reconnaissaient parfois pas méme comme étant de I’éducation. Il s’agit d’une détermination
externe qui a opéré aprés, une qualification intervenue a posteriori. Ce terme d’éducation
populaire est alors accolé plus tard, a partir d’un certain endroit, a des expériences, des courants
de pratique et de pensée, dans une visée souvent la aussi de constitution active de ses propres
héritages. Et divers endroits jouent alors du choix de telles ou telles affiliations, en fonction
notamment de la conception de 1’éducation populaire qu’ils cherchent alors & appuyer.4®

Il'y a quelque part un effet performatif du terme éducation populaire : c’est parce des pratiques
sont nommees comme telles qu’elles le deviennent ; et elles le deviennent aussi par 1’inscription
dans un récit qui référe a un passé et construit du sens.

L’éducation populaire est ainsi faite de plusieurs lignées d’histoires. Ces histoires ne mettent
pas a jour une éducation populaire entendue comme tout unifié. Elles révélent au contraire des
éducations populaires divisees par des lignes de fractures politiques, éthiques et pédagogiques.

145 Mais la dimension de choix de ces héritages, et I’endroit a partir duquel s’énonce une vision de ’histoire et de
I’éducation populaire est parfois gommeé. Laissant croire a une histoire de 1’éducation populaire unique, découverte
par son auteur, et préexistante a lui. Alors qu’elle est aussi élaboration d’un récit a posteriori a partir de choix
situés.
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Les enjeux de définition de I’éducation populaire ont pu prendre des allures de champ de bataille
aux tournures parfois normatives. La fagcon dont est mise en ceuvre cette entreprise de définition
est effectivement délicate. Car elle peut clarifier un endroit. Mais elle peut aussi mettre en branle
des mécaniques d’inclusion et d’exclusion, quand s’il s’agit alors de déterminer qui en serait,
et qui n’en serait pas, de 1’éducation populaire.4®

Pour ce qui me concerne, je ne rentrerai pas dans la bataille sémantique ; je ne cherche pas a
normer ou légiférer la pratique. Je préfere laisser le champ ouvert a d’autres déterminations que
les miennes. J’aurai par contre soin ici, en prolongeant 1’autobiographie raisonnée, de me situer,
comme praticien et comme chercheur. Car en situant le praticien, je situe aussi d’ou parle le
chercheur.

Dans ce sens, j’énonce dans les lignes qui suivent ma propre Vvérité de pédagogue, celle qui est
la mienne aujourd’hui ; et non la Vérité de la pédagogie. J’énumére les héritages que je fais
miens dans ces histoires, et ce que cela implique. Notamment dans la fagon dont je me situe
maintenant sur le fil de certaines des polarités énoncées précédemment.

Des Lumiéres.

J’ai fait mienne la tache (permanente) de se constituer comme sujet automne par le libre
exercice de la raison, et plus loin la tache de 1’éducation de créer les conditions qui favorisent
ce travail de chaque sujet concernant 1’¢laboration constante de sa propre autonomie. J’ai mis
au coeur de ma pédagogie I’entrainement a 1’attitude critique, qui vise pour chacun a se dégager
des tutelles (des autorités, des croyances, des idéologies) pour se constituer librement. Je centre
ainsi mon attention sur le sujet, sur la dimension éthique du travail d’éducation populaire, sur
I’émancipation pensée a I’endroit du sujet.

De I’expérience de Jacotot.*¥’

Je retiens la dimension intellectuelle de 1’émancipation ; et la volonté de se considérer comme
égal et considérer I’autre comme égal, comme préalables a tout processus d’émancipation. Je
retiens aussi la critique radicale des logiques explicatives ; le contre-point fertile que constitue
I’ignorance du maitre envers ’institué prégnant du paradigme de I’instruction ; et ’appui
nécessaire sur les savoirs de I’apprenant. Et je retiens la mise en relief de cette fonction pour
moi centrale du maitre, qui consiste a garantir que 1’¢léve maintienne son attention et son
intelligence en éveil, qu’il ne lache rien de son effort, qu’il continue a exercer sa volonté. Et je
m’autorise aussi a sa suite, en contre de méthodes classiques d’apprentissage, a surgir a des
endroits du savoir et de la culture, a rentrer par le milieu, sans trop de souci d’une quelconque
progressivité sur les allées du savoir.

A partir des expériences d’émancipation ouvriére que relate Ranciére (1981).

146 Un effort conceptuel a été notamment déployé ces derniéres années, principalement a la suite de la recherche
de Alexia Morvan (2011). Cet effort a permis de constituer une définition solide et étayée de 1’éducation populaire
a partir du paradigme de I’é¢ducation populaire politique (paradigme que j’ai décrit précédemment). Mais la fagon
dont Alexia Morvan pose sa propre définition de I’éducation populaire dans sa thése évacue certaines fagons de
faire et penser I’éducation populaire ; ce dont elle est d’ailleurs consciente, elle le nomme et assume les
conséquences son choix épistémologique. Mais ce faisant, elle adopte de mon point de vue une posture de
surplomb ; cette fagon d’élaborer et présenter une définition génére un fort effet de vérité sur ce qu’est, et ce que
n’est pas, I’éducation populaire. A partir d’une définition de la pratique et I’énumération d’invariants, elle cerne
la pratique concréte : elle enclot un dedans, et rejette un dehors de 1’éducation populaire. 1l y a une forme de
démarche autoritaire dans cette fagon de théoriser, qui a des retombées concrétes dans la pratique, la pratique se
trouvant ainsi réduite, avec un certain risque d’uniformisation.

147 \/oir Ranciére (2004)
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J’envisage les dynamiques d’émancipation dans une visée de franchissement des limites
instituées par des ordres du savoir ; il s’agit d’impulser du désordre culturel. Et dans la posture
du pédagogue, j’intégre le soutien essentiel a fournir envers chacun pour susciter 1’autorisation
permettant de franchir ces frontiéres érigées entre des positions et des contenus culturels. Je
reconnais aussi la capacité de chacun a construire des contenus culturels et des savoirs. Une
position que 1I’on retrouve a d’autres endroits de I’histoire : ¢’est ce présupposé par exemple qui
a conduit Henry Desroches a formaliser et diffuser des démarches de recherche-action.

Et je retiens de ces deux expériences présentées par Ranciere la dimension individuelle de
I’émancipation. Si I’émancipation peut se travailler dans des cadres collectifs, notamment dans
des cadres pedagogiques, elle ne peut étre selon moi que le fruit d’une volonté propre, et du
travail de chacun.

Dans la lignée du Manifeste de Peuple et Culture.

J’envisage I’éducation populaire comme s’adressant a tout un peuple et pouvant étre mise en
ceuvre par tout ce peuple. J’entends aussi 1’éducation comme entrainement collectif ; un
entrainement collectif qui en méme temps défend la pertinence que des personnes puissent
prendre en charge la mise en ceuvre de cette mission éducative : « les producteurs d’éducation ».
Je me reconnais dans la définition de 1’acteur de I’éducation populaire entendu comme militant
culturel ; avec la culture saisie dans son ancrage avec la vie, culture qui se forge et s’affine a
I’aune des pratiques. Et avec un entrainement des sujets a se réapproprier activement les
contenus culturels, au regard de leur propre vie. Je défends aussi la nécessité d’entretenir une
vue large sur les contenus culturels, reconnaitre la pluralité des discours et faire dialoguer entre
eux différents endroits de savoirs.

Je défends aussi I’importance pour chacun de nourrir et interroger sa culture méthodologique,
aiguiser ses aptitudes plutdt qu’accumuler des connaissances. Et j’ai une vigilance a entretenir
un rapport critique a la technique, a 1’outillage.

J’envisage I’émancipation dans une dynamique de résistance (qui rejoint selon moi ’attitude
critique). Je I’envisage alors comme processus (et non comme aboutissement) ; processus qui
s’appuie sur la liberté de chacun des sujets, liberté premiére et fondamentale, posée a la fois
comme principe et comme finalité.

De la reterritorialisation de la socianalyse dans la pédagogie.

Dans la suite du maitre ignorant, j’envisage le non-savoir du socianalyste comme point
d’interrogation radical et utile posé sur ce a quoi on peut parfois jouer quand on met en jeu nos
propres savoirs de pédagogues ; et aussi ce que cela permet de les mettre en sourdine. Et je
retiens le focus cultivé a I’endroit des savoirs profanes, les savoirs de 1I’expérience ; et ce que
cette centration sur les savoirs des gens restitue comme pouvoir aux personnes concernées.

Je suis également aujourd’hui nourri dans ma fagon d’étre pédagogue par la culture du
dispositif'“®. Le dispositif est une grammaire ouverte proposée au praticien pour penser et
définir concretement son intervention ; en mettant en accord des modalités pedagogiques (plan
de la pratique) avec des principes, des valeurs et des finalités (plan de 1’éthique). Il revét aussi
une dimension créative puisqu’il est toujours possible de créer de nouveaux dispositifs. Le
dispositif est ainsi une porte d’entrée pour interroger en permanence la méthodologie de la
pratique.

J’ai aussi fait mienne la posture de dérangement, qui quelque part rejoint la dynamique de
résistance évoquee plus haut. Celle qui encourage le pédagogue a tenir une posture critique, qui
en ne respectant pas (trop) les institués a I’ceuvre dans les organisations et chez chacun (dans la

148 Je m’attarderai sur cet aspect plus loin dans ce mémoire.
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fagon dont chaque subjectivité se constitue), est une facon de respecter chacun et chaque
organisation. Respecter leur capacité a exercer leur liberte ; celle de se mettre en mouvement,
ou bien de se repositionner d’eux-mémes a leur propre endroit. C’est aussi une posture critique,
qui peut s’avérer efficace envers une certaine pratique de la bienveillance agissante dans
beaucoup d’endroits de I’éducation populaire, qui elle a tendance a étouffer le conflit et réduire
I’hétérogénéité des positions.

Et j’envisage aujourd’hui dans ma pratique pédagogique le politique comme dynamique
critique, et horizon ouvert : tentative de compréhension de I’existant (mieux comprendre les
situations pour pouvoir se situer) et intensification des potentialités de transformation de cet
existant (soutenir des dynamiques instituantes), sans presupposer ce que doivent étre ces
transformations (chemins d’émancipation non balisés). C’est une culture du mouvement qui est
ici appui pour la pratique.

Des épistémologies féministes et décoloniales, et des pédagogies critiques qui en découlent. Je
retiens la critique des universaux, et le repérage systématique du pouvoir qui circule dans tout
champ de savoir : et donc I’entrainement a 1’attitude critique qu’il y a a entretenir dans la
pédagogie envers tout contenu culturel, pour y repérer notamment les enjeux de pouvoir a
I’ceuvre. Je m’inspire aussi d’une certaine indiscipline épistémique qui se déploie a cet endroit-
13, et de la créativité suscitée par le fait d’ouvrir d’autres chemins dans la création de savoirs.
Créer d’autres modalités du savoir, pour aussi se redonner du pouvoir, et notamment celui
fondamental de donner sens au monde, en créant des récits qui nous correspondent.
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Deuxiéme partie

L >éducation populaire : savoirs émancipateurs ou
pratigues du savoir émancipées ?

Des tentatives de subversion du rapport d’éducation aux
usages des savoirs comme technique de soi
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« La sagesse, c’est de penser en acte, a
la verticale de la question, non pas en
agitant les cendres des savoirs appris,
des dogmes répétés, des certitudes
acquises. (...)

Ce maintenant de la pensée, c’est la
possibilité continue de désobéir a soi-
méme (...), désobeir a ses certitudes, son
confort, ses habitudes. Et si on se
desobéit, c’est pour ne pas étre les
traitres de nous-mémes. »

Frédéric Gros, Désobéir, 2017.
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J’ai dans la premicre partie de cet écrit situé le contexte de la recherche dans une perspective
génealogique, généalogies a la fois autobiographique et historique.

L’autobiographie raisonnée a permis de repérer dans mon parcours, a partir de 1’aspect du
savoir, la facon dont certaines questions se sont posées pour moi en lien avec la pratique. Et
comment ces questions se sont reformulées au cours de vingt ans d’engagement dans
I’éducation populaire. Mon parcours témoigne d’une pratique en mouvement, qui a évolué a
I’intersection de plusieurs courants, et qui a été traversee de contradictions. Elle s’est
transformée en déplacant ses endroits de référence. Elle témoigne ainsi de différents héritages
d’éducation populaire, dont certains entrent en conflit.

Une seconde exploration a permis d’ouvrir des moments significatifs de 1’¢ducation populaire.
J’ai posé une attention sur certaines expériences pédagogiques qui ponctuent une histoire de
I’éducation populaire se déployant des Lumiéres jusqu’a aujourd’hui. Ces expériences sont
situées a divers endroits d’une période de pres de deux-cent cinquante années. Elles témoignent
de la constitution du champ de 1’éducation populaire et de ses évolutions. Et elles illustrent
notamment 1’hétérogénéité des héritages en révélant, a partir de cet aspect du savoir, des
tensions agissantes qui ont parcouru ce champ et qui sont encore a I’ceuvre aujourd’hui.

Les tensions a I’ceuvre dans mon parcours et dans I’histoire de 1’éducation populaire mettent en
évidence différentes maniéres d’envisager 1’émancipation, différentes significations que peut
reveétir cette notion. Ainsi, bien que le terme qui fasse référence commune pour 1’éducation
populaire (I’émancipation), il apparait que des finalités différentes et parfois contradictoires
orientent les pratiques. Ces contradictions rejaillissent dans les pratiques concrétes d’éducation
populaire : elles suscitent des postures éducatives et des facons de pratiquer trés hétérogenes.
Ces différences concernent notamment la facon dont sont travaillés les enjeux de pouvoir qui
se logent dans le rapport d’éducation et dans les pédagogies mises en ceuvre.

Ces enjeux de pouvoir sont intriqués aux enjeux de savoir. Et cette corrélation entre savoir et
pouvoir met en relief a plusieurs endroits un rapport problématique entre une visée éducative
d’émancipation et certaines réalités concretes des pratiques d’éducation populaire. Un rapport
problématique donc entre des visées d’autonomie, de liberté, de non soumission des sujets
auxquels I’éducation s’adressent ; et un geste éducatif qui fagonne dans une certaine mesure les
sujets, les soumet a certaines facons de penser et d’agir, les inscrit malgré eux a un certain
endroit de 1’ordre social, ou réduit a priori leurs potentialités.

Ces enquétes généalogiques permettent de me situer ; a la fois en tant qu’acteur et également
en tant que chercheur. Je suis impliqué dans ce champ comme acteur. Et comme chercheur
j’adopte une vue du dedans, et une certaine perspective, une direction du regard.

C’est ainsi que je détermine a I’issue de la premiére partie un point a partir duquel je vais mener
la suite du travail de recherche : une position partielle et partiale, position située dans le champ
que j’interroge.

Je mene la suite du travail a partir de ce point-1a, et en m’arrimant a une question de recherche
que ces deux explorations généalogiques m’ont permis de préciser. Dans cette deuxieme partie
du mémoire, je vais alors deployer une recherche critique a partir d’un point d’interpellation ;
démarche qui vise a cerner les limites et potentialités de telle ou telle fagon de penser et
pratiquer 1’éducation populaire.

En regardant les pratiques d’éducation populaire sous 1’angle du savoir : Quelles demarches
pédagogiques induisent des mécanismes d’assujettissement ? Et lesquelles favorisent des
processus de subjectivation ?
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C’est aussi a partir de ce point-la que je définis un terrain d’enquéte. Des enjeux et
contradictions repérés dans les récits généalogiques continuent de traverser 1’éducation
populaire aujourd’hui. J’ai rencontré des pairs pour tenter de comprendre ou nous en sommes,
cerner ce avec quoi nous sommes encore en prise, et repérer aussi quelles sont les réponses
concretes apportées par la pratique. Ainsi, j’ai mené des entretiens auprés de treize pédagogues
ceuvrant dans 1’éducation populaire, qui pour beaucoup appartiennent au milieu de formateurs-
intervenants dont je suis moi-méme issu.

Je leur ai demandé a chacun la fagon dont ils se posaient cette question des savoirs dans leur
pratique d’éducation populaire, et la fagon dont ils pratiquaient concrétement vis-a-vis de cette
question. Tout en ayant un terrain d’appartenance commune (1’éducation populaire), ils ne
parlent pas du méme endroit : en terme de positions prises sur ces questions, de sensibilités, de
constructions sociales, et aussi d’héritages, de filiations, de fagons de faire. 4

Les propos recueillis témoignent pour tous a la fois d’une pratique et d’une théorie de cette
pratique : une fagcon de regarder leur propre pratique, d’avoir un discours a son sujet, de la
penser. %% C’est a partir de ces paroles je méne dans la seconde partie du mémoire une analyse
a deux dimensions : un premier mouvement d’analyse a partir du rapport de savoir, et un second
a partir du rapport aux savoirs. Ces deux aspects viennent interroger le pouvoir dans la relation
pédagogique : le pouvoir du pédagogue d’une part, et le pouvoir des personnes auxquelles
s’adressent les actions pédagogiques d’autre part, notamment le pouvoir fondamental de donner
forme et sens a sa vie.

Dans la seconde partie du mémoire, j’installe un dialogue entre le discours des praticiens®®! et
des auteurs issus de champs académiques. En mettant en perspective les propos de praticiens
avec des théories, je confronte savoirs d’expérience et savoirs académiques. J’interroge les
discours des praticiens ; j’essaie de les comprendre au plus prés, a partir de leurs logiques
internes ; je tente aussi des interprétations, a partir d’autres référentiels que les leurs ; je cerne
certaines limites de ce qu’ils disent ; ou bien je prolonge leurs propos, déployant alors moi-
méme une pensée a partir de leurs propres pensées.

Pour travailler en cohérence avec mes présupposeés éthiques, politiques et pédagogiques que j’ai
défini a I’issue de la premiére partie du travail, je m’appuie sur des auteurs dont les principes
sont proches. Je trouve notamment des résonances particulieres chez Jacques Ranciere et
Michel Foucault qui sont les deux endroits théoriques sur lesquels je m’appuie principalement
et a partir desquels j’articule le mouvement de cette recherche. A travers les concepts de
Ranciere de police et politique, et ceux de Foucault d’assujettissement et subjectivation, je
donne d’autres visages au politique que ceux habituellement dessinés dans le champ de
I’éducation populaire. Ce décalage de reférence me permet de travailler davantage dans une
perspective critique pour interroger les discours et pratiques d’éducation populaire. Et, en
m’appuyant plus particuliérement sur Foucault, j’envisage la recherche a 1’aune d’un horizon
éthique : j’interroge les formes d’éducation a travers les modalités de rapport a soi, aux autres
et au monde qu’elles induisent ou suscitent.

Ainsi, je braconne'® mes appuis théoriques essentiellement dans la philosophie, sans toutefois
m’y enfermer. Je garde aussi un spectre large en circulant a travers d’autres disciplines des

149 Voir I’appendice méthodologique pour plus de précisions concernant les contours de ce terrain d’enquéte et la
méthodologie d’entretien. Par ailleurs, les retranscriptions des entretiens sont versées aux annexes jointes au
présent document.

150 Cette double dimension, ce nouage d’une pratique et de la théorie de cette pratique, est ce qui définit une praxis.
151 Afin de densifier le contenu et en faciliter la lisibilité j’ai opéré un travail de montage de ces paroles. Je décris
ce travail de montage dans 1’appendice méthodologique.

152 En référence a Michel De Certeau (1998). Je développerai plus loin cette notion de braconnage.
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sciences humaines, notamment la sociologie (en particulier 1’analyse institutionnelle), la
psychanalyse et 1’anthropologie.

Un premier mouvement d’analyse permettra de saisir le rapport d’éducation sous 1’angle du
rapport de savoir. Qui sont les sujets supposés savoir ? Envisagé comme un rapport social, le
rapport d’éducation découpe des places et distribue les endroits de savoir et de non-savoir. La
définition et Iarticulation de ces deux endroits de savoir et non-savoir maillent & chaque fois
d’une fagon différente les rapports de pouvoir a I’ceuvre dans le rapport d’éducation.

Dans un second temps, partant alors du principe qu’une action éducative qui vise
I’émancipation est un processus qui restitue en permanence le pouvoir de chacun sur la fagon
dont il pense et conduit et sa vie, nous verrons dans cette perspective quels sont les rapports aux
savoirs qui peuvent étre susciteés par des pédagogies émancipatrices.
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Rapports de savoir : vers une horizontalit¢ du rapport
d’éducation ?

La notion de rapport de savoir permet d’envisager le rapport d’éducation en terme de rapport
social en regardant ce rapport a I’aune de cette question a la fois simple et radicale : qui sait ?
Ou dit autrement : comment sont distribuées les places de savoir et de non-savoir dans le rapport
d’éducation ? Et plus loin, quels sont les enjeux de pouvoir a 1’ceuvre dans ce rapport
d’éducation ? Tant, nous le verrons, sont noués les enjeux de savoir et de pouvoir.

Dans un premier temps, nous reléverons la prégnance du paradigme de I’instruction dans les
pratiques d’éducation populaire, ou le savoir est alors du c6té du maitre, 1’ignorance du coté
des ¢éleves, et ou la transmission de savoirs de I’un vers les autres est le mouvement unique par
lequel est envisagé 1’éducation. Ce paradigme de I’instruction est puissant dans les imaginaires
de I’éducation populaire. Car il est la fois la figure négative a partir de laquelle se définissent
bon nombre de ces pratiques. Et en méme temps, il continue a étre agissant a plusieurs endroits
de ce champ. Il est un institué fondateur des pratiques éducatives, et il résiste fort a I’institution
d’autres modalités. Nous verrons en particulier comment 1’éducation populaire pensée comme
¢ducation politique perpétue d’une certaine maniére ce rapport d’instruction. Ce qui n’est pas
sans poser probleme quant a la fagon dont cela induit une certaine négation du pouvoir qu’aurait
chaque personne de déterminer la fagon dont il vit, et dont il pense ce qu’il vit.

Pourtant, si dans I’éducation populaire il s’agit d’affirmer 1’égalité des intelligences de chacun,
ne faut-il pas partir des savoirs et des capacités des apprenants plutét que de leur ignorance ?
Et ne faut-il pas subvertir le rapport d’éducation lui-méme ? En cantonnant le formateur
d’éducation populaire a la conduite du processus pédagogique, celui-ci pourrait tenir un endroit
de non-savoir, celui du maitre ignorant. Nous verrons que ces tentatives ont le mérite de
questionner radicalement I’institué¢ du rapport d’éducation ouvrant d’autres fagons de faire
radicalement autres. Mais elles peuvent aussi se figer dans des facons de faire dogmatiques qui
font fi des effets concrets de telle ou telle postures dans le réel. Et elles peuvent participer a nier
la dimension de dialogue qui caractériserait la relation éducative.

Alors, nous appréhenderons la pratique pédagogique pour ce qu’elle est : une pratique troublée
en ce qu’elle a a faire avec la complexité du réel. Une pratique qui doit s’interroger sans cesse
sur ce qu’elle fait quand elle fait ce qu’elle fait, sans s’arrimer a des dogmes ou des idéologies,
et sans se figer dans des techniques répétitives.

Ainsi, si la plupart des tentatives d’éducation populaire vont dans le sens de la réélaboration du
rapport d’éducation, rapport pensé alors dans les termes de 1’horizontalité, cette perspective
pose une série de problémes qui sont autant de questions que le pédagogue aura a s’attraper en
inventant des réponses en acte, dans le concret de chacune des situations pédagogiques.

Ce qu’on partage ou pas comme savoir, une question permanente dans la pratique

Qu est-ce que je fous-la ? Pourquoi je suis la moi, formatrice ? A quoi je sers ? Qu est-Ce que
Jjai envie de tenir ?

J'ai des questions importantes sur le rapport au savoir quand j 'accompagne. Dans ma posture,
je suis partagée entre deux choses. Ce qui se passe pour les gens dans le collectif, les questions
qu’ils soulevent, et accompagner ¢a de fagon non-directive, dans une forme d’errance. Et ce
que nous on peut emmener dans ces moments d’accompagnement, apporter des grilles de
lecture par exemple, en étant alors davantage dans une posture de transmission, de formation.
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1l y a tellement de possibilité dans tout ¢a, a l’intérieur de cette tension-1a, dans ce nuancier.
Qu'est-ce qu'on partage comme savoir ? Dans quelle mesure on amene des éléments de savoir
et de réponse a certaines problématiques qu'ils peuvent avoir ? Qu'est-ce qui est contenu dans
"cheminer avec™ ? Pour moi [’accompagnement c'est cheminer avec, mais il y a mille maniéres
de cheminer.1®3

Les propos de Jeanne et Laura'® nous révélent que la question du partage du savoir dans le
rapport de formation (une modalité du rapport d’éducation) est permanent. Il se repose dans
chaque situation. Il n’est pas déterminé une fois pour toute. Cette question posée dans le
quotidien d’une pratique est en rapport avec les finalités posées a 1’acte de formation. C’est ce
que révele la reprise par Jeanne du questionnement émis par Frangois Tosquelles : « Qu’est-ce
que je fous-la ? ».

Cette question renvoyée par Tosquelles a chaque soignant (dont lui-méme) est une invitation a
se poser radicalement le sens de sa présence. Elle a été formulée par ce psychiatre qui a ouvert
la voie a la psychothérapie institutionnelle : un courant thérapeutique qui vise notamment a
revisiter le mandat social du soignant et a revisiter la réalité institutionnelle de I’hopital a I’aune
de ses finalités (soigner). Ainsi, en écho, il s’agirait en travaillant cette question du partage du
savoir entre un formateur et des stagiaires (entre des éducateurs et des éduqués) de revisiter le
mandat du formateur (de 1’éducateur) et de revisiter la réalité institutionnelle de 1’acte de
formation (de I’acte d’éducation) a I’aune de sa finalité (former, et plus loin éduquer).

Chaque pédagogie détermine des modalités différentes dans la fagon d’envisager ce partage (ou
non partage) des savoirs des formatrices. Et la prolifération des méthodes et des techniques dans
le champ de I’éducation populaire peut apporter de la confusion, et empécher ainsi de tenir un
endroit clair dans sa propre posture de formateur.

Le dispositif me dit quelle posture je prends a tel ou tel moment. La multiplicité des dispositifs
ca participe a des fois me rendre hésitante. Et je distingue chercher et hésiter, hésiter ca met
en fragilité.!>

La réponse en terme de posture a cette question de partage de savoir est potentiellement
multiple, située entre deux polarités qui serait (si nous grossissons le trait) d’un coté ne rien
partager de son savoir et rester centrer sur ce qu’élabore le groupe, et de I’autre asséner son
savoir au groupe et tenir une posture de transmission unilatérale. Cette confusion peut étre
source de fragilité dans la posture, d’ou I'importance de penser cette posture a ’endroit du
rapport de savoir pour que chaque praticien puisse ensuite définir la sienne. Et il est d’autant
plus primordial de s’y arréter car la question du savoir est intriquée avec celle du pouvoir. C’est
ce que nous rappelle Laura :

Le savoir est pouvoir. Quand il y a savoir, il y a pouvoir. C'est une forme de pouvoir que de
savoir. Le pouvoir, pour moi, c'est une relation, et il est loin d'étre négatif. Ce qui me semble
intéressant c'est de voir quelle forme a cette relation, comment elle est, comment elle se fait.
Un savoir peut étre mis au service du groupe, comme ¢a peut devenir une relation de
domination que d'avoir du savoir : par exemple de ne pas le partager, ou de l'utiliser pour

153 Entretiens 2 et 6

154 Tous les prénoms ont été changés.

155 Entretien 2. Le dispositif désigne ici une méthodologie de travail prise a chaque fois dans un héritage déterminé,
une culture méthodologique. Comme peuvent I’étre par exemple 1’entrainement mental, la socianalyse ou le
process work, trois méthodologies citées par Jeanne et Laura dans leurs entretiens.
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écraser des personnes, ou de le distiller au compte-goutte.!®

Prégnance du paradigme de instruction

L’école comme figure en négatif du rapport au savoir et de sa transmission

L’école sert souvent de contre-modele de référence qui permet ensuite aux praticiens de définir
leurs propres pratiques de savoir en référence a une démarche d’éducation populaire. Il se
dessine ainsi dans leurs propos une école archétypale, plut6t que des récits référant a des vécus
pluriels de 1’école. La maniére de rendre compte de 1’école tend vers une forme d’univocité,
laissant peu de place aux nuances d’un parcours scolaire stirement plus ambivalent. Ainsi, c’est
un idéal-type®®’ de 1’école qui se trouve convoqué par beaucoup de praticiens de 1’éducation
populaire, pour leur permettre de définir en négatif leur propre tentative.*®

Je suis rentrée a deux ans a I'école et j'en suis sortie a vingt-cing. Donc, c'est long! J'ai été
dans le carcan et le cadre scolaire depuis mes deux ans. J'ai beaucoup de colere par rapport a
mon parcours scolaire. Le rapport au savoir qu'il y avait, je I'ai trouvé écrasant. Nos
expériences en tant qu'étudiant étaient tres peu valorisées. Je révais depuis le collége
d'échanges, de débats, d'ateliers pratiques, que j'ai trés rarement eus. J'ai fait aussi une classe
prépa. J'avais I'impression gu’ils avaient une recette pour faire du foie gras, et que j'étais I'oie
qu'ils gavaient pendant un an. Et j'ai vomi tous les savoirs qui m'ont été donnés parce que je
me souviens de rien quasiment de cette période.°

Il est relevé un savoir en surplomb des enseignants, qui laisse peu voire pas de place aux savoirs
des éleves et des étudiant ; une transmission unilatérale du savoir du professeur vers les éléves ;
un processus d’accumulation des savoirs qui ne permet pas de réelle appropriation, et qui
provoque un déficit de désir dans 1’apprentissage, et un oubli rapide de ce que I’on a appris.

C’est aussi un savoir déconnecté de la pratique qui est critiqué. Le savoir est pris dans un régime
de séparation avec la vie. Il en ressort par exemple un rapport tactique au savoir : certains éleves
arrivent a les manipuler suffisamment bien pour répondre aux attendus scolaires, sans présager
de leurs usages autres que purement scolaires.

Ma maniere de m'en sortir a été plutét d'étre bon pour répondre a I'école plut6t que de prendre
du savoir pour I'utiliser.*¢

Cette déconnexion du savoir avec le réel, le découplage de la théorie et de la pratique, est aussi
critiqué d’un point de vue politique, a I’endroit de I’université notamment. Ainsi, Gaetana nous
fait part de sa déconvenue d’étudiante.

156 Entretien 6

157 Au sens de Max Weber : «un type abstrait, une catégorie, qui aide a comprendre ou théoriser certains
phénomenes, sans prétendre que les caractéristiques de ce type se retrouvent toujours et parfaitement dans les
phénoménes observés. » Source Wikipédia : https://fr.wikipedia.org/wiki/ld%C3%A9al-type [consulté le 1 juin
2021].

158 Que la référence soit faite en positive ou non cf. Lapassade pt on enseigner 1’Al ? Référence a 1’école comme
modeéle structural dans toute entreprise de formation Alors que c’est un produit historique, circonstancié.

159 Entretien 6

160 Entretien 9

100


https://fr.wiktionary.org/wiki/type
https://fr.wikipedia.org/wiki/Abstraction_(philosophie)
https://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Cat%C3%A9gorie_(philosophie)&action=edit&redlink=1
https://fr.wikipedia.org/wiki/Th%C3%A9orie
https://fr.wikipedia.org/wiki/Ph%C3%A9nom%C3%A8ne
https://fr.wiktionary.org/wiki/caract%C3%A9ristique
https://fr.wikipedia.org/wiki/Id%C3%A9al-type

Une des raisons pour lesquelles j'ai fait des études, c'était une trés grosse envie d'agir sur cette
société. Ce n’était pas des études pour accumuler des connaissances, et puis ensuite avoir un
metier. Mais a l'université j'avais lI'impression qu'on était que dans la théorie. 1l y avait une
espéce de mastodonte hyper sclérosant qui m'empéchait d'agir. J'ai mis beaucoup trop
d'ambition dans ce que devait porter I'université. L'université pour moi ¢a devait étre I'espace
de changement, un espace moteur dans la transformation de notre société. Mais bien sdr que
ca ne l'est pas ! C'est un agent de reproduction sociale, comme les autres 116

Gaetana commence pourtant aprés une these a s’engager dans la recherche a I’université, et elle
tente en tant que chargée de cours d’expérimenter d’autres rapports aux savoirs, en variant
notamment les modalités de transmission du savoir. Mais le poids de I’institué pédagogique est
trop fort, et les seules velléités individuelles semblent ne pas pouvoir changer le rapport
institutionnel dominant de transmission de savoir.

Le cadre universitaire était assez empéchant sur la transmission des savoirs, notamment dans
les cours magistraux quand on a des amphis de deux-cent-cinquante personnes, pour pouvoir
étre dans une transmission plus horizontale du savoir. Avec certes en assumant des topos, mais
en assumant aussi des temps d'appropriation des savoirs par les étudiants ou ma place serait
un peu effacée. Le contexte me le permettait peu. Soit parce que deux cent cinquante dans un
amphi, c'est un peu compliqué. Soit parce que les volumes horaires étaient restreints, et il fallait
passer du contenu. Je mettais déja en place des arpentages, des ateliers, des choses comme ¢a
en travaux dirigés... C'était assez limité, et la portée était d'autant plus limitée que j'étais la
seule a le faire dans I'équipe pédagogique. Alors les étudiants ils appréciaient pas mal, mais
en fait ¢a ne changeait pas grand-chose a leur rapport a eux au savoir. Parce que la plupart
du temps ils avaient quand méme & faire & un savoir bancaire, comme dirait Freire.®2

Ainsi, selon Gaetana, la transmission des savoirs telle qu’elle est instituée a I’université résiste
a des essais solitaires instituants qui tentent de poser d’autres modalités de rapport aux savoirs.
L’institution pédagogique telle qu’elle est actualisée a 1’université réaffirme la-encore une
transmission descendante et unilatérale des savoirs du professeur vers les étudiants, et sans
espace d’appropriation de ces savoirs par les étudiants.

La pédagogie de I’abrutissement : des maitres aux prétres explicateurs

L’école comme contre-modeéle, tel qu’il a été parlé par plusieurs praticiens que j’ai rencontré,
résonne avec celui que Jacotot repris par Ranciére a nommeé « I’ordre explicateur », qui SOUS-
tend la « pédagogie de ’abrutissement »*%%, Cette disposition face aux savoirs imprégne, au-
dela de I’enceinte de 1’école, notre rapport général aux savoirs académiques’®*. C’est ce que
nous décrit ici Frédérict®s :

161 Entretien 12

162 Entretien 12

163 \Voir Ranciére (2004). Et pour une description plus précise de cette pédagogie, voire la partie historique de ce
mémoire, et plus précisément le passage intitulé « Renverser les ordres du savoir dans la relation d’éducation :
Jacotot ou le maitre ignorant ».

184 P entends ici par savoirs académiques les savoirs qui sont reconnus et institués comme savoirs par I’institution
scolaire et universitaire.

185 Sans qu’il renvoie ici directement a Ranciére. Mais je suppose que cette référence étaye cependant son propos,
puisque c’est un auteur sur lequel Frédéric s’appuie. A d’autres endroits de son entretien que nous retrouverons
plus loin, il mentionne notamment le maitre ignorant.
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Concernant les savoirs qu'on a le droit d'apprendre dans des dispositifs, tres vite se jouent des
questions de sacralité et de pouvoir. Sacré parce que, il faut I'apprendre dans un certain ordre.
Parce que seuls les maitres peuvent le transmettre, c'est-a-dire ceux qui ont des multiples
diplomes. Parce que le livre aussi est sacré, le livre ou le savoir est écrit. Et il faut passer par
ce livre, qui est souvent incompréhensible, donc il faut un intermédiaire pour toucher le sacré :
le maitre d'école, ou le prof de philo, ou n’importe quel autre maitre. Et tout le travail du prof
c’est de t'expliquer, te faire comprendre ce qu'il y a a lI'intérieur. C’est bien un objet sacré : il
te faut un prétre pour le toucher.

Et aussi, il faudrait commencer par le début pour pouvoir accéder a la fin. Si on veut
s'intéresser a la philo, alors il faudrait d'abord lire les grecs. On n'a pas le droit d'accéder
directement par Spinoza ou Deleuze. C'est interdit. Parce que sinon tu vas mal comprendre, tu
vas lire de travers. Et souvent aussi ¢a passe par I'objet livre. 1l faudrait aborder toutes ces
choses-la par I'écrit tel qu'il est écrit. Le lire entierement et le comprendre entierement. Et les
modalités c'est qu’il y quelqu'un qui sait et qui t'en donne une partie, et que toi fu n’arrives
jamais a atteindre.

Donc tu es dans un rapport de domination et de frustration par-rapport a ce sachant qui lui
sait tout. Et peut-étre, si un jour fu fais une thése, et qu’ensuite tu as l'agrégue, et que tu es
accepté dans un labo de recherche du CNRS, tu auras le droit d'ouvrir ta gueule la-dessus et
on pourra estimer que tu seras entendable. Il y a une maniere de transmettre le savoir qui est
académique (mais pas que), et qui se joue entre un maitre avec le pouvoir qu'il a, et un objet
sacré qu'il te délivre, plus ou moins.®

Nous retrouvons ici plusieurs éléments de cette « vieille pédagogie » que Jacotot et Ranciére
mettent en critique. En particulier le fait que le maitre soit un intermédiaire obligé entre 1’éleve
et le savoir, éléve qui ne peut accéder au savoir que par I’entremise de 1’explication du maitre,
sans toutefois jamais pouvoir atteindre totalement ni le maitre qui reste a jamais supérieur, ni
le savoir qu’il ne pourra jamais posséder dans son entiereté. Ces rapports rejouent de maniére
infinie 1’inégalité qui est a la base de cette pédagogie, inégalité qui s’avere alors indépassable.
Cette logique de I’explication maintient une situation de dépendance de 1’¢éléve vis-a-vis du
maitre, dépendance contrainte qui est I’envers d’une démarche d’émancipation. Cette logique
de I’explication repose aussi sur une logique de progression raisonnée du plus simple vers le
plus complexe, qui indique des ordres, des passages obligés dans les étapes de I’apprentissage,
et pose en creux des interdits : il n’est pas possible d’accéder a certains objets de savoirs sans
certains préalables.

A ces éléments probablement inspirés de Ranciere, Frédéric rajoute la dimension du sacré,
métaphore qu’il file tout au long de cette description. Cette figure permet notamment de
renforcer I’image du partage institué entre les maitres (les prétres, ceux qui détiennent le
pouvoir d’accéder au sacré et d’ouvrir une part de ses mysteres a d’autres), et les apprenants
(les profanes, ceux qui n’ont pas le droit d’accéder au sacré). L’étymologie nous apprend que
profane vient du latin pro (devant) et fanum (le temple). Et sacré vient de sacer (qui ne peut
étre touché sans étre souillé ou sans souiller). Le profane, c’est celui qui n’a pas d’autres choix
que celui de rester devant la porte du licu sacré qu’est le savoir ; il ne peut pas le toucher
directement. La référence que Frédéric fait au livre en tant qu’objet sacré résonne avec nos
cultures imprégnées des « Religions du Livre ». Le texte est sacré et fondateur du religieux : il
s’agit de le parler sans le profaner, sans lui faire dire ce qu’il ne dit pas.

Seules les personnes instituées comme telles peuvent toucher au savoir, et en tant que médiateur
peuvent ouvrir une partie de ce savoir aux profanes, et sont ainsi autorisées a le faire parler. Les

166 Entretien 9
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marques de celles et ceux qui sont touchés de ce sacré sont les diplémes : I’institution scolaire
et universitaire est ainsi I’instance 1égitime a habiliter celles et ceux qui ont a faire avec ce
savoir sacre. Frédéric affirme aussi fort dans cette pédagogie la dimension de pouvoir (comprise
ici de maniére négative) qu’a le maitre sur le savoir : le pouvoir d’en étre le dépositaire ; le
pouvoir choisir ce qu’il donne ou pas, dans quel ordre et & qui ; le pouvoir d’avoir droit de
parole sur celui-ci, gardant ainsi cette immense prérogative qu’est le pouvoir du sens, le pouvoir
de I’inscription symbolique.

Des méthodes aux allures parfois trompeuses : le paradigme de instruction agit aussi dans
I’éducation populaire

La figure de 1’école est saisie notamment comme paradigme de I’instruction. Et elle est exposee
a plusieurs reprises comme contre-modele de I’éducation populaire, la pédagogie de
I’abrutissement en étant une quintessence. Nous pourrions alors nous attendre a ce que
I’éducation populaire elle agisse a I’inverse. Mais, ce paradigme étant constitutif de notre
rapport au savoir, il irrigue aussi le champ de 1’éducation populaire. Ainsi, Frédéric témoigne :

J’ai découvert I’arpentage dans une université d'été de Peuple et Culture. C'est un vieux qui
continuait de garder cette tradition. Il nous avait fait un arpentage d'un bouquin d'Edgar Morin
qui était incomprehensible. Mais quand méme, il détenait toujours le pouvoir : c'était lui qui
allait a la fin nous expliquer quoi comprendre. Il nous laissait un peu mariner avec ce truc. Et
quand on s'était posé plein de questions, il nous donnait les réponses.*®’

L’arpentage est une technique de lecture collective qui vise a s’approprier collectivement un
ouvrage. L’arpentage tel qu’il est présenté dans certains milieux de I’éduction populaire permet
de s’autoriser a lire a plusieurs des livres notamment compliqués. Chaque participant est invité
a lire une partie de I’ouvrage et restituer ensuite aux autres participants son expérience de
lecture, notamment ce qu’il a compris de ce qu’il a lu. Ce qui permet ensemble de visiter le
contenu d’un ouvrage.

Il semble que cette méthode soit porteuse en elle-méme de cette dynamique de déconstruction
de l’ordre explicatif. La lecture collective d’un livre et sa mise en parole permettraient
d’envisager un rapport plus partagé a I’acte d’appropriation du savoir. Mais cette anecdote
révéle que, davantage que la technique, c’est de posture dont il est question : la posture du
maitre. Et celle-ci est prise entre deux polarités : rejouer 1’ordre explicatif et garder le pouvoir
du sens d’un coté, ou bien déjouer cet ordre-la et accepter alors de se défaire de son pouvoir
pour le reloger a I’endroit des participants.

Les techniques pédagogiques sont parfois trompeuses. Elles peuvent donner 1’illusion
d’horizontalité et de coconstruction la ou se rejouent des mecanismes de transmission de savoir
descendante. Elles habillent ainsi de participation le geste qui consiste a imposer un savoir.
Maxime a utilisé pendant plusieurs années les outils participatifs qui impregnent beaucoup de
pratiques d’éducation populaire aujourd’hui.'®® Faisant retour aujourd’hui sur son expérience
de formateur dans le champ de 1’éducation populaire, il critique vivement cette pédagogie :

Nous les formateurs, pour faire passer le message on va d'abord faire un débat mouvant, et
puis un groupe d'interviews mutuelles, et puis un gros-débat. C'est nous qui choisissons les
themes des tables du gros-débat, c'est nous qui formulons les phrases du débat mouvant, c'est

167 Entretien 9
188 \/oire la partie historique de ce mémoire
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nous qui formulons les consignes de I'interview mutuelle, c'est nous qui posons les questions de
restitution®®. On sait exactement ol ¢a va : c'est nous qui définissons le contenu, I'atterrissage,
et les méthodes. Ca sert & ¢ca une méthode active. Quand tu as un message a faire passer, soit
tu fais un topo, soit tu fais des méthodes actives. Il y a sans doute d'autres modes encore. Mais
on est bien encore dans la transmission d'un savoir, avec un vase plein et des vases vides. Et je
crois que pour plein de gens dans I'éducation populaire, il y a un continuum flou entre ces
méthodes actives qui servent a passer des messages définis a l'avance et l'autogestion. Ce n’est
pourtant pas du tout le méme rapport au savoir.’

Ainsi, la fagon de s’emparer de ces méthodes participatives rejouerait le paradigme de
I’instruction. Maxime nous met en garde envers une confusion qui serait entretenue entre d’une
part les méthodes actives, et d’autre part les pédagogies autogestionnaires. Elles peuvent étre
confondues car toutes deux ont 1’allure participatives, mais 1’une serait pourtant 1’envers de
I’autre. Pour ce qui concerne la pédagogie autogestionnaire, Maxime la définit en opposition
avec ce paradigme de I’instruction: elle porte une dynamique de coconstruction et
d’horizontalité des places, et elle consiste a construire avec les stagiaires le contenu de la
formation (ce qui va se travailler), les modalités de la formation (les méthodes, la maniére de
travailler), pour élaborer ensemble les savoirs (et non les envisager de fagcon précongue, dans
une dynamique de transmission du formateur vers les stagiaires).

Maxime développe cette critique a partir d’une expérience professionnelle qu’il a eu dans une
coopérative d’éducation populaire politique (le Pavé), expérience sur laquelle il revient aussi
en d’autres termes.

L’éducation politique des adultes : des mécanismes de la dépossession a la dépossession de
la parole

La devise de la coopérative c'était "Instruire pour révolter". Tout est dans la devise quand
méme ! C’est celle de Fernand Pelloutier, des bourses du travail. Et ¢a te dis bien d'ou on parle.
C'est un des fantasmes de I'éduc pop les bourses du travail. A [’époque, au dix-neuviéme siecle,
c'est quand méme des bourgeois de gauche qui voulaient faire la lecon et la morale aux
ouvriers. Et en fait, on a fait ¢a. Je suis tombé des nues quand je me suis rendu compte que
plusieurs de mes collegues estimaient qu’on était vraiment une avant-garde.

L'explication avancée qui fait qu’il y aurait besoin d'éducation populaire, le fondement, ca
serait que les gens, subissant des rapports de domination, ne seraient pas eux méme capables
de choisir et de déterminer les savoirs dont ils ont besoin. Et donc, I'éducation populaire se
positionne elle comme une élite qui serait suffisamment lucide, ou sortie de ces rapports de
domination, pour pouvoir définir les savoirs utiles au peuple. Si les gens ne luttent pas comme
nous on voudrait, c'est qu'ils » ’ont pas compris deux trois trucs que nous on a compris et qui
sont fondamentaux. 1l y avait dans cette coopérative ce rapport élitiste, ce rapport classique au
savoir ou on se considérait comme des profs sachants, experts, au-dessus, avec des gens en
dessous qui devaient apprendre. On estimait que les gens, s 'ils n’avaient pas appris des grilles
antipatriarcales et anticapitalistes, leurs modes de pensées et leurs idées seraient empreintes
de tout ¢a, et ne seraient pas tres intéressantes. Donc il faut bien d'abord s'armer contre ce qui
empéche de penser avant de pouvoir penser quoi que ce soit.

Ca n’est pas I'égalité des intelligences. Puisque on a un savoir nous plus précieux que les
autres, puisque nos savoirs a nous sont émancipateurs, qu ’ils sont les préalables, les prérequis

169 Maxime énumere ici différentes outils participatifs utilisés notamment dans le courants de I’éducation populaire
politique comme méthodes de formation. Voir par exemple Collectif, La participation, les cahiers du Pavé, 2013.
170 Entretien 7
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pour pouvoir s'émanciper. Et les gens n'ont pas conscience ni que ces savoirs existent, ni de
leurs contenus. Donc ¢ ’est a nous de prendre notre rdle de missionnaire et d'y aller. De prendre
notre baton de pélerin et d'aller convaincre un a un de la vérité de Dieu, de Bourdieu.

On ne s'est jamais dit explicitement comment on manipule des groupes pour qu'ils pensent
comme nous. Mais je trouve que si on garde le rapport au savoir qu'on utilisait, la pédagogie
qu'on utilisait, c'est bien ¢a qu'on faisait.!"*

Maxime situe le mythe d’origine de 1’éducation populaire a laquelle se réfere cette coopérative
dans les bourses du travail. Ces bourses du travail sont une des dimensions du mouvement
ouvrier.2 Cette filiation met en avant la nécessité d’une éducation politique des adultes étayée
par des savoirs subversifst’3, Ces savoirs peuvent étre issus des théories anarchistes (comme
pour Fernand Pelloutier), ou bien de théories marxistes. Ici, de fagon plus contemporaine, il
s’agit de savoirs construits principalement a partir du paradigme des rapports sociaux de
domination. Cette branche de la sociologie critique, elle-méme d’inspiration marxiste, qui
irrigue les fondements idéologiques du courant de 1’éducation populaire politique.

Au-dela de la reproduction du paradigme de I’instruction et de I’ordre explicateur, Maxime
pose ici plusieurs problémes de 1I’éducation populaire pensée comme éducation politique des
adultes. Un des aspects de cette critique rejoint ce que Charlotte Nordman (2006) pointe a
propos de la sociologie de Pierre Bourdieu!™, au sujet particuliérement du mécanisme de la
dépossession. Ce mécanisme désigne chez Bourdieu le fait pour les dominés de percevoir le
monde et d’agir a travers les cadres de pensée et les schémes d’action imposés par les
dominants. Ainsi, dans cette optique, les dominés sont dépossédés des moyens intellectuels et
concrets de se défaire de I’emprise des dominations. lls rejouent et renforcent ce schéma des
dominations constamment. Ils sont les acteurs malgré eux de cette domination systémique. Et
ils n’en ont pas conscience ; ils sont maintenus constamment dans une forme d’illusion.

Seul I’intellectuel semble alors en mesure de dévoiler ce qui sous-tend la domination. Il éclaire
alors de son savoir un peuple pris aux pieges de 1’ordre social, un peuple saisi ici dans son
incapacité a élaborer en propre une analyse politique, et plus loin a poser des actes politiques.
On repére ici tout le probléme de 1’avant-garde dont a parlé Maxime : ce groupe qui dans la
division sociale du travail politique et dans la division sociale du savoir est chargé (ou plutdt se
charge) d’emmener le peuple dans une direction en le conscientisant, a partir notamment d’une
logique savante d’explication de la domination. Car eux (les avant-garde) savent, eux ont pris
conscience. IIs sont d’ailleurs comme séparés du peuple, pris dans un autre régime de pensée et
d’existence ; régime qui leur permettrait d’échapper aux pi¢ges de la dépossession et de
I’illusion.

Ranciere formule lui aussi une critique des avant-garde, de « ceux qui s’arrogent le regard du
maitre sur le processus historique dans lequel ils déclarent les autres collectivement enfermés »,
ces mémes qui consideérent que les ouvriers « étaient dominés parce qu’ils ne comprenaient pas,
et ils ne comprenaient pas parce qu’ils étaient dominés ». Dans cette optique, « seuls les savants
seraient capables de percevoir la logique du cercle et pouvaient les tirer de leur sujétion »7°,

La critique du role de I’intellectuel formulée par Ranciere, Maxime la reprend quelque part a
son compte sur un plan éducatif. Les formateurs participent de cette avant-garde en tant qu’ils

171 Entretien 7

172 \foir la partie historique de ce mémoire, et plus précisément : « Le mouvement ouvrier : Instruire pour
révolter ».

173 Des savoirs dont I’appropriation aurait pour visée de subvertir (bouleverser, renverser) ’ordre social dominant.
174 Bourdieu est un des théoriciens majeurs a I’origine du courant de la sociologie qui s’est emparé des rapports
sociaux de domination.

175 |_es citations de ce paragraphe sont extraites de Ranciére (2008).
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sont le relais de ce savoir qualifié d’émancipateur, et qu’ils ont a éclairer le peuple de ce savoir.
C’est par I’entremise de cette instruction que le peuple peut sortir de son enfermement dans une
vision déformeée du réel, pour prendre conscience de la réalité dans laquelle il est effectivement
plongé ; réalité qui sans la lumiére de ces savoirs le dépasse. Sans ces savoirs, c’est le régne de
I’illusion et de la reproduction indéfinie de la domination. Transmettre ces savoirs s’avére alors
pour les formateurs le chemin nécessaire pour I’émancipation, ¢’est-a-dire pour mettre en ceuvre
la finalité sur laquelle s’adosse 1’éducation populaire.

Nous pouvons nous demander avec Maxime et Ranciere si mettre en avant les mécanismes de
la dépossession n’implique pas plus loin une dépossession du peuple de sa propre parole.

Pour Rancicre, une des conditions de la constitution d’un espace politique partagé est
I’ouverture d’une scéne de parole qui institue des sujets considérés comme ayant une parole qui
compte. Il s’agit d’un espace ou régne une forme d’équivalence dans le régime de la parole
collective : un ordre instituant « des étres parlants partageant les mémes propriétés que ceux
qui les nient »’®, notamment le fait d’étre doté d’une parole douée de raison. Et les conflits
politiques se jouent d’ailleurs essentiellement pour Ranciére sur cette question de la parole et
de sa prise en compte. Qui sont comptés comme partie prenante de cet espace politique ; et ceux
qui n’en sont pas ? La lutte de ceux qui sont évincés de cet aréne politique pour en faire partie
est fondamentale : faire entendre sa propre parole, et ses raisons. Car il ne s’agit pas seulement
que sa voix soit entendue (dimension acoustique), il s’agit d’étre entendu dans le propos que
I’on tient, dans le contenu de son dire (dimension symbolique).

Ainsi, dans I’acte politique il s’agit de vérifier 1’égalité par la prise de parole, et il y a un enjeu
de lutte pour la prise en compte de cette égalité. Or, avec ce regard-la, nous pouvons
reconsiderer les mécanismes de la dépossession comme une facon de nier aux dominés leur
faculté d’étres parlants, et donc d’étres politiques. Car envisagées sous le prisme de la
dépossession, leurs paroles ne sont pas appuyées sur des raisons effectives : il ne s’agirait que
d’opinions déformées par les schémes de pensée de la domination.

Or pour Ranciére «il apparaissait que les ouvriers n’avaient jamais eu besoin qu’on leur
explique les secrets de la domination. Leur probléme était de se soustraire intellectuellement et
matériellement aux formes par lesquelles celle-ci s’imprimait sur leur corps, leur imposait des
gestes, des modes de perception, des attitudes et un langage »7". Il référe ici aux expériences
d’émancipations ouvriéres du dix-neuviéme siécle!’8, mais nous pourrions nous réapproprier ce
propos dans un contexte plus actuel.

Dans le sens proposé par Ranciere, il s’agit alors de comprendre comment des personnes a priori
exclues de I’espace politique réussissent a se faire entendre, et aussi comment des personnes a
priori exclues du domaine de la pensée et de la création réussissent a y prendre part. Ranciere
nous propose ainsi une autre appréhension des dynamiques d’émancipation que celles tracées
par Bourdieu. Pour Ranciére I’émancipation est pensée en terme d’actes de bifurcation, sorties
d’une voie tracée d’avance par les logiques d’assignation. C’est I’envers d’une vision tutélaire
de I’émancipation ou des personnes clairvoyantes et échappant aux déterminations viendraient
instruire d’autres personnes sur les facons de s’émanciper.

Si nous revenons sur les propos de Maxime, il reprend aussi a son compte la métaphore du
sacré. Pour lui les formateurs de 1’éducation populaire politique seraient des « missionnaires ».
Ils auraient a convaincre d’une « Vérité ». Se prenant au jeu du calembour, Maxime avance que
la vérité a réveéler serait celle « de Dieu, de Bourdieu ». 1l apparait la-encore quelque chose de

176 Ranciére (1995), p46.

7 1bid.

178 \/oir la partie historique de cet écrit, et plus particulierement : « Des artistes, des poetes et des philosophes : la
face cachée du mouvement ouvrier ».
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I’ordre d’un intouchable. Seules les personnes assermentées peuvent révéler les mysteres de
cette vérité, en en faisant ici leur mission. Ainsi, le militant politique qui est la figure prise par
les acteurs de cette éducation populaire, est agi aussi par une dimension religieuse.1’

En creux, cette métaphore peut aussi référer a une émancipation pensée en terme d’horizon.
Cette vision de 1’émancipation fait écho a la culture religieuse chrétienne sous-tendue par
I’attente d’un autre monde, qui est un monde tout autre que ce monde imparfait auquel chacun
se frotte dans le quotidien du réel. C’est dans un méme registre de futur et d’absolu que cet état
d’émancipation, tel qu’il peut étre promu a des endroits de 1’éducation populaire, adviendra.
L’abolition des rapports de domination c’est I’espérance de cet autre monde (le Grand Soir).
Or Ranciere emmene la-encore le contre-point avec la vision d’une émancipation qui n’est pas
pour demain, mais qui se pratique dans le présent. Les actes d’émancipation visent a bousculer
la police (I’ordre institué) par la politique (la pratique en actes de 1’égalité). La verification de
1’égalité en actes, et notamment dans les actes de parole, sont des gestes qui bousculent 1’ordre
social fagonné par des logiques inégalitaires. Ces actes d’irruption de 1’¢galité ne peuvent étre
que rejoués, 1’émancipation n’étant jamais acquise ouU a atteindre, mais toujours recommencée
dans la pratique (autant de petits matins). L’émancipation dans ce sens qualifie alors davantage
une dynamique, un mouvement, plutot qu'un état a atteindre.

Ainsi, I’éducation populaire pensée comme €ducation politique des adultes est fondée sur le
paradigme de Dinstruction. Elle est aussi agie par cette cause finale'®: ce «vers
I’émancipation » qui irrigue beaucoup de discours d’éducation populaire. Cette fagon
d’envisager la pratique éducative est davantage présente a certains endroits du champ de
I’éducation populaire qu’a d’autres, notamment dans le courant de 1’éducation populaire
politique. Mais je fais I’hypothése que cette modalité éducative agit (plus ou moins) pour tous
les praticiens de 1’éducation populaire dans la mise en jeu de leur pratique.

C’est en tenant une position qu’il qualifie désormais d’extérieure a ce champ de 1’éducation
populaire que Maxime déploie son propos, et s’autorise a une telle critique. Dans aucun des
entretiens réalisés je ne retrouve une telle description de ces pratiques pédagogiques et
politiques reprises dans leur positivité par les personnes actrices de ces pratiques-la. Pourtant,
certaines des personnes que j’ai rencontrées se situent elles-mémes dans ce courant d’éducation
populaire politique dont Maxime a été partie prenante et qu’il dénonce aujourd’hui fortement.
Une premiere hypothése pour expliquer ce décalage entre ce que nous décrit Maxime et ce que
I’on ne retrouve pas (ou peu) dans le propos des autres praticiens concernés directement par
cette forme d’éducation populaire c’est la fait que le reel des pratiques est plus équivoque que
ce qui nous est brossé a gros traits par Maxime. Il nuance lui-méme son propos apres 1’avoir
ainsi déployé : a la fin de I’entretien il admet qu’il a présenté les choses de fagon tres binaire,
mais que la realité est évidemment plus complexe.

Ce qu’il nous présente ici est finalement une vision idéal-typique de ce courant, comme nous
I’avons déja rencontré précédemment pour 1’école. Et cet idéal-type nous permet de saisir
efficacement ce qui constitue une des polarités qui travaille le champ de la pratique d’éducation
populaire. N’en retenant que les reliefs les plus saisissants, cette vision stylisée présentée par
Maxime a I’avantage de nous fournir une lecture assez frappante de cette polarité-1a, et de poser
avec force des problemes qui, s’ils avaient été trop nuancés par la dimension bigarrée du réel,

179 Cette métaphore qui noue le sacré au militantisme politique fait écho aussi au propos du philosophe Peter
Sloterdjik (2021) pour qui le vingtiéme siécle qui a vu le recul du christianisme, a été la scéne d’apparitions en
Occident de « religions de remplacement », comme par exemple le socialisme. Religion de remplacement car ces
mouvement politiques, comme les religions, constituent un systéme de convictions empreint d’imaginaire qui
interpréte le monde, fait autorité, et imprime un régime de conduites.

180 Désigne une des quatres causes chez Aristote, la cause finale étant la raison en vue de quoi quelque chose est
réalise.
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ne nous auraient peut-étre pas apparus avec autant de tranchant.

Maxime formule une autre hypothése pour expliquer ce silence des praticiens sur la dimension
d’instruction sur laquelle s’appuie leur pratique, dimension qu’il qualifie « d’impensé » voire
de « tabou » :

Il'y a une géne parce qu’on voit bien que ce n’est pas tenable jusqu'au bout. Car cette position
elle induit de faire a la place des gens. Et comme dans cette coopérative on était quand méme
pris aussi par cette idéologie autogestionnaire dans [’éducation, il valait mieux ne pas poser le
débat clairement.8

Ce qu’il nous décrit ici renvoie au mécanisme de 1’injonction paradoxale. Connu aussi sous le
nom de double contrainte!®?, ce mécanisme qualifie une situation ol une personne est soumise
a deux demandes, a deux contraintes contradictoires (donc logiquement incompatibles).
L’injonction contradictoire rend alors la réponse insoluble pour la personne concernée, ce qui
peut provoquer, par exemple, souffrance et sentiment de raté permanent.

Ici, il s’agit a la fois pour le formateur militant de 1’éducation populaire politique d’instruire le
peuple des dominations qu’il subit en vue de son émancipation, et en méme temps d’étre dans
une forme d’éducation autogestionnaire supposant égalité des places et distribution a
équivalence du savoir (a contrario de la transmission descendante et unilatérale), et qui suppose
aussi de ne pas prédéfinir les finalités de I’éducation (a contrario d’une finalité d’émancipation
pensée d’emblée dans les termes d’une sortie des rapports de domination).

Maxime emploie le terme d’idéologie, qui est a entendre ici dans le sens moral et normatif.
Dans ce sens, idéologie qualifie un systéme de valeurs et de normes qui dépasse 1’individu, et
qui rend compliqué voire impossible le fait de questionner ce qui apparait alors comme
fondement intangible des pratiques concretes. Cette dimension idéologique renforce le
caractére impérieux de ces deux demandes, car ¢’est une dimension qui dépasse I’individu. Elle
peut étre difficilement questionnée, elle apparait comme absolument vraie. Ce qui a pour effet
d’intensifier la fagon dont agissent ces deux endroits de la contrainte pour le praticien.

Une des facons alors de résoudre (sans la résoudre) cette injonction paradoxale est de ne pas la
regarder, et la passer sous silence. Et ce tabou collectif crée un mouvement qui renvoie la tache
a I’individu de faire avec cet impossible (concilier dans la pratique ces deux idéologies
contradictoires), au lieu de travailler collectivement cette contradiction en inventant des fagons
d’y répondre.

Continuons a suivre Maxime pour s’intéresser a cette autre polarité qui travaillerait I’éducation
populaire et qu’il nomme la pédagogie autogestionnaire. Car cette question se pose en
I’écoutant : plutét que de transmettre des savoirs subversifs, I’enjeu ne serait-il pas de subvertir
le rapport d’éducation lui-méme ?

181 Entretien 7
182 Concept forgé initialement par I’anthropologue Gregory Bateson dans les années 1950 (en anglais : double
bind).

108



Subvertir le rapport d’éducation ?

Le formateur, c’est juste celui qui signe les papiers

Maxime nous deécrit les gestes fondateurs de la coopérative d’éducation populaire politique.
Dans ses débuts, le Paveé est pris selon lui dans d’autres modalités de formations :

On s'interdisait de faire des topos parce qu'on trouvait que c'était descendant, qu'on
reproduisait des rapports au savoir classiques. Ca n’étaient pas des positions théoriques
abouties. C'était "Non ! Nous on ne fera pas des power points ! On ne va pas faire cours !" En
tout cas, on ne voulait pas faire ce qu'on estimait pas bien en en prenant des symboles. Et ¢ca
donnait des trucs plut6t intéressants, parce que ¢a nous obligeait & aller a contre-courant de
nos propres pentes. On s'obligeait a ne faire que de I'ascendant, on appelait ca comme ¢a. Donc
des petits groupes, poser une pléniere pour recenser des idées, et on refait des petits groupes.
Et on faisait une animation comme c¢a : grand groupe, petits groupes. C'était plutét ca la
pédagogie. Et nous les formateurs on intervenait peu, et surtout pas pour donner notre avis,
enfin, pour asséner un point de vue.

Cette pédagogie apparait décrite comme une contre-institution*8® de 1’école telle qu’elle a été
présentée dans sa version idéal-typique exposée plus haut. Elle se pose dans son acte fondateur
comme I’image inversée de 1’école. En ne faisant que de «1’ascendant » elle s’oppose a la
transmission de savoirs descendante symbolisée par le cours, forme reproduite en formation par
I’entremise du topo (puisque le topo s’appuie sur les mémes paradigmes que le cours dans la
facon dont il decoupe le rapport de savoir). Il s’ agit pour le formateur de résister a « ses pentes »
qui emmeéneraient du coté des formes scolaires. En tant que chacun a été éléve et a été socialisé
en partie par 1’école’®, elle est une institution fondatrice dans la fagon dont elle institue une
certaine modalité de rapport de savoir entre éducateur et éduqués. Le rapport d’éducation
scolaire reste ainsi un institué particulierement prégnant dans le champ de la formation. Il est
constituant pour tous, formateurs comme stagiaires.

Une autre figure repoussoir de cette pédagogie est, comme nous le reverrons plus loin, le
formateur-expert symbolisé par les power-points.

Dans cette pédagogie, les formateurs ont la volonté de ne pas imposer leur point de vue. Et les
méthodes ne se déploient pas en une variété d’outils participatifs ; elles sont des formes simples
consistant principalement en des allers et retours entre des pléniéres et des petits groupes de
travail. La aussi, ce sont des éléments qui distinguent cette pédagogie de la fagon dont elle a
ensuite évolué dans cette coopérative, et que Maxime nous a décrit précédemment.

Le formateur a une fonction d’organisation et d’administration qui le distingue des stagiaires.
Mais une fois I’espace de formation institué, I’intention est de rester a une équivalence de
places, pour garantir une égalité dans le processus de formation.

On faisait le pari de se mettre en SCOP et ouvrir des espaces de formation. Mais j'aurai pu tout
aussi bien étre stagiaire, et les stagiaires qu'on avait étre les formateurs si c'est eux qui avaient
fait ce pari de monter une SCOP. Comme une équipe de foot ou il y en a un qui est entraineur,
c'est un poste comme un autre. Le formateur c'est juste celui qui signe les papiers, qui fait qu'on

183 Sur le concept de contre-institution, voir Lapassade (1971)

184 ) a part de population qui n’a pas été scolarisée en France est actuellement trés minoritaire. Les chiffres varient
selon les sources mais il semble qu’aujourd’hui moins de 0.5% des enfants ne vont pas a 1’école, bénéficiant alors
de « I’instruction en famille ».
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a le droit d'avoir quatre jours pour réfléchir a notre métier. Et aprés on réfléchit ensemble,
tous a égalité.

La division sociale du travail au niveau du savoir est niée, comme une volonté d’abolir le
rapport d’éducation. Mais cette volonté reste ambigué, puisque 1’image donnée pour le
formateur est celle de I’entraineur de football. Donc, méme si 1’idée ici pour Maxime est
d’affirmer le principe d’égalité dans la mise en jeu du savoir (on suppose que I’entraineur ne
sait pas mieux jouer au football que les joueurs), on peut se demander si cette image ne révele
pas aussi, en creux, une fonction différenciée pour le formateur dans le rapport pédagogique :
celui de mettre en ceuvre les modalités pédagogiques. Car bien que la pédagogie paraisse simple
en apparence (les allers-retours grand groupe, petits groupe), il s’agit cependant de dispositifs
a tenir et d’une posture a affirmer, d’autant plus que ces choix pédagogiques vont a I’encontre
des institués pédagogiques dominants (formes scolaires) et donc des pentes de chacun. Pour
reprendre 1’image de 1’entraineur, il s’agit de garantir ’espace d’entrainement tel qu’il a été
pensé, avec ses principes ; et mettre en ceuvre les fagons de s’entrainer.

11 s’agit donc a cet endroit d’une place spécifique, place qui est occupée par le formateur et non
par les stagiaires. Et il semble que la spécificité de cette place soit compliquée a penser ici, et a
distinguer de celle des stagiaires, du fait du présupposé fort d’égalité qui fonde cette pratique,
et qui tend a se confondre avec un principe d’identité de places (I’identité étant pourtant sur un
plan différent que 1’égalit¢). Comme si I’égalité de dignité sur le plan des intelligences et des
savoirs impliquait que la méme place soit prise dans le processus pédagogique, ce que je mettrai
plus loin en question.

Et aussi, bien que présentée par Maxime comme I’envers de ce qu’est devenue ensuite
I’éducation populaire politique, la dimension idéologique (dans ses aspects moraux et
normatifs) s’impose aussi sur tous les aspects de cette pédagogie qualifiée
d’autogestionnaire'®. Tel que présenté ici, il s’agit aussi d’un modéle pédagogique prescriptif
pour les formateurs. Dans cet envers, il y a aussi quelque chose qui apparait comme étant une
forme de dogmatisme.

Sortir d’une pédagogie du mépris et affirmer I’égalité des intelligences

Un des principes de cette pédagogie autogestionnaire est de s’opposer au fait que le savoir est
du c6té du formateur ; il s’agit de chercher ensemble, avec les participants. Elle part d’un
principe qui affirme une égalité de dignité des positions de chacun, une reconnaissance de la
capacité de pensée de tous, en écho notamment a 1’égalité des intelligences qui est au fondement
de la pédagogie développée par Jacotot a partir de la figure du maitre ignorant. Maxime resitue
pour lui I’'importance de ce qui est au principe de cette pédagogie dans son histoire sociale et
familiale.

Ce que je t’ai raconté c’est trés actif chez moi car je viens d'une famille tres prolo. Je passe
quatre ans au collége a avoir honte de mes parents, de mes origines sociales. Je trouve vraiment
que les pauvres sont des cons qui ont juste envie de rester pauvres tellement ils sont cons. On
refait le monde a dix-sept, dix-huit ans, et je me politise. La je prends conscience de tout ¢a, et
je deviens fier de mes origines sociales.

C'est vraiment important pour moi d'étre dans ce rapport autogestionnaire dans [’éducation

185 Comme en témoigne certaines formulations de Maxime dans les propos cités plus haut : « pas bien » ; «on
s’interdisait ».
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pour expliquer aux gens que leur intelligence elle est égale aux riches ou aux intellos. Et donc
c'est déguelasse qu il y en aient qui soient mal payés, avec des vies de merde, et des autres trés
bien payés. Et je vois bien que mes parents ont intérioriseé qu 'ils étaient plus bétes, et donc que
c'était normal qu'ils aient moins d'argent. Dans I'éduc pop c'est aussi pour ¢a que j'ai vraiment
envie de contribuer a faire en sorte que mes parents se sentent intelligents ! Ou que les gens
comme mes parents arrétent de se sentir bétes, et intériorisent ainsi que c'est normal qu'ils
soient dominés. Il faut absolument promouvoir un rapport au savoir qui soit appuyé sur I'égalité
des intelligences. &

En écho avec Jacques Ranciére, Maxime explicite la fagon dont I’ordre social des places dans
I’ordre du savoir et de I’intelligence rejoue 1’ordre social des places sur 1’aspect des conditions
matérielles et économiques. Et plus que de la rejouer, elle la justifie. L’inégalité (construite)
des intelligences fonde 1’inégalité (construite) sur le plan économique : les classes populaires
sont rivées dans les mécanismes sociaux a la bétise comme elle le sont a la pauvreté, le premier
aspect expliquant le second. Et ces mécanismes sont intériorisés par les personnes elles-mémes.
C’est en cela que Jacotot (repris par Ranciére) affirmera qu’une des conditions premicres de
I’émancipation c’est la volonté décisoire de se considérer comme €gal parmi d’autres égaux, de
s’affirmer comme ayant une intelligence égale aux autres. C’est un principe premier que doit
provoquer des pédagogies émancipatrices, et un présupposé sur laquelle elles doivent fonder
leurs pratiques.

Il s’agit alors pour le pédagogue, partant du principe d’une égalité des intelligences, de
construire des maniéres de faire, des dispositifs, qui fabriquent une égalité de position. Déja
pour sortir du mépris dans laquelle peuvent les jeter les dispositifs sociaux habituels
(notamment des facons de faire en pédagogie). Et plus loin pour pouvoir bousculer 1’ordre
social plus général : si je me considére comme ayant une égalité d’intelligence aux autres, et
que je le vérifie, pourquoi n’aurai-je pas acces a une égalité de condition ? Qu’est-ce qui alors
justifie I’inégalité que je subis dans ma vie concréte, matérielle ?

Cette posture pédagogique et politique s’inscrit en contre d’une posture du militant politique
d’avant-garde. Il ne s’agit plus ici d’expliquer aux gens qu’ils sont dominés, la fagon dont ils le
sont, et comment ils peuvent s’en sortir. C’est ce que Maxime nous décrit ici, en relatant son
expérience professionnelle dans une association d’éducation populaire qu’il a eu avant de
fonder la coopérative d’éducation populaire politique.

On est en deux mille deux, Le Pen est au deuxieme tour de la présidentielle, et 1a on a bien
conscience que les modes éduc pop classiques ne s'adressent absolument pas aux électeurs du
FN. On ne peut pas se dire d’éducation populaire et considérer que la moitié de la France est
conne et qu'on ne veut pas leur parler. Le point de départ de [ ’association c'est « comment on
fait pour penser avec des électeurs du FN ? ».

On a monté des Porteurs de paroles®’. On choisissait un théme qui nous tenait a ceeur, car du
haut de notre grand savoir on voyait bien les sujets de société qu'il fallait aborder, on se donnait
ce droit-la. Mais par contre, comme on ne voulait pas faire la morale a des gens qu'on trouvait
stupides, on se forcait a trouver une question a laquelle nous-mémes nous n‘avions absolument
pas la réponse. L'idée c'était de poser des questions et d'y réfléchir ensemble. Et il y avait cet
effort d'essayer de regarder a quel endroit on se sentait surs de nous, et ou on reproduisait ce
systéme d'entre soi et de supériorité intellectuelle militante sur le reste du peuple.'®

186 Entretien 7
187 Une technique d’échange et de débat dans ’espace public
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Pour Michéle qui est militante depuis de nombreuses années dans une association qui s’appuie
sur la pédagogie des chantiers, cette prise en compte de 1’égalité des intelligences s’accompagne
nécessairement de la dé-hiérarchisation des formes de savoirs. En effet, si les représentations
sociales dominantes distribuent les savoirs sur une échelle de valeurs, plagant certains
(intellectuels) au-dessus des autres (manuels), il s’agit en tant que pédagogue de 1’éducation
populaire de se forger un autre regard, et envisager notamment la complexité et le haut degré
de réflexion que nécessite 1’'usage de savoirs dits manuels. Cette critique de la binarité instituée
entre savoirs manuels et savoirs intellectuels est une fagon aussi de remettre en question les
hiérarchies sociales appuyée sur une prétendue distribution différentielle de I’intelligence.
Notamment car la partition en classe sociale recoupe généralement la division sociale du
travail ; division qui attribue aux uns le travail qualifié d’intellectuel et aux autres le travail
qualifié de manuel.

J'ai toujours été choquée par I'espéce de coupure qu'il y aurait entre des gens qui auraient soi-
disant I'intelligence de la main et les autres qui auraient une intelligence du cerveau ! Il n’y a
aucun travail technigque qui ne peut se faire sans réflexion. Tu répares ta bagnole, faut que tu
cherches d'ou ¢a vient, que tu saches comment ¢a a marché, que tu réfléchisses, que tu fasses
des diagnostics, que tu testes. Tout ¢a # ‘est pas simple du tout, et pas plus simple, ni plus bas,
que d'analyser un texte littéraire. Ca demande beaucoup de réflexion et beaucoup
d'organisation dans sa téte. Et puis dans les réalisations manuelles, tu as aussi des gestes qui
relévent de I'artistique. Quand tu as vu par exemple des gens faire des enduits extrémement
beaux, dans la couleur, dans la texture ... C'est des mini chefs-d 'euvre, autant que quand tu
écris un recueil... Et ces savoirs-la, ils se transmettent aussi par de la patience, par de
I'exigence, de I'entrainement, de I'essai. C'est & égalité avec les autres formes de savoirs.*&

Cette critique rejoint la lutte contre la division instituée entre ceux qui pensent et ceux qui font.
Un geste qui irrigue une partie importante du mouvement d’éducation populaire.

Cette facon de considérer chacun dans ses facultés d’étre pensant, Frangoise, institutrice
militante du mouvement Freinet, tente de le faire envers ses éléves.

Avec les éleves que j’ai, on parle, on discute sur des sujets essentiels : la mort, I’amour, les
bébés... Tout ce qui les traverse. Et a [’école il y a trés peu de classes qui parlent de ¢a, qui les
prennent en compte en tant qu humains pensant, philosophes 1'%

Francgoise témoigne d’une facon de résister au cadre institutionnel de 1’école qui renvoie les
enfants a certaines places, ces mécanismes les empéchant notamment d’étre reconnus dans laur
capacité a occuper certaines positions dans le travail intellectuel. Comme celle de
philosophe par exemple ; position qui culturellement symbolise 1’humain en prise avec la
complexité et le travail de la pensée ; position a priori inaccessible pour des enfants.

Garantir une pédagogie plut6t que transmettre des savoirs

Maxime note le manque d’héritage (historique et théorique) lui permettant de fonder leur
tentative de pedagogie autogestionnaire, les empéchant alors de consolider et stabiliser cette
pédagogie. Ce mangue de soubassement suscite ainsi de la fragilité. Et, pour revenir a la au
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Pavé, la coopérative dans laquelle il a été salarié, ceci expliquerait pour partie selon lui la fagon
dont a ensuite glissé cette pédagogie, qui a fini par se déployer a partir du paradigme oppose,
celui de I’instruction.

Les premiers qui avons fondé la SCOP, on portait tous cette pédagogie autogestionnaire, sans
méme avoir bien conscience de notre propre héritage, sans méme avoir conscience qu'on faisait
¢a, ou qu'on y tenait. Et on se sentait aussi bricoleurs. On était balbutiants, pas surs de nous,
sans vraiment de repére. Mais on était dans la bonne direction, en bricolant avec ce qu'on
pouvait. De toutes fagons on était pas capables de faire des topos. Et pendant le DHEPS®!, je
lis Le maitre ignorant, que je n’avais pas lu, parce que moi je n’étais pas intello, j'avais pas lu
les livres. Je lis ¢a et je dis : « C'est ¢ca que je voulais faire, c'est ¢a qu'on a essayé, tatonné, et
qu'on a au fur et & mesure lachés pour se conformer. » 19

L’image du bricoleur, qui fait avec ce qu’il a sous la main, sans plan véritablement préétabli,
illustre cette démarche qui s’est inventée avec conviction mais sans fondation. Cette démarche
heuristique du tdtonnement, qui a permis d’inventer des modalités pédagogiques en accord avec
des principes, ne s’avére pas suffisante pour garantir ces principes et les finalités d’une pratique,
pratique qui va opérer progressivement un déplacement majeur. Ce n’est que plus tard que
Maxime, en relisant son parcours, découvre une ressource théorique qui aurait pu étayer cette
démarche : Le maitre ignorant!®,

D’autres formateurs réferent a cet ouvrage. Frédéric nous décrit la fagon dont il s’est saisi de
cette figure particuliere du maitre :

La question du maitre ignorant m'intéresse beaucoup parce que ¢a parle pour moi de la posture
de formateur, et du savoir aussi. Car la personne qui anime la formation — maitre, ou je ne sais
pas quoi - en fait il n’est la que pour des raisons pédagogiques. |/ n’est la que pour faire
émerger du savoir, aller en chercher. Ca n’est pas beaucoup développé de maniere collective
dans le maitre ignorant. Mais en rapprochant, on pourrait dire qu 'un formateur il n’aurait pas
besoin d'avoir beaucoup de savoir. Il aurait besoin d'avoir beaucoup de savoir sur le dispositif
de formation, sur I'animation, et sur la pédagogie. C’est a cet endroit qu’il faudrait acquérir
du savoir : expérimenter, se confronter avec d'autres, penser ce qu'on a fait. C'est dans la
posture de formateur et dans la pédagogie : I'enchainement des temps, de la réactivité par
rapport a ce qui se passe, de I'attention a I'ensemble du groupe et aux individus qu il y a dedans,
de la modulation selon les rythmes et les vitesses de chacun. Un travail de la situation, avec
quand méme cette double entrée qu'est celle du dispositif, et celle de la posture, ¢ est-a-dire de
la tactique sur place.

Je m'améliore encore aujourd'hui. C'est un savoir sans fin, et c'est la qu'il faudrait se
concentrer plutoét que sur le contenu en tant que tel. Et un bon formateur, peut-étre, ca se
rapprocherait un peu de l'image de l'instit qui n’est pas spécialiste des matieres qu'il enseigne,
mais qui est specialiste de la maniére de les enseigner. Et c'est pas un prof de maths ou un prof
de philo qui a le camion plein, et qui t'en donne un carton parce que t’es pas au niveau.**

191 Un parcours de formation a la recherche-action animé par le réseau des CREFAD (réseau d’éducation populaire)
que Maxime a intégré a la suite de son départ de la coopérative.

192 Entretien 7
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Frédéric reterritorialise’®® la figure du maitre ignorant dans le domaine de la formation pour
adultes, et dans le cadre d’une pédagogie qui s’appuie le groupe, le travail coopératif et les
échanges entre participants. La maniére dont Ranciere rend compte initialement de la pédagogie
de Jacotot s’installe peu dans ce décor collectif : elle s’actualise principalement dans une
relation duelle maitre / éléve. Ranciere insiste davantage sur la facon dont le maitre doit
provoquer chez chacun, par un travail exigeant et tenace, la volonté décisoire condition de toute
émancipation : celle de se considérer comme égal parmi les autres égaux. Cependant, cette
figure particuliére du maitre ignorant prise dans une nouvelle scéne (celle de la formation
collective pour adultes), continue a opérer en ce qu’elle interroge 1’acte de formation, la
pédagogie comprise ici a partir de trois aspects : définition et conduite du dispositif de
formation?%, élaboration de sa propre posture de formateur, et travail de la situation dans les
particularités de 1’ici et maintenant.

Posture vient du latin ponere : placer. En cela, la figure du maitre ignorant proposerait une autre
facon de se placer pour le formateur, en se déprenant notamment de la figure du professeur
dépositaire des savoirs et chargé de les transmettre, figure avancée dans le paradigme de
I’instruction. Cette posture de maitre ignorant emmenerait le formateur a travailler son savoir
pédagogique, plutdt que d’accumuler des savoirs en vue de les transmettre. Dans ce sens, il se
place comme garant et animateur du dispositif de formation, et il travaille la situation de
formation, & partir de ce qu’elle a de singulier et d’imprévisible. C’est cette fonction
pédagogique qui constitue le ceeur de sa pratique et sur laquelle il a a lui-méme a apprendre et
se perfectionner (plut6t que sur I’apprentissage des contenus de savoirs en eux-mémes).

Ceci n’évacue pas pour autant les savoirs. Le formateur les considére, et il s’agit de proposer
des formes de rencontres entre des savoirs et les stagiaires. Mais ces rencontres sont provogquées
en diversifiant les chemins et les fagons de faire. Il s’agit d’ouvrir d’autres méthodes que celle
de la transmission, transmission comprise dans sa forme dominante comme transmission
unilatérale des savoirs du maitre aux éleves sur un mode professoral (conception bancaire de
I’éducation pour reprendre les mots de Paolo Freire). Il s’agit pour Frédéric de travailler
notamment les fagons d’aller en chercher pour les remmener au groupe, et aussi d’en faire
émerger chez chacun, et dans le groupe. C’est ce qu’il précise ici :

J'ai croisé cette histoire de Jacques Ranciere et de maitre ignorant qui m'a bien parlé, et on
avait pour habitude en formation d'essayer de trouver des techniques et des manieres de faire
pour faire ce qu'on appelait de l'auto-formation collective. Par exemple en entrainement
mental, le formateur a tout un savoir : il connait les schémas, il sait comment les utiliser, ou
peut-étre en partie, au moins il fait semblant. Et donc c'est quelque chose qu'on peut
transmettre. Et puis ensuite, il faut essayer de trouver des plages pour que ¢a devienne petit a
petit de I'auto-formation collective, et que chacun puisse y apporter le savoir qu'il est en train
de construire. Par exemple, comment chacun utilise la dialectique dans la vie quotidienne.*®’

C’est en terme de dynamique qu’est alors pensé le maitre ignorant : emmener progressivement
les participants a se construire leurs propres savoirs, en se départissant par la méme d’une
dépendance aux savoirs du formateur. C’est un mouvement d’appropriation de la capacité a
faire savoir pour chaque participant qui s’installe peu a peu, a partir d’une certaine posture
adopteée par le formateur. Ce sont des fagons de faire du formateur qui permettent de susciter ce
mouvement d’autonomisation chez les apprenants dans 1’appropriation et 1’¢laboration de leurs
propres savoirs.

195 En référence a Deleuze et Guattari (1980).
19 Je préciserai la notion de dispositif plus loin dans ce travail.
197 Entretien 9
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Pour Frédéric, le maitre ignorant n’est pas une posture de pureté a tenir. Il se garde notamment
d’en faire une idéologie ou un dogme.*® Il s’agit davantage d’une figure permettant d’interroger
la pratique, et I’indication d’une dynamique possible, d’un moyen a mobiliser par le formateur
pour tenir une position a un moment donné, afin de participer a construire d’autres modalités
de rapport au savoir pour les stagiaires. Le travail de la situation semble ainsi prévaloir, travail
de la situation qui exige de pouvoir adapter sa posture aux aléas du contexte, a la complexité
du réel dans laquelle s’inscrit 1’acte pédagogique.

J’y arrive plus ou moins au maitre ignorant, en jonglant avec le réel. Dans la plupart de mes
formations il y a des phases ou je délivre du savoir, ou je fais une petite conférence sur un
aspect. Aprés on en discute. D'abord parce que je ne suis pas dogmatique. D'autre part parce
que ca permet d'accélérer a certains endroits. Et parce que d'étre completement dans I'auto-
formation collective c'est difficile car il y a beaucoup de résistances parmi les participants. Et
donc pour y arriver, c'est quand méme plus facile d'alterner, de jongler, d'y aller
progressivement. Et pour moi la finalité ce n’est pas le maitre ignorant, qui reste un moyen
pour se créer un rapport au savoir. Pour accéder a cette finalité, ¢ca passe par un peu de maitre
ignorant, un peu de conférence, un peu de moments collectifs mixtes. C'est un chemin.

Frédéric nous propose a partir de la figure du maitre ignorant une lecture dynamique entre
position de savoir et de non-savoir jouées dans le rapport de formation. Nous pouvons enrichir
cette lecture-1a en écho avec le rapport institué entre un analysant et son analyste dans la cure
psychanalytique, et la fagon dont sont articulées ici les position de savoir et non-savoir.*%

Quand un sujet s’adresse a un analyste, il est confronté & quelque chose qui fait énigme pour
lui (une souffrance, une douleur). Il est en recherche de significations pour répondre a cette
énigme ; il s’agit de répondre a une question qui est posée par des symptomes. Un des éléments
a I’ceuvre dans I’adresse a un analyste est alors le fait pour I’analysant de poser 1’analyste
comme sujet supposé savoir. Pour Lacan nous sommes toujours préts a installer quelqu’un a
cette place. Il faut absolument qu’il y ait quelqu’un qui sache, et qui puisse s’avérer
infaillible.? Or le fait de poser I’analyste dans cette place de sujet supposé savoir est a la fois
un obstacle a la cure, mais aussi sa condition de possibilité.

C’est un obstacle car I’analyste n’en sait rien de ce qui traverse 1’analysant. Le sujet supposé
savoir ¢’est I’analysant : c’est lui qui possede le texte inconscient (son propre texte qui est
éminemment singulier) qui lui permettra de déchiffrer son énigme, interpréter ses symptomes.
Et I’analyste ne peut pas, et ne doit pas, se substituer a lui pour faire ce travail.

C’est une condition de possibilité de la cure car, en occupant la place du sujet supposé savoir,
I’analyste occupe une fonction. Et au début de la cure il s’agit pour I’analyste de jouer sur « cette
feinte », car s’il refuse trop vite d’occuper cette place de savoir, il empéche le transfert,
condition de la cure.

198 Cette position fait écho a la posture de Lapassade, pourtant fervent du non-savoir. Dans ses stages
d’entrainement a I’analyse institutionnelle, qui sont basés sur I’autogestion pédagogique et une certaine position
de non-savoir du formateur, il s’agit pour lui de ne pas céder non plus au fétichisme de la non-directivité ou de
I’autogestion. Ainsi, il ne s’interdit pas des importations didactiques. La non-directivité est relativisée, mesurée,
car le temps de la session est trop court pour que le groupe accede par lui-méme a sa connaissance institutionnelle.
Lapassade (1973).

199 Pour développer cet aspect je m’appuie essentiellement pour ce qui concerne la cure psychanalytique sur un
article de Eric Guillot intitulé Phénomene et structure du transfert (qui lui-méme s’appuie sur une lecture de
Jacques Lacan) : https://www.lacan-universite.fr/wp-content/uploads/2019/01/03-1ronik33-Eric-Guillot.pdf
[consulté le 7 octobre 2021].

200 e rapport a Dieu pouvant étre une quintessence de ce rapport-1a : il garantit que les choses ont un sens, qu’il y
a un savoir déja-la.
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Il s’agit cependant tout au long de la cure de réduire cette fonction pour la remettre
progressivement sur 1’analysant, en se tenant notamment pour 1’analyste sur la réserve. En
laissant peu a peu cette place du savoir vide, 1’analyste laisse la place possible a I’émergence
du texte inconscient que 1’analysant a lui-méme a produire. C’est pourquoi 1’analyste ne répond
pas a sa demande de signification, a la demande de déchiffrement de ses symptomes.
L’interprétation de 1’analysant est donc permise par le retrait de I’analyste de cette place
d’interprétant. Elle est aussi permise par la croyance, la conviction de I’analyste a la capacité
de savoir de I’analysant. L analyste n’est 1a que pour favoriser la connexion de I’analysant a
son savoir inconscient, car c’est bien lui finalement le sujet supposé savoir. Et ¢’est bien un
soutien a partir de « ce point de non-savoir » qui est suscité par 1’analyste, et qui permet que le
sens advienne pour 1’analysant : son propre sens a lui.

11 s’agit de ne pas confondre les plans. Ce n’est pas la méme chose qui se joue dans le rapport
de la cure et dans le rapport de formation. Cependant, nous pouvons quand méme tenter de
saisir d’autres reliefs dans ce qui se joue dans le rapport de formation a partir de cette
perspective proposée par la psychanalyse, et en résonnance avec certains des propos précédents
de Frédéric.

Car celui qui est installé en formation dans la place du sujet supposé savoir par les stagiaires
c’est le formateur, supposé (au moins inconsciemment) infaillible. Et dans le rapport de
formation il y aussi du transfert qui se joue ; cette force d’attachement et de projection, qui en
constituant un certain rapport avec le formateur permet pour les apprenants qu’il y ait accés au
savoir : c’est-a-dire acces au sens, aux significations, aux richesses et aux déplacements
symboliques.

Pour que le stagiaire produise lui-méme ce qui fait sens pour lui, a partir de son propre régime
de significations, pour qu’il enrichisse et déplace son univers symbolique (et que la formation
ne se réduise pas a I’apprentissage et 1’accumulation d’objets culturels), il doit accéder lui-
méme a cette place de sujet supposé savoir. Et pour qu’il produise également des réponses en
rapport a ses propres questions ; questions qui qui en psychanalyse sont des symptomes, et qui
en formation peuvent tout aussi bien étre des difficultés rencontrées, des curiosités, ou des
interrogations dont les apprenants n’ont pas les réponses, et qui donnent 1’élan de chercher.
Or, ce que peut nous apprendre la psychanalyse, c’est que le formateur a quelque part a jouer
avec ces positions de non-savoir et de savoir, en envisageant ces places en terme de fonction
(et non en terme de possession ou non possession d’objets de savoir). A la fois, faire en quelque
sorte suffisamment croire qu’il sait pour que le lien de formation puisse s’installer et que la
dynamique d’apprentissage, d’enrichissement, de déplacement puisse se mettre en branle pour
les stagiaires. Et en méme temps progressivement se retirer de cette place-la, laisser la chaise
de formateur vide, organiser son absence, pour que les stagiaires puissent occuper cette place,
et donc cette fonction de savoir. Et aussi pour le formateur, comme pour I’analyste, tenir cette
conviction que celui qui est supposé savoir, celui qui est supposé donner la réponse a ses propres
questions, poser du sens en écho a ses propres énigmes, c’est I’apprenant lui-méme.

C’est aussi dans ce sens qu’il est intéressant de saisir la figure du maitre ignorant en terme de
dynamique (et non comme position arrétée, comme position de pureté a tenir absolument).

Ce qui insiste et travaille en creux: les savoirs, légitimité et monnaie d’échange du
formateur ?

Frédéric note une forte résistance des participants face au non-savoir du formateur.

C'est trés dérangeant quand quelqu'un ne connait pas un sujet et fait une formation la-dessus.
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Ca dérange plus ou moins le formateur. Mais surtout, ceux que ¢a dérange le plus ce sont les
participants. Ce n’est pas dans les représentations, ce n’est pas possible. Je pourrais dire des
choses qui ne sont pas vraies, qui ne sont pas justes. Il y a des gens qui »’aiment pas du tout,
qui résistent, qui luttent, qui essaient de détruire le dispositif.2%

Georges Lapassade?®? note que les groupes, notamment les groupes en formation, sont traversés
par les institutions. Ces institutions définissent un certain rapport maitre / éléve, elles operent
une certaine découpe du savoir, elles distribuent des places dans le proces de savoir. Le poids
de I’institué limite 1’innovation instituante, en témoigne ici la résistance des stagiaires aux
postures de non-savoir des formateurs. Le niveau de D’institution est le plus caché : c’est
I’inconscient politique, un niveau qui traverse tous les autres niveaux (groupe, organisation, et
aussi individus). Et I’institué a une apparence de naturalité, qui est dévoilé par des événements
ou des positions instituantes : ici la position de non-savoir prise par le maitre. Cette position de
non-savoir fonctionne alors comme un analyseur®® car elle dérange les habitudes, elle heurte
ce qui est communément admis. C’est une position instituante qui rentre dans un rapport de
force avec I’institué, institué tenu ici par les positions des stagiaires qui résistent a ces modalités
pédagogiques qui destituent le formateur de son endroit de savoir.

C’est un aspect que I’on peut retrouver dans les propos d’autres praticiens que j’ai rencontré.
Révélant a plusieurs endroits I’institué qui travaille le rapport d’éducation dans lequel s’inscrit
I’acte de formation, plusieurs actes fonctionnent comme des rappels a ’ordre : ¢’est au maitre,
au formateur, d’étre détenteur du savoir, et plus loin de la vérité. C’est un présupposé tacite qui,
s’il est bousculé, met en danger du point de vue des participants (et parfois méme du formateur
qui tente de tenir cette position) la possibilité d’apprendre. Cela peut créer de la confusion, déja
dans les places qui sont prises et qui bousculent I’ordre habituel formateur / stagiaires, et plus
loin dans la parole qui fait repére et autorité. Si le formateur n’est plus détenteur du savoir, de
la veérité, & qui et a quoi puis-je alors me fier ? Ce trouble génére de I’inquiétude voire de
I’angoisse qui peut déstabiliser certains.

La résistance a assumer une position de non-savoir peut venir aussi des formateurs. Pour Laura :

Il'y a sGrement un enjeu de légitimité dans le fait de mobiliser et livrer tous ces savoirs :
de démontrer qu'on est a notre place et qu'on a des savoirs a partager qui sont intéressants
pour les stagiaires.?%

Cet enjeu pour la formatrice de gagner en légitimité par les savoirs revient dans d’autres propos
de formateurs. Légitimité fait appel étymologiquement a un registre juridique (du latin lex : loi).
La signification premiére de ce terme est « fondé en droit », « conforme a la loi »*®. Quand ce
mot est convoqué dans les paroles de praticiens, il ne réfere pas a la loi en tant que regle
juridique officielle et prescription d’état. Mais il révele une autre forme de loi plus sous-terraine
mais néanmoins agissante, qui régit les accés a des positions, notamment le fait de pouvoir
s’autoriser a étre formateur dans ce champ de 1’éducation populaire. Pourtant a priori, le fait
d’étre formateur dans 1’éducation populaire ne requiert pas de dipldme ou de titre professionnel
particulier : il suffirait de se déclarer comme tel pour 1’étre. Mais une loi symbolique qui agit
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202 | apassade (1973)

203 Analyseur compris dans le sens de ’analyse intentionnelle. Ici ¢’est une position prise par le formateur (le non-
savoir) qui dérangeant les positions habituelles oblige, par son action méme, une analyse de ce qui fait institution.
Elle dévoile les ressorts cachés du rapport de savoir défini par le rapport maitre / éleve, formateur / stagiaire, tel
qu’il est établi traditionnellement, le savoir étant institué du c6té du maitre, du formateur.
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de facon implicite semble édicter qu’il y a besoin d’un certain niveau de savoirs, d’avoir dans
ses bagages suffisamment de savoirs a transmettre, pour étre un formateur qui n’usurpe pas sa
place.

On dit « Pour pouvoir faire de I'éducation populaire, faire ce qu'on fait, on »n’a pas besoin
d'avoir des diplémes. » Mais dans la pratique ce n’est pas si vrai que ¢a. Au moment ou j'arrive
dans la SCOP j ai un doctorat, et il y a déja Magali qui a fait Sciences Po. Comme par hasard,
rien qu'avec ce bindme 1a, ¢a nous ouvre des chantiers pas possibles ou des demandes plus
complexes auxquels on n’aurait pas eu accés avant. C'est lié au rapport de classe, et au
dipléme. Et dans ce qu’a traversé |’équipe de la SCOP, il y a aussi une forme de rapport de
classe qui se joue dans le rapport a I'écriture qui est hyper puissant et violent. Mine de rien, on
s'y frotte quand méme souvent. Car ces demandes plus complexes, ¢ca demande a se sentir
autorisée a poser un point de vue, emmener des choses qui dépassent le cadre de I'animation
en éducation populaire, des endroits ou tu te frottes a des inconnues, ou tu vas lire ou relire
des trucs.

Par-rapport a ¢a, j'avais un bonheur de retourner vers ma bibliotheque, et ma collegue pareille.
Par contre notre collegue, déja il n’a pas forcément notre bibliothéque, et c'est quelqu‘un qui
n’a pas fait de grandes études, et qui était en difficulté dans son rapport a I'institution scolaire.
Il a fait des études sur le tard, mais avec ce truc-la de tension avec la scolarité. Ca /’a mis en
difficulté, et on ne I'a pas vu venir.

C'était assez conflictuel, et ce n'est gu ’apres qu'on a envisagé qu'il y avait un rapport de classe.
Ca a été analysé qu'une fois que ¢a a pété. Et on s'est dit « Oh la 1a ! On bosse la-dessus tout
le temps, et on ne I'a pas vu arriver... » Mais en amont, on aurait pu se dire « Attends, est-ce
gu'on est sOrs d'étre vraiment tous a l'aise avec ¢a ? le rapport a I'écriture, et le reste. Une telle
a fait quand méme plusieurs mémoires. Une telle a fait une theése... Peut-étre tout le monde ne
se sent pas ¢a ? » Lui c'était assez confort en formation de pouvoir étre sur quelque chose de
stable quand il animait des groupes, de se baser sur des trucs sur lesquels il se sentait Iégitime.
Comme se dire par exemple « Ah tiens, l1a je vois que y'a un enjeu autour de ¢a, je vais faire un
débat mouvant. Puis ensuite je vais faire un gros-débat et puis... » Avoir une sorte de routine
comme ¢a.?%

Pour Gaetana, ce sont ces dipldmes ainsi que ceux de sa collegue qui témoignent d’études
supérieures qui ont permis a leur métier d’évoluer, en étant alors reconnues dans de nouvelles
capacités. Initialement le métier de formatrice-intervenante dans les SCOP d’éducation
populaire politiques se définit principalement par des fonctions d’animation, donc plut6t
dégagée de la question des savoirs (& comprendre ici dans le sens de savoirs académiques).
Cette fonction d’animation mobilise des compétences essentiellement techniques qui consistent
a s’emparer d’outils participatifs prédéfinis pour animer des groupes. Aujourd’hui, elle
témoigne du fait que les formes d’intervention ont évolué, et les fonctions des intervenantes
aussi. Il s’agit maintenant de mobiliser leurs capacités d’analyse afin de restituer des
questionnements et des formes de diagnostic aux groupes concernés. Et il s’agit d’enrichir ces
analyses en les confrontant a des savoirs constitués (« retourner vers sa bibliothéque »), et
notamment de les restituer sous forme écrite.

La dimension technique dans laquelle les fonctions d’animation s’inscrivaient impliquait une
forme de répétition et d’habitude dans le geste de métier (appréhender du connu). Ici, dans la
mise en avant des fonctions d’analyse inhérentes a cette nouvelle détermination du métier, la
répeétition n’est plus de mise. Au contraire, il s’agit a chaque fois de se frotter a des situations
nouvelles et de forger des fagons singuliéres de s’en emparer et en rendre compte (avoir a faire
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a I’inconnu).

Leurs études ont permis a Gaetana et sa collégue une certaine aisance a fréquenter des savoirs
constitués, et a en faire usage. Alors que leur collégue s’est retrouvé lui en difficulté. Il est issu
d’une autre classe sociale et a eu un parcours scolaire plus court, et aussi plus compliqué. Plus
a son aise dans des fonctions d’animation, il ne s’est plus senti capable et 1égitime lorsque son
métier a pris cette autre tournure davantage analytique, davantage intellectuelle. Dans ce rapport
aux savoirs, et aussi dans le rapport a I’écrit, il a ainsi subi une violence de classe. Cette violence
des rapports de classe, produite ici par des rapports différenciés et discriminants aux savoirs
sont des mécanismes que ces structures d’éducation populaire dénoncent et contre lesquelles
elles luttent. Pourtant ces effets sont reproduits intensément en interne dans les équipes, comme
en témoigne ici Gaetana. Ces effets se retrouvent plus globalement dans 1’ensemble du champ,
ce récit faisant écho a d’autres propos de praticiens que j’ai rencontré. Ce que Gaetana raconte
ici est un exemple parmi d’autres histoires vécues de facon répétées dans le champ de
I’éducation populaire.

Il semble aussi dans les entretiens réalisés que cette dimension d’autorisation / interdiction a se
reconnaitre comme formateur, vis-a-vis de la possession ou de la maitrise de certains savoirs,
peut avoir tendance a diminuer avec 1I’expérience. Comme si, au fur et a mesure de I’expérience,
I’assise du formateur se déplacait sur autre chose que sur les savoirs eux-mémes. Pour se situer
alors sur ce qui ferait le coeur du métier, a savoir la pédagogie.

Ce qui joue aussi c’est le fait que I’expérience a permis d’acquérir suffisamment de savoirs pour
que les endroits de non-savoir puissent aussi s’assumer plus facilement, sans que cela mette en
danger et fragilité la formatrice. C’est ce que nous dit ici Emilie :

C'est de plus en plus simple de dire que je ne sais pas, parce que je sais beaucoup de choses.?%’

Pour Maxime, d’autres éléments tels que la rétribution du formateur et le temps que les
stagiaires affectent a la formation influent sur la facon dont cela pousse le formateur, malgré
lui, & occuper une position de sachant, et a distribuer son savoir.

Quand tu es payé, quand tu as des personnes en face de toi qui donnent une journée de leur
temps pour réfléchir a une question, tu es tellement formaté a ce que tu puisses renvoyer un
apport construit qui donne un point de vue intelligent et brillant qui permet de penser autrement
la question qu'il faut se battre contre toi, contre des attentes institutionnelles, contre une forme
de confort qui fait que c'est ¢a qui est attendu.?%

L’argent et le temps donnés par les stagiaires pour une formation viennent interroger la
dynamique de don et contre-don qui travaille le rapport de formation. Qu’est-ce qui permet pour
le formateur la réciprocité face a I’argent donné par le stagiaire, et par-rapport au temps et a
I’attention qu’il affecte a cette formation ? Ce sont traditionnellement les savoirs qui sont les
objets qui circulent du formateur aux stagiaires en retour de I’apport d’argent (et de temps) dans
le rapport de formation. Et méme s’il veut proposer d’autres modalités pédagogiques (et donc
d’autres modalités de contre-don), il s’agit d’un institué¢ structurant a partir duquel tout
formateur a a faire. Il doit ainsi composer avec ce qui se joue malgré lui dans la dynamique
d’échange entre lui et les apprenants.

On a animé une formation la semaine derniére. Je me suis rendue compte qu'on était toujours
dans les mémes écueils : vouloir trop partager ce qu'on sait. On laisse des espaces aussi
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d'échanges, mais on veut donner, donner au maximum. Ca nous fait survoler plein de choses.
Il y a comme une sorte de boulimie. On a envie que le groupe soit content, satisfait, on veut
répondre a I'ensemble des demandes. Car quand on participe a une formation, on s'attend a
recevoir beaucoup de contenu, apprendre de la part des formatrices. Et en premier, ce qui
arrive a l'esprit c'est : « Ah on n'a que deux jours, et on a envie de leur filer un maximum de
billes. » C'est aussi lié¢ au peu de temps imparti.%®

Le don des savoirs du formateur aux stagiaires semble témoigner a divers endroits de leurs dires
d’un élan sincére et généreux de leur part, comme le fait ici Laura. Mais ce geste s’inscrit aussi
dans un contexte : celui des sociétés occidentales et capitalistes. Et il est travaillé par des
dimensions économiques et politiques qui dépassent la bonne volonté des formateurs. Car ce
qui semble agir en creux de certains propos, c’est une autre dimension qui travaille plus
insidieusement 1’acte de don contre-don inscrit dans le rapport de formation : celle référant a
I’aspect commercial.

La modernité est marquee par une accelération exponentielle du temps. Le temps devient pour
beaucoup de personnes une denrée rare qu’il s’agit de maximiser, de rentabiliser,
d’intensifier.?l® Et aussi, ’échange d’argent entre formateurs et stagiaires appelle
culturellement ce registre commercial, comme également tout un univers sémantique dans
lequel baigne le champ de la formation?!!. Et bien que dans 1’éducation populaire il est d’usage
(en terme de valeurs et de discours) de ne pas considérer la formation comme un produit a
vendre, cela n’empéche pas que cette dimension travaille ce qui se joue dans le rapport de
formation, notamment sur le plan des savoirs.

Ainsi, pour simplifier ce qui travaille a cet endroit-1a, quand le stagiaire est d’un certain point
de vue considéré comme un client, il s’agit de le satisfaire, et alors de distribuer des savoirs-
marchandises en quantité suffisante afin qu’il en ait pour son argent, et aussi pour son temps.
Ce que les stagiaires viennent payer (en tout cas pour partie) ce sont I’acquisition de savoirs
(considérés comme des objets quantifiables) que le formateur est censé pouvoir leur livrer.

Par ailleurs, la dimension du temps est d’autant plus cruciale que la possibilité d’une pédagogie
basée sur un rapport de savoir plus horizontal et distribué semble nécessiter un temps plus long.
C’est en tout cas ce que suggere Gaetana :

Je pense qu'on se leurre sur des formations courtes a dire qu'on est sur de la coformation. On
livre beaucoup de choses. Méme s’il y a des espaces d'appropriation de savoirs,
d'expérimentations qui prennent beaucoup de place dans nos formations, on n'est pas dans de
la coformation vraiment. Pour ¢a, il faudrait étre sur des trucs beaucoup plus longs avec les
personnes.?2

Cette dimension du temps interroge aussi Emilie. Directrice d’un centre social dans un quartier
populaire de Marseille, elle questionne les effets des interventions pensées sur un format court
(moins d’une semaine). Il s’agit du format habituel des formations et interventions a destination
d’équipes constituées que proposent les associations et coopératives d’éducation populaire qui
ceuvrent dans le champ de la formation. La conjonction du temps court d’une part, et la densite

209 | aura, entretien 6

210 v/oir notamment Hartmut Rosa (2010)

211 En témoigne notamment les réformes successives de la formation professionnelle dont la plus récente Qualiopi.
Le champ lexical dans lequel se déploie ces réformes est celui du commerce : client, satisfaction, business,
visibilité, produit (etc.) sont autant de notions qualifiant les divers aspects de la formation et qui ont remplacés
celles issus du champ pédagogique. Malgré la résistance des formateurs, ce contexte institutionnel dans lequel
s’inscrit leurs actions pédagogiques d’éducation populaire influe sur leurs pratiques.
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de ce type d’intervention d’autre part (acquérir et interroger beaucoup d’éléments en peu de
temps) favoriserait une dimension hors-sol de I’intervention, une inadéquation avec les realités
d’une structure et d’un territoire. Ces modalités temporelles d’accélération et d’intensification
du temps empécherait que les savoirs remmenés du dehors soient en phase avec le réel de la
pratique.

Il'y a parfois dans ces mouvements d'éducation populaire au sens large, et qui plus est dans les
mouvements d'éducation nouvelle une absence de pragmatisme que je trouve terrible ! Le
format des formations en educ pop, ou des stages, le temps... J'ai I'impression que souvent on
intervient, deux jours, cing jours, et apres on » 'est plus la. Tu peux mettre un gros coup de pied
dans la fourmiliére, tu amenes toute une équipe a repenser toute sa pratique, a brasser
énormément de trucs... Mais comme tu ne restes pas, tu ne peux pas étre pragmatique.

C'est hyper important qu'une équipe se confronte a des idéaux pédagogiques. Sinon on ne ferait
que des peres noél avec des barbes en coton. Mais parfois, avec mes camarades de I'éducation
populaire politique, j'ai envie de leur dire : « Posez le méme niveau d'exigence, mais en restant
quelque part. » Il faut qu'on invite des assos de potes qui ont des savoirs, et qui ont une maniere
de les transmettre qui est intéressante, pas seulement a venir faire un atelier de temps en temps,
mais a s ‘ancrer avec nous, avec cette exigence du temps long.

Des tentatives d’instituer un rapport de formation horizontal

La plupart des pratiques d’éducation populaire semble témoigner de la volonté d’instaurer un
rapport d’éducation horizontal, ou les places de d’éducateur (notamment formateur) et
d’éduqués (stagiaires par exemple) sont distinguées mais sans étre distribuées sur des formes
de hiérarchie. Cette volonté ne va pas sans poser de questions dans la pratique.

Le formateur en éducation populaire, figure inversée de I’expert consultant

Stéphane témoigne de son expérience de formateur d’éducation populaire. Il accompagne
régulierement des associations et collectifs a partir des difficultés qu’elles rencontrent, de
questions qu’elles se posent.

J'ai appris a étre formateur dans un cadre associatif, d'éducation populaire, dans une relation
d'accompagnement avec des gens qui ne sont pas dans des relations descendantes, qui ne sont
pas dans des relations de surplomb. Et quel que soit I'endroit ou je suis, je ne peux pas m'en
empécher, je reproduis ce type de relation. Je me rends bien compte que parfois ¢a ne va pas.
Parfois ils » attendent pas ¢a de toi les gens, ils » attendent pas que tu sois formateur. Ils
attendent que tu sois directeur, ou un autre métier, mais qui n’est pas un métier de formateur.
Il'y a des moments ou on attend que tu sois expert par exemple, que tu saches plus.

Notre fagon d'étre expert elle » ‘est pas la fagcon habituelle d'étre expert. On a un expert qui sait
pas grand-chose. C'est un peu pénible ! Le type d'intervention qu'on utilise, la fagcon dont on
travaille avec les gens, ce qu'on organise, ne nous positionnent pas comme supérieurs, ne nous
positionnent pas comme arrivant avec des solutions. E¢ donc ¢a surprend. Je viens, je n’ai pas
de clé USB, je n’ai pas de power point. Je sais dans ma téte comment on va démarrer la journée,
je ne sais pas comment on va la finir. Pour moi c'est évident, et des fois ¢a peut déstabiliser
quand on attend autre chose de I'intervention. Quand on attend une forme d'expertise, et donc
je pense d'un présupposé savoir.

Et en méme temps on sait beaucoup, parce que si j'interviens en tant que consultant DLA c'est
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aussi parce que j'ai une expérience, j'ai une pratique, ou quelque chose qui fait que je peux étre
utile au service d'une association ou du collectif qui est demandeur. Et je ne viens pas les mains
vides, je ne viens pas en ne sachant rien, je ne fais pas croire ¢a non plus. Et il me semble que
je viens en tant que formateur : le formateur défini, ou décrit sans hiérarchie, sans présupposé
de supériorité.?3

Référant a 1’éducation populaire, Stéphane définit le rapport de formation sur un plan
d’horizontalité. Il fait écho aux propos précédents de Frédéric car, pour installer ce rapport-Ia,
il s’agit de déjouer certaines attentes qui placeraient le formateur a un autre endroit : a une place
surplombante justifiée par un savoir que I’intervenant aurait et que ne posséderait pas les
participants, savoir suppose supérieur.

Nous avons déja vu qu’il s’agissait pour beaucoup de praticiens d’éducation populaire de se
départir de la figure du maitre prise dans ses formes scolaires?** pour construire leur propre
posture. Stéphane nous présente une autre figure a partir de laquelle il s’agit de composer pour
le formateur : celle de I’expert-consultant. En effet, le formateur issu de 1’éducation populaire
a en partage certains terrains avec ces experts-consultants®'® : le terrain de la formation, et celui
de I’intervention auprés d’organisations collectives. Et ce que note Stéphane, c’est que cet
aspect peut entretenir une certaine confusion dans les attendus des personnes auxquelles
s’adressent ces actions.

Les outils (ou en tout cas les symboles) du formateur-consultant ne sont pas les mémes que
celui du maitre d’école (le power-point remplace le tableau noir, par exemple). Le vocabulaire,
les finalités, le style les distinguent aussi. Mais pour ce qui concerne le rapport de savoir, il se
rejoue lui sur les mémes modalités : le savoir est du coté de 1’expert, comme il est du coté du
maitre, et il s’agirait d’enseigner les autres SUpposes ignorants de ce qui les traversent.

Ainsi, sur le terrain de ’accompagnement et de 1’intervention, la figure de 1’expert-consultant
est, comme celle du maitre d’école, a la fois la figure négative a partir de laquelle certains
formateurs se définissent (en image inversée), et en méme temps celle avec laquelle il va falloir
se débattre. Elle peut étre notamment ce & quoi la situation d’intervention les remmeéne ; par les
attentes des participants, par les représentations sociales sur la position de 1’intervenant qui
agissent dans la situation, ou par certains institués qui ceuvrent via les dispositifs a travers
lesquelles ces actions s’inscrivent?L®,

Les formateurs en éducation populaire se retrouvent contre, et tout contre, cette figure de
I’expert-consultant. Ils sont opposés a cette figure, ne partageant ni la méme éthique (en terme
de valeurs, principes et finalités), ni les mémes facons de faire (techniques, méthodes et outils).
Ce qui se peut se traduire par des définitions inversées du rapport intervenant / participants, sur
le plan du savoir notamment. Et en méme temps ils témoignent d’une grande forme de proximité
avec cette figure de 1’expert-consultant, proximité qui crée du trouble. 1l y a beaucoup de
semblable aujourd’hui entre le formateur-intervenant en éducation populaire, et 1’expert-
consultant.?’

Pour ne pas se confondre avec cet autre, il s’agit de s’en écarter. Ce geste peut passer par
I’exacerbation des différences, comme en témoignent par exemple la construction de ces figures
idéal-typiques qui grossissent des traits du réels (voire les déforment), et qui en effacent

213 Entretien 8

214 Formes idéal-typiques construites sur le schéme de ’ordre explicateur.

215 \oir la partie historique de ce mémoire, notamment « Détourner les dispositifs ou devenir expert, de la
pédagogie a I’approche par outils ».

216 Ppar exemple le champ de la formation professionnelle ou Dintervention via le dispositif local
d’accompagnement (DLA).
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d’autres. Le « narcissisme des petites différences »?!8 (notion inventée par Sigmund Freud) peut
étayer la compréhension de cette dynamique de construction identitaire par la confrontation
avec la figure reconstituée de cet autre, a la fois proche, et en méme temps rendu lointain. 1l
s’agit par cette notion de qualifier le trouble qui nait de la rencontre avec le presque pareil,
rencontre qui rend sa propre identité incertaine, qui met du doute sur ce qui nous constitue en
propre. Pour se prémunir de cette inquiétude identitaire, une des réponses est le narcissisme des
petites différences: les différences de détail sont alors intensifiées, et les mécanismes
d’exclusion et de rejet se mettent en place pour éloigner 1’autre reconstruit dans une figure
schématique. II s’agit de le renvoyer a son étrangeté.

Le formateur résiste a 1’assignation a une place de consultant-expert en tenant un certain style
et certaines modalités d’intervention.?'® Il constitue un rapport de formation qui lui peut
s’inscrire sur un plan d’horizontalité, entre lui et les personnes auxquelles s’adresse ses actions.
Le rapport au savoir institué sur le mode de 1’équivalence distinguerait ainsi le formateur
d’éducateur populaire de I’expert-consultant qui lui est sachant & priori. Pour Stéphane, le
formateur n’est ni sachant ni non-sachant a priori. 1l posséde du savoir a des endroits qu’il
pourra mettre au service de la situation d’intervention (sans pour autant se positionner comme
supérieur), et il a de I’ignorance a d’autres endroits (qu’il n’a pas a dissimuler, et qui ne le
délégitime pas non plus).

Ce régime d’équivalence institué sur le plan des savoirs sur lequel Stéphane insiste ne
I’empéche cependant pas de distinguer la place du formateur et celle des personnes auxquelles
s’adressent son intervention. Le plan d’horizontalité ne dilue pas I’institution d’un rapport basé
sur des positions différenciées. Mais la tentative est de ne pas asseoir la différence de ses
positions sur le registre du savoir (sur le fait par exemple de le posséder et le transmettre). Il
s’agit de déplacer ’enjeu & un autre endroit : celui de la pédagogie. C’est au formateur de
garantir une certaine posture et des manieres de faire.

Je ne suis pas a la méme place. Les gens attendent des choses de moi, ils attendent des réponses
a des questions. Je bosse, je réfléchis, je cherche de la ressource. Peu importe ce que je sais.
Quand je sais, je sais. Quand je ne sais pas, je ne sais pas. Et je ne vais pas prendre les gens
pour des cons. Je ne fais pas semblant de savoir quand je ne sais pas. Et je ne fais pas non plus
semblant de ne pas savoir quand je sais. On est dans I'éducation populaire. Ce qui fait que en
tant que formateur, je n'ai pas besoin de montrer aux étudiants, participants, stagiaires que
j'en sais plus qu'eux. Je n’en sais pas plus qu'eux, et je n’ai pas I'enjeu qu'on pourrait avoir
dans une institution plus hiérarchisée de maintenir une forme de supériorité. On est sur une
forme d'horizontalité. On n’est pas au méme endroit en tant que formateur et en tant
qu'étudiant, mais il n’y a pas de supériorité, il n’y a pas de hiérarchie. Et puis I'expertise de
chacun d'entre les stagiaires fait que sur plein de sujets ils ont plus de savoirs que les
intervenants parfois, et que nous en tant que formateurs.?%

218 Voir par exemple https://www.cairn.info/revue-topique-2012-4-page-59.htm ou
https://www.liberation.fr/debats/2018/06/07/du-narcissisme-des-petites-differences 1657381/, pages consultées
le 30 aolt 2021.

219 exemple du refus du power-point est un symbole archétypal que I’on peut retrouver dans plusieurs entretiens.
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Partager ses savoirs : restaurer la dimension de dialogue dans le rapport d’éducation

Nous venons d’entendre que pour Stéphane, I’institution d’un rapport de formation horizontal
n’implique pas que le formateur s’empéche de partager ses propres savoirs quand ceux-Ci
peuvent alimenter la situation pédagogique. Pourtant, il semble que certaines pédagogies ayant
irriguées des courants de 1’éducation populaire ont favorisé au contraire une forme d’injonction
faite au formateur de ne rien dire de ce qu’il sait.

Emilie est militante aux CEMEA. Elle a d’abord construit sa posture de formatrice en référence
a 1’éducation nouvelle et aux méthodes actives de formation. Cet héritage pédagogique est
porteur d’une sévére critique envers les formes académiques de transmission du savoir, et il a
été le terrain de création d’autres modalités d’accés aux savoirs pour les apprenants. Ces
modalités sont basées notamment sur le titonnement, I’expérimentation, et la recherche par les
apprenants a partir de situations concretes. Ces approches ne positionnent pas la formatrice dans
la transmission de savoirs. Il s’agit alors pour elle de créer des dispositifs pédagogiques, et
d’accompagner les apprenants dans la traversée ces dispositifs, afin qu’ils construisent eux-
mémes leurs savoirs.

Les CEMEA, c'est un mouvement pédagogique avec des bases pédagogiques extrémement
fortes et modélisantes d'éducation nouvelle en plus d'étre d'éducation populaire. Avec tout ce
courant de I'éducation nouvelle qui est trés balisé par des grands pedagogues. Et j'avais le
sentiment qu’il fallait absolument ne jamais dire ce que tu sais. Et qu’il fallait absolument,
parce qu'on était dans [’éducation nouvelle et dans [’éducation populaire, partir
systématiquement de ce que sait la personne, essayer de tirer des fils, et se fonder sur
I'expérience vécue en commun. J'ai le souvenir d'avoir été formée par des personnes qui disent
« cherchez vous-mémes », et d’avoir moi-méme formé comme ca au début. 1y a des stagiaires
qui te disent « ¢a veut dire quoi ce mot ? », et tu dis « Je ne sais pas, pour toi ¢a veut dire quoi
? ». Et de faire constamment des effets miroirs de question : « Et toi, que-est-ce que tu en penses
? Et toi qu’est-ce que tu en dis ? ».

Emilie met en lumiere ici une forme de position dogmatique qui impose a la formatrice le fait
de résider dans une posture de non-savoir, en résistant quoi qu’il arrive a livrer ses propres
savoirs. Et la pratiqgue qui en découle peut se rigidifier dans des formes de réponses
standardisées, malgré la singularité de chaque situation pédagogique. C’est au fil de ses
expériences qu’elle se retrouve en prise avec les limites d’une telle posture.

Jai été formatrice au DEJEPS?!, avec des stagiaires qui étaient éducateurs sportifs, qui
n’avaient jamais ouverts un livre. Je faisais une séance de formation sur l'éducation populaire.
J’étais encore dans cette pratique de « tu ne dis rien ! tu ne dis pas ce que tu sais, tu les laisses
chercher sur I'histoire de I'éduc pop, tu leur fais regarder des films, tu construis des dispositifs
pédagogiques ot ils vont piocher, tu les laisses échanger entre eux ... » Et un gars me rend son
écrit, et dans son écrit il dit : « dans mon projet je veux mettre les jeunes au vert, le vert c'est
la couleur de I'espoir, et I'espoir c'est I'éducation populaire ». Et la je lis ce truc qui ne veut
rien dire, et vraiment ¢ca m'a fait un choc. Et je me suis dit « En fait, tu es une grosse imposteuse
Emilie. Tu sais ce que c'est que I'éduc pop.» Ca fait des années que je suis dans ces
mouvements-la, je me suis documentée, j'ai lu des trucs, j'ai écouté des colloques. Je sais dans
quelle histoire ¢a s'ancre, et je ne leur ai pas dit. lls ont cherché tous seuls, et ils »’ont rien
compris. Et il va dire « Je suis un acteur de I'éducation populaire », sauf qu'en fait il va tout le

221 Dipléme d’Etat de la Jeunesse de I’Education Populaire et du Sport, de niveau bac+2 ; forme aux métiers de
I’animation, et plus particuliérement ici a des fonctions de coordination.
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temps passer pour un con parce qu'il n’a pas compris.

Ca a été le moment charniere ou je me suis autorisée ensuite a faire du magistral. A faire des
moments d'apports théoriques ou je dis « La pendant une heure je vais vous raconter des trucs,
et je vais tenter de vous les raconter d'une maniere qui va faire que vous allez vous y
intéresser », 222

C’est une attention a la singularité de chaque situation de formation, et aux effets concrets des
postures pédagogiques prises a tel ou tel moment, qui emmene Emilie a reconsidérer sa posture
de formatrice. Les limites qu’elle rencontre dans cette posture figée de non-savoir I’engagent a
ne pas s’enfermer dans une posture a priori, qui fait fi du réel, pour plutét a composer avec le
trouble des situations, en retrouvant de la souplesse. Pour elle, il y a notamment une
responsabilité de la formatrice a faire repére a des endroits ou elle-méme est adossée a un savoir
stable, et ou des stagiaires sont en prise a ce méme endroit a de la confusion, ou bien a ce qui
est identifié comme étant une erreur. Ainsi, un principe pédagogique (la posture de non-savoir
de la formatrice) qui a de la valeur dans un certain contexte, et qui est né dans une critique
générale des formes éducatives traditionnelles, bute a d’autres endroits sur les aspeérités et la
complexité du réel, et suscite des effets a rebours des finalités qui ont orienté certains choix
dans la pratique.

J'ai commencé a trouver tres hypocrite d'étre face a un groupe de travail en recherche, et de
faire comme si je ne savais pas quelque chose que je sais et qu’il est important de savoir. Et
notamment de ne pas leurs dire quand ils faisaient des erreurs. J'ai le souvenir, dans des
équipes de stage BAFA par exemple, de voir des formateurs qui disent « Ils se sont trompés,
mais ce n’est pas grave, ils s'en rendront compte ». Je trouve que c'est une marque de pouvoir
terrible. Bien sur les échanges sont importants, et I'erreur est productrice d'apprentissage.
Mais a un moment tu es formatrice. De fait, tu as un statut qui te confere une position d'autorite.
Et si tu ne dis pas ce que tu sais... J'ai pas beaucoup lu Freire, mais une expression qui m'a
marquée c'est celle d'éducation dialogique. La formation, c'est un dialogue. Je trouve que dans
certaines postures de formation que j'ai pu avoir, de « Non non je ne sais rien », c'était une
maniére de rester dans une forme de protection, une espéce de tour d'ivoire.??

Comme Stéphane, c’est aussi a partir de la valeur d’honnéteté qu’Emilie critique cette posture
arrétée de non-savoir : il s’agit pour elle de ne pas mentir sur ce que 1’on sait, de ne pas le taire.
Et, en s’appuyant sur Paolo Freire, elle resitue le rapport d’éducation tel qu’elle souhaite le voir
dans I’éducation populaire : dans sa dimension de dialogue. Le dialogue suppose un échange et
la pleine existence des deux parties de I’échange. Et s’imposer une posture de formatrice qui
soit constamment contenue dans une position de non-savoir engendre d’une certaine fagon pour
la formatrice un retrait de cet échange. Ce principe du dialogue ne serait-il pas une des
conditions a un rapport d’éducation pensé dans les termes de 1’horizontalité ?

Nous avons vu qu’une posture de savoir & priori du maitre et qui part du présupposé d’ignorance
de I’autre posait un rapport problématique de pouvoir dans le rapport d’éducation. Mais ce que
nous révéle ici Emilie en proposant un autre regard c’est la dimension problématique de rapport
de pouvoir qui est générée par la position inversée de non-savoir. Dans le non-savoir, la
formatrice ne se risque plus : elle se protége dans une forme de cldture posée par cette posture
de non-savoir définie de fagon rigide en amont de la situation. Et ne se risquant plus dans le
dialogue, et ne partageant pas ce qu’elle sait, elle campe sur une position de pouvoir abusive.
Dans ces deux cas qui semblent a premiere vue opposés (savoir centré sur la formatrice et non-
savoir de la formatrice) il semble que ce soit la possibilité du dialogue qui soit abolie : cette
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parole (logos) qui circule entre deux positions (dia), chacune de ces positions n’ayant pas de
prévalence sur 1’autre.

Et en méme temps, Emilie note la position d’autorité conférée au formateur, et sa responsabilité
a prendre en charge cette position d’autorité. Dans cette acception positive de 1’autorité, la
parole du formateur est une ressource, un repere. Mais cela peut aussi constituer un obstacle.
Car le fait qu’une parole pese plus que les autres entre en contradiction avec la volonté
d’instituer un rapport horizontal d’éducation.

Une parole de formateur qui pése : enjeux de vérité dans les réseaux de savoir-pouvoir

Si la volonté d’instituer un rapport horizontal entre formateur et stagiaires est prégnante dans
la plupart des propos des praticiens, il est noté aussi, comme le fait ici Laura, le pouvoir conféré
par le statut a la parole du formateur.

En tant que formatrice, j'ai un pouvoir vis-a-vis de ce que je vais dire. Ca reste quand méme
des paroles qui » 'ont pas le méme poids que les autres participants. Si je dis quelque chose, si
je donne une définition de pouvoir par exemple, ¢ca ne va pas avoir le méme poids que si
quelqu'un d'autre le fait.??*

Pour Gaetana, le rapport de domination entre formatrice et stagiaires, appuyé sur une position
de prétendu savoir, est un effet non voulu du statut de formatrice. Cet effet est intensifié d’une
part par des attentes de participants comme nous 1’avons déja vu, et aussi par des formes
d’intervention adoptées par les formatrices. Par exemple, du fait de leur métier, elles
connaissent une variété de structures, et elles partagent cette forme d’expertise aux personnes
auxquelles elles s’adressent, expertise acquise par I’entremise de I’expérience du terrain. Ainsi
les formatrices se retrouvent malgré elles a alimenter la dissymétrie qu’elles tentent pourtant de
déjouer.

Les attentes des stagiaires elles sont fortes sur nos apports a nous, sur nos expériences a nous.
Et quand tu es formatrice ou intervenante, il y a une forme de rapport de domination sur la
base de la Iégitimité qui se joue avec les personnes formées. Ca peut étre un rapport de classe,
mais c'est lié aussi au statut et a la place que tu as a ce moment-la. Je vois de plus en plus des
exigences assez fortes de conseil. Avec le recul, c'est aussi nous qui emmenons ¢a quelque part,
en témoignant notamment de ce qui se passe dans d’autres structures qu’on accompagne.’®

Maxime témoigne aussi du pouvoir conféré par le statut a la parole du formateur, ce qui perturbe
I’intention initiale du formateur d’instituer un rapport de savoir égalitaire.

Au bout d’'un moment les stagiaires voulaient bien faire des petits groupes, mais quand méme
ils attendaient qu'on parle, qu'on dise la parole du Pavé. Il y avait une forme de pression qui
est tellement gratifiante, comment veux-tu résister a ¢a ? On faisait des tours de parole et nous
on donnait notre avis comme les autres. Mais dés que c'était le Pavé qui parlait, les gens
grattaient comme des malades ce qu'on disait. Ca faisait parole d'Evangile.??®

En convoquant de nouveau la dimension religieuse, Maxime insiste sur les effets de veérité que
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provoque la parole du formateur. Une parole qui parait située sur un autre plan que celui des
stagiaires : elle dit le réel, elle fait loi, elle fait autorité. Cette parole a du pouvoir sur les
personnes auxquelles elle s’adresse, au sens ou elle modifie, influe, suscite des comportements
et des maniéres de penser.??’

Ces propos font écho a une place de formateur que I’on pourrait qualifier de « savoir-pouvoir »
dans un sens emprunté a Michel Foucault, qui a fait de I’intrication entre savoir et pouvoir un
concept qui lui permettant de saisir ces deux dimensions que sont le savoir d’une part, et le
pouvoir d’autre part, dans leur corrélation. C’est tout un dispositif institutionnel qui met en jeu
ces rapports de savoir-pouvoir. Ce dispositif est constitué notamment d’un maillage de discours
considérés comme vrais (les savoirs??®), et de positions qui conférent & certains locuteurs des
effets de vérité a leurs discours, du fait notamment de leur statut et de leur place dans ce réseau
de savoirs-pouvoirs. C’est parce qu’ils sont placés a cette position que le discours des
formateurs est considéré comme vrai, comme faisant savoir (et non du fait de la nature de ce
discours en lui-méme). Et c’est parce que chaque énoncé est considéré comme vrai qu’il
possede un certain pouvoir, un effet de contrainte jusque dans le comportement des individus.
Foucault renverse la fagon dont on peut envisager le savoir eu égard a la vérité. Ce n’est parce
que les savoirs sont vrais qu’ils sont savoirs ; ¢’est parce qu’ils sont considérés comme savoirs
qu’ils sont vrais, qu’ils fabriquent un effet de vérité. Ici ¢’est la parole du formateur qui fait
savoir, et donc vérité. Et c’est parce qu’ils sont considérés comme faisant savoir que CeS
discours énoncés par les formateurs sont agissants sur les personnes auxquels il s’adresse : ils
sont investis d’une dimension de pouvoir.

Ainsi, c’est toute la scéne de formation qui est prise dans ces relations de savoir-pouvoir
instituées de facon dissymétriques, et ce quelles que soient les intentions posées au préalable
(et notamment les intentions d’horizontalité des places).

Considérer les rapports de domination a I’ceuvre ou partir du principe de 1’égalité des
intelligences

Ce rapport de savoir-pouvoir lié au statut est aussi intensifié par les effets des positions sociales
occupées de part et d’autre. Héléne fait ici le récit d’ateliers qu’elle anime dans des quartiers
populaires :

Les ateliers santé a I'Ebullition on les fait avec des femmes de quartiers populaires qui sont
discriminées a plein d'endroits dans leur vie. Dans ces ateliers il s agit surtout, en partant d'un
point de vue féministe, de reprendre du temps pour soi et prendre conscience de toutes les
taches liées au soin qu'on a a notre charge. Et il y a une attention un peu cocooning a construire
un espace bienveillant, & I'endroit ot on a des différences sociales, politiques, économiques en
place. L'objectif c'est faire du commun, et prendre soin de ce lien qu'on a avec elles, qui me
tient a ceeur. Quand il s 'agit de marquer des différences d'optiques, de fagons de voir les choses,
je le fais toujours avec beaucoup d'attention a comment ¢a va étre percu. Je n’ai pas envie de

227 pouvoir au sens de Michel Foucault, c’est-a-dire qui référe a « toute une série de mécanismes particuliers,
définissables et définis qui semblent susceptibles d’induire des comportements ou des discours chez des
individus » Foucault (2015, p52). Les relations de pouvoir produisent des effets de contraintes, d’obligations, de
coercitions, et elles s’accompagnent de techniques.

228 Savoir entendu ici aussi au sens de Michel Foucault, c’est-a-dire qui référe a « toutes les procédures et les effets
de connaissance qui sont acceptables a un moment donné et dans un domaine défini » Ibid. p.52. Il n’est ainsi pas
question de juger ici le savoir eu égard a sa conformité au réel, a des procédures de vérification. Mais envisager le
savoir dans sa dimension de reconnaissance qui lui confére sa légitimité, et plus loin son effet de vérité. Il s’agit
du savoir en tant que discours institué et reconnu dans un domaine.
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leur faire revivre des choses qu'elles vivent ailleurs qui est une espéce de domination culturelle
et symbolique hyper forte. Parce que je suis en posture d'animation, et que je suis en posture a
plein d'endroits d'étre tres dominante. Je suis blanche, je suis jeune, j'ai un capital social et
économique plus élevé. Je suis mise en position de sachante. J’ai une grande maitrise du
langage, et du langage théorique. En plus je viens de la recherche, et il y a des fois ou peut-
étre je vais utiliser des trop gros mots, et étre sur un registre qui est trop théorique. Donc je ne
vais pas leur faire la lecon sur des trucs. Et j ‘ai une attention a ce que mon discours ne soit pas
percu comme un truc théorique désincarné, alors méme que je pense que la théorie c'est un
super truc pour comprendre et agir. Car ¢a peut aussi faire cet effet de se sentir dépassé par
un discours si des gens ne comprennent pas ce que je dis. Ils vont se sentir dominés. En tout
cas ils ne vont pas se sentir concernés par ce qui est mis en jeu. Si je suis avec des gens qui
n’ont pas cette maitrise-la, j ai cette attention a l'effet de mon discours sur ces personnes.??

Le statut de formatrice implique d’emblée, et nous I’avons déja vu, d’étre placée en tant que
formatrice dans une position de sachante vis-a-vis des participantes (qu’elle s’en défende ou
non). En se situant dans une perspective théorique empreinte de la théorie des rapports sociaux
de domination, Héléne éclaire le fait qu’au-dela du statut de formatrice, ce qui peut renforcer
cet effet de position sont d’autres rapports sociaux construits sur un schéma de domination
impliquant hiérarchie des places, notamment dans I’ordre du savoir. Elle référe ici, dans le cadre
de cet atelier, au rapport de classe, au rapport social de race?*, au rapport d’age, ainsi qu’au
rapport institué entre des cultures dominantes et des cultures subalternes ; chacun de ces
rapports la situant a chaque fois dans une place dominante. Le rapport de genre est aussi
convoqué dans d’autres entretiens pour expliquer des positions différentielles prises par les
hommes et les femmes sur le plan du savoir (les uns étant a priori davantage sachants que les
autres). Le parcours scolaire, et le fait d’avoir fait des études ou non, est aussi un facteur venant
renforcer les effets de position adoptées sur le plan du savoir, assignant les uns a priori au savoir,
et les autres a I’ignorance, du fait de leurs identités sociales.

Il s’agirait alors pour la formatrice de repérer ces rapports pour travailler leurs effets en
connaissance de cause, en tentant de réduire la part de domination symbolique qui se joue dans
I’espace de formation du fait de I’imbrication des rapports sociaux qui travaillent le rapport
entre formatrice et stagiaires. Par exemple ici, Héléne préte attention & son langage. Elle
s’assure d’employer des mots compréhensibles par toutes. Et dans son discours, elle évite d’étre
sur une dimension trop théorique pour favoriser un registre plus expérientiel, une parole
davantage située.

Les ateliers avec les femmes de la Monnaie on se positionne beaucoup en tant que participantes
qui sommes garantes d'un cadre. Mais j'ai fait des trucs sur la parentalité ou je me positionnais
vraiment sur les questions de genre. Ce que je préfere c’est de m'inclure, de partager. J'ai
I'impression si je me mets aussi a contribuer de la ou je suis que ¢a casse un truc de hiérarchie,
de domination symbolique. Ca me situe autant que les autres se situent. Ca me met dans quelque
chose ou je sens qu'on fait collectif. Apres ¢ca depend, parce que comme on 'y a beaucoup réfléchi
ca peut étre un peu artificiel si on se remet a zéro, genre premiére prise de conscience. Ca ne
marche pas vraiment. Mais ¢a peut aussi marcher, ¢a dépend de comment on le sent.?!

229 Entretien 5

230 Race entendu ici comme effet d’une construction sociale, comme rapport de domination construit notamment
a partir du marqueur corporel qu’est la couleur de peau.
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Ce que note également Héléne c’est que la fagon de répondre a ces rapports de domination et
aux effets de position dans ’ordre du savoir dépend des contextes, du public auquel elle
s’adresse, et des objectifs pedagogiques qu’elle s’est fixée. Il n’y a pas de réponse univoque.

Je suis trés flexible. En fonction des profils, selon les personnes avec qui je suis, je n 'ai pas les
mémes enjeux en termes de savoirs. Est-ce que je vais mobiliser des savoirs moi-méme ? Ou
est-ce que je vais juste soutenir I'expression ? Ou aller déstabiliser par la mobilisation de
savoirs ?%32

Emilie témoigne d’une session de formation ou 1’effet des positions sociales sur le rapport au
savoir n’a selon elle pas été pris en compte.

Un jour, une formatrice, ¢ ’était une psy, intervenait sur une session DEJEPS. Elle avait donné
a lire un texte de Winnicott. Avec le fameux « Lisez ce texte et discutez-en. » Je me rappelle
avoir été dans une grande colére ! « Mais c'est odieux de faire ¢a ! Toi tu I'as lu le texte, tu I'as
compris et tu ne vas jamais leur dire ce qu'il dit ce texte. Tu n’as pas le droit de faire ¢ca ! » Oui
bien sOr que ca essaime, ils lisent des trucs et peut-étre il se passe des choses derriére, ils
choppent un mot et aprés le soir ils vont rentrer et aller sur Wikipédia, et ¢ca va devenir des
grands spécialistes de Winnicott. Mais il faut arréter de déconner ! Il y a aussi des conditions
sociales et économiques... Eux le soir, ils vont bosser dans des salles de sport pour gagner trois
francs six sous, donc ils ne vont pas du tout aller chercher des trucs sur Winnicott. Ils vont juste
avoir été en échec sur ce texte qui n'aura pas été expliqué.?®

A travers ce récit, elle met la lumiére la tension qu’il peut y avoir entre certains idéaux
pédagogiques et le réel de la pratique. Car nous pouvons supposer que l’intention de la
formatrice qui a mis entre les mains des stagiaires un texte complexe est une intention saine de
pédagogue (et non une intension perverse de mise en échec des stagiaires). Elle est sans doute
mue par la volonté que les stagiaires s’approprient ce texte, qu’a travers la fréquentation avec
cet objet de savoir ils trouvent leurs propres chemins et continuent par eux-mémes leurs propres
recherches a partir des questions et désirs qu’auraient suscités cette expérience de lecture. C’est
la naiveté d’une telle volonté que reléve avec beaucoup d’ironie Emilie. Dans son récit, elle met
en relief que cette formatrice est aveugle aux conditions sociales et culturelles des stagiaires,
qui selon Emilie n’ont ni le bagage culturel et les capacités requises pour comprendre ce texte,
ni les conditions matérielles réunies pour se donner le temps nécessaire de 1’étude.

Pour Emilie, quand 1’utopie pédagogique se confond avec le réel, la contradiction entre ces
deux niveaux est telle qu’elle pose I’apprenant dans des situations d’échec qui sont produites et
intensifiées par les situations pédagogiques elles-mémes. Les effets sont ainsi contraires aux
finalités qui mettent en mouvement ces pratiques-la; ce qui est dit de ces pratiques ne
correspond pas a la réalité de ces pratiques.

Il'y a quelque chose dans les CEMEA que je trouve de I'ordre du mensonge. Avec des fiches
d'activités ou ¢ est écrit : « tatonner », en se disant « c'est bien, I'enfant va apprendre ». Le fils
de formateurs CEMEA auquel on dit « tatonne » déja il a confiance en lui. Il a confiance en ses
capacités, il a confiance dans le fait qu'il sait faire. 1l peut étre dans I'erreur et il ne va pas
s'effondrer parce que le monde entier ne lui dit pas tout le temps que c'est une merde. A I'école
¢a va plutdt bien, il »’a pas des mauvaises notes tout le temps. Il »’a pas une assistante sociale
sur lui. En fait, c'est des questions de conditions sociales d’accepter I'erreur. Accepter que ¢a
n’est pas grave de s ‘étre planté, d’avoir fait un objet qui S'est cassé parce que le dosage » ‘était
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pas le bon. Psychologiquement c'est parfois extrémement dur ! Des fois, dans la position des
CEMEA de dire « allez-y, on essaye, et on ne va pas vous donner de solution, on ne va pas vous
expliquer », il y a quelque chose que je trouve passionnant, que je continue de defendre a fond.
Je crois que ¢a marche, et je crois que c'est vrai. Mais il y a aussi quelque chose que je trouve
profondément hypocrite. Ce truc d'envoyer des fiches d'activités aux gens en disant « vous
pouvez faire ¢a pendant le confinement » avec écrit « tatonner » dessus. Mais qu'est-ce que tu
tatonnes avec du papier vitrail que t'as pas dans quarante métres carré 223

Dans ces pedagogies, les apprenants ne sont pas directement soutenus par les savoirs des
formateurs ; ils sont mis directement en situation d’exploration et de recherche. Car elles
s’appuient notamment sur la fagcon dont a travers les obstacles et difficultés rencontrées,
I’apprenant va construire lui-méme ses propres réponses. L’erreur dans ces pédagogies est
constitutive de ce chemin d’apprentissage, et I’erreur est d’ailleurs valorisée en tant que
situation d’apprentissage.

Or ce que note ici Emilie c’est que le rapport a I’erreur est socialement construit. Il peut
catalyser un sentiment d’échec quand la personne subit déja des discriminations a plusieurs
endroits. Pour elle, cette forme pédagogique est opérante en tant que telle pour les personnes
déja inscrites dans des parcours ou elles ont I’habitude d’étre valorisées. Mais elle peut au
contraire intensifier des effets de dévalorisation et de dépréciation de soi pour des personnes
déja en prise avec des effets de relégation sociale, qui souvent se traduisent aussi par des
relégations sur le plan du savoir et des apprentissages. Et cet effet, en contradiction avec les
finalités posées de ces pédagogies, est intensifié par le fait que beaucoup de pédagogues en
prise avec leurs principes pédagogiques ne prendraient pas en compte la fagcon dont agissent les
positions sociales. 1ls n’adaptent pas leur posture a la spécificité d’un contexte social donné, au
fait que leur geste pédagogique est noué a ce contexte-la et travaillé par celui-ci.

Emilie, qui parle notamment a partir de sa position de directrice d’un centre social d’un quartier
populaire de Marseille. Pour elle, beaucoup de praticiens de I’éducation populaire ceuvrant dans
le champ de la formation ont un certain aveuglement a cet endroit, car ils sont eux-mémes plutét
majoritairement issus de catégories sociales privilégiées, et n’ont pas ou peu subis directement
ces phenomenes de relégation. Et si ce constat d’inégalités sociales est généralement produit
par ces mémes acteurs de 1’éducation populaire, plutot familiers de ce type de grilles de lectures
sociologiques, il semble par contre que les implications concrétes de cette analyse ne sont pas
travaillées dans la facon dont se déploie leur action pédagogique.

Il'y a quelque chose de l'ordre déja de qui sont les gens, d'ou viennent socialement et
géographiquement les personnes qui sont dans ces mouvement d’éducation populaire, dont moi
d’ailleurs : ou ils habitent, qui ils ont fréquenté quand ils étaient petits, ce qu'ils connaissent,
quelle est leur maniere de rentrer dans un quartier, de parler. Et ce n’est pas a notre charge,
ce n’est pas comme si c'était une faute, ¢a n’est pas un péché. Mais par contre, c'est un impenseé.
Tous les apports du féminisme et de de la parole située, du fait de dire « oui nous ne sommes
que des blancs qui travaillons dans I'educ pop », ce n ’est pas parce que tu le dis que ¢a le régle.
Des gens, avec lesquels je peux me retrouver dans un certain nombre de discours et de valeurs,
ils disent « nous ne sommes qu'un mouvement de blancs, pas issus de quartiers, nous n'avons
pas de bonnes paroles a apporter ». Oui trés bien, vous l'avez dit... Mais ce n’est pas parce que
vous l'avez dit que vous avez fait des efforts qui permettent de le dépasser.

Les CEMEA c'est un mouvement d'instits. Déja ¢a serait bien que les gens disent « ok on est
quand méme des instits ». Et aprés, toute la question c'est « et maintenant, qu'est-ce qu'on fait
avec ce truc-la ? » Qu’est-ce qu'on fait dans des stages BAFA, avec des formateurs qui sont
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tous des gens qui bossent dans I'éducation nationale et qui forment des petits de quartiers qui
vont se retrouver a travailler en centre de loisirs a faire des activités « colle une barbe en coton
au pére noél » ? Parce que c'est ¢a la réalité.?®

A P’inverse, pour Frédéric il s’agit de ne pas adapter a priori ses formes d’intervention a un
public.

Ce sont des postures qui ne m'intéressent pas quand je commence a me dire que je vais faire de
telle facon pour telles personnes, parce que pour eux c'est mieux, parce que eux ils ne
comprennent pas. Ca recrée des rapports de domination, ou de pouvoir. Et pour ¢a, j'aime bien
le rapport que j ’ai avec ma niece. Quand j ‘apprends l’italien avec elle, il y a des jeux de pouvoir
bien sOr, mais pas de hiérarchie, ou des hiérarchies différentes. Je suis adulte et elle enfant,
mais elle est italienne et moi francais. Il y a des trucs qui se jouent que je trouve intéressants,
qui ne sont pas égalitaires, mais qui sont dans des rapports de pouvoir décalés. Ensemble, je
trouve qu'on fait de I'éduc pop comme j'aime bien. On a un objet commun avec ce qu'on est, et
on essaie de se débrouiller avec ¢a. On a envie de s'émanciper, c'est-a-dire parler mieux pour
mieux s'exprimer. On veut ¢a tous les deux.?*®

En adaptant ses maniéres de faire a la fagon dont il se représente ’autre, le formateur qui tente
dans son geste de lutter contre les rapports de domination sur la scene de formation prend aussi
le risque de les renforcer en les figeant. Car d’une certaine fagon, la prise en compte des
inégalités sociales dans le rapport a ’apprentissage et au savoir induit en creux une mise en
lumiére de I’ignorance et de I’incapacité présupposees de I’autre. Cela produit I’effet de partir
de ce manque-Ila, plutdt que regarder a I’endroit des capacités qu’il peut mobiliser et du savoir
qu’il a déja entre les mains. En voulant déjouer les rapports de domination, le formateur
finalement les rejoue quelgue part dans son geste pédagogique : il maintient 1’autre a la place
dans laquelle il est déja assigné du fait de sa position sociale. Et il renforce par la méme son
pouvoir de formateur, et son pouvoir de personne positionnée a priori plutét du coté des
dominants dans la répartition effectuée sur 1’échiquier social.

Donnant I’exemple de la fagon dont il apprend 1’italien avec sa niéce, qui a premiére vue serait
en infériorité dans I’accés au savoir du fait de son statut d’enfant, Frédéric propose une lecture
qui place le savoir (la langue italienne) comme objet commun au centre de 1’expérience qui les
relie ensemble (et non comme objet qui se transmet de fagon unilatérale de I’un a I’autre). Du
fait notamment de leurs positions sociales et de chacune de leurs histoires, les places qu’ils
prennent tous les deux en regard de cet objet sont distinctes. Elles impliquent a chaque fois des
rapports différents a cet objet commun, différences de rapport qu’il est possible de regarder
selon plusieurs aspects. Ici il donne I’exemple de 1’age et de la nationalité, mais nous pourrions
multiplier ces aspects qui impliquent des relations différenciées de chacun a cet objet commun
qu’est la langue italienne, et a cet effort commun qu’est I’acte de fréquentation de la langue
italienne, et son apprentissage.

La différence des places est pensée a partir d’une autre grammaire que celle des dominations,
et ces places sont distribuées sur un plan d’équivalence. Ce plan d’équivalence n’empéche pas
les jeux de pouvoirs, mais ces jeux sont multiples, mobiles (en résonnance avec la fagcon dont
Foucault I’appréhende). 1Is ne se figent pas dans des états stables de domination (comme le met
en lumiere la sociologie bourdieusienne). Et ce qui fonde cette expérience, comprise comme
acte en lui-méme d’émancipation, c’est une volonté commune d’avoir a faire avec ce savoir et
de s’enrichir par I’entremise de sa rencontre (apprendre I’italien). Se dessinent alors dans cette
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pratique du savoir des cheminements a la fois communs parce que fait ensemble, et distincts
parce qu’expérimentés de facons singuliéres par chacun.

Cette posture fait écho a ce que j’ai présenté plus haut en m’appuyant sur Ranciére. Dans la
dynamique proposée par Ranciére, il s’agit de partir davantage du postulat de 1’égalité des
intelligences plutét que du constat des inegalités (rapports de domination) qui agissent
notamment dans le rapport au savoir. A partir de cette focale, la critique adressée en creux a des
lectures qui insistent davantage sur la prise en compte des rapports de domination est le fait que
la pratique pédagogique qui découlerait d’une telle fagon de voir serait finalement
contreproductive en regard de ces effets. Cette facon d’adapter sa pédagogie a partir d’une
lecture de la situation appuyée sur la théorie des rapports sociaux de domination enfermerait
I’autre dans la logique des dominations, le marquant (paradoxalement) du sceau de I’inégalité,
en le maintenant a un endroit d’infériorité (alors que la volonté premiere serait de 1’en sortir).
Il'y aurait presque une forme de mépris qui travaille insidieusement (et involontairement) cette
fagon d’envisager la pédagogie, en contradiction avec les finalités et les valeurs telles qu’elles
sont pourtant énoncées et investies par les praticiens qui s’en réclament.

Cet antagonisme de posture pédagogique rejoue ainsi cet antagonisme théorique que j’ai déja
déplié auparavant entre Bourdieu et Ranciéere. A partir de deux facon de lires les dynamiques
sociales et politiques et les trajectoires d’émancipation, se traduit deux maniéres pour le
pédagogue de s’adapter ou pas a un public. Deux fagons de regarder les enjeux sous-jacents au
geste pédagogique déterminent alors des modalités pratiques différentes.

Cette polarisation dessine une tension qui travaille le champ de 1’éducation populaire. Est-ce
qu’en tant que formateur je pars du principe a priori d’une égalité des intelligences ? Ou est-ce
que je pars du réel des inégalités sociales et culturelles qui vont agir dans le processus
pédagogique ? Ces deux positions paraissent contradictoires et exclusives 1’une de 1’autre. Elles
sont deux positions irréconciliables qui permettent de situer les praticiens et chacun des
courants traversant I’éducation populaire comme étant d’un c6té, ou de 1’autre. Elle pose une
ligne de division qui traverse 1’éducation populaire.

Mais chacune de ses positions pousse a partir de dimensions différentes : I’une se situe plutot
sur le plan des principes et du postulat (I’égalité des intelligences), et ’autre sur le plan de la
réalité sociale et du constat (les rapports de domination). Ainsi, sans nier certaines lignes qui
divisent le champ de 1’éducation populaire, nous pouvons aussi appréhender cette polarisation
comme un espace possible de composition pour le praticien. Il s’agit alors dans ce sens pour
chacun d’agir a I’intérieur de cette tension-1a, en prise avec cette contradiction. En privilégiant
plutét 'une ou I’autre de ces polarités, en se situant a tel ou tel endroit du nuancier ouvert a
partir de ces deux positions, se dessinent alors des fagons multiples de s’engager dans la
pratique. Cependant, pour dépasser la binarité qui fait obstacle et qui demanderait de choisir
I’un ou ’autre chemin, pour s’appuyer sur cette contradiction comme ressource permettant
d’enrichir son geste pédagogique, cela suppose de travailler cette contradiction. Déja en
I’identifiant, et en pensant aussi ce qui se joue a I’intérieur de cet écart. Or il semble, aux dires
des praticiens que j’ai rencontrés, que cette tension est aujourd’hui peu mise a jour.

Chacune de ses positions peut aussi étre envisagée comme un foyer d’interpellation pour 1’autre.
A ceux pour qui prévaut le présupposé de 1’égalité des intelligences est adressée la vigilance de
prendre en compte la complexité de la pratique, le trouble du contexte qui ne peut se satisfaire
de posture de pureté. 11 s’agit d’agir malgreé tout en lien avec le réel qui est socialement construit
a partir d’inégalités concretes, agissantes notamment dans le rapport au savoir. Et ceux pour qui
prévaut la prise en compte des effets concrets des rapports de domination dans le processus
pédagogique est renvoyeé la vigilance a ce que cette prise en compte ne rive pas ’autre a la place
a laquelle il est déja assigné : une place d’infériorité.
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Adopter une attitude d’humilité vis-a-vis de ses propres savoirs, voire de fragilité

Pour Laura, il est important de reconnaitre les limites de son propre savoir : sa part de non
maitrisé, sa partialité, son incomplétude. Et c’est a partir de ce qui semble étre une faiblesse
qu’elle adopte une posture qui lui permet de retravailler positivement le pouvoir conféré a la
formatrice. En critiquant en acte la position de savoir qui lui est donnée a priori.

En accompagnant différents groupes, en donnant des formations sur des thémes multiples, on
n’est pas des sachantes, on peut pas maitriser tous ces sujets-la. Je me sens incapable de
maitriser tous les enjeux des dynamiques de groupe par exemple. Ce n’est pas possible. Je ne
ferai jamais le tour de ces sujets-la. C'est infini. Et je n’ai pas décidé de dédier ma vie a ¢a,
donc je ne ferai jamais le tour de la question. Ce truc de maitriser son sujet, c'est comme si
c'était une sorte d'idéal inatteignable. J'ai une longue route, je ne sais méme pas quelle gueule
a le sommet de ce truc, et je ne le verrai jamais !

Et la finesse sur la question des pouvoirs de la formatrice, elle vient a plein d'endroits. Surtout
dans la fagcon dont on a de donner notre point de vue, nos analyses, nos savoirs. J'ai envie que
ce soit fait avec humilité, en partageant nos doutes, des moments ou on dit « voila, il y a ¢a qui
existe, mais nous on se pose des questions sur telle ou telle chose, on n’a pas de solutions toutes
faites ».2%

Dans ses propos se dessine une posture éthique, une forme d’ethos?®® qui engage la formatrice
a étre honnéte avec les stagiaires sur les limites de son savoir, qui 1’oblige a partager ses doutes,
la dégageant ainsi d’une position de certitude. Il s’agit notamment d’adopter une position
basse??, en témoigne notamment le terme d’humilité qu’emploie Laura. Ce terme est construit
a partir du latin humus (terre), métaphorisant une position proche du sol. Une position gage de
fertilité ?

C’est cette position basse qui a permis a Michéle de mener pleinement son expérience de
professeure de mathématiques a destination d’¢éléves en situation de décrochage scolaire ;
expérience pédagogique qu’elle a déployée au sein d’un college-lycée expérimental.

Au CLEPT?®, je pense que cette expérience était possible dans des disciplines aussi
douloureuses que les mathématiques parce que je faisais autre chose que les mathématiques.
Je voyais mes éleves en atelier d'écriture, parfois en philo, en atelier théatre ou vidéo. Tu
descends de ton piédestal quand tu as encore plus de mal qu'eux a retenir tes trois tirades au
théatre, et que tu es nulle sur scéne alors qu’eux ils sont plutét pas mal. Au théatre, j'y allais
pour gérer le groupe, les tensions, les pétages de plombs. Mais en ayant la méme trouille, les
mémes difficultés d'apprentissage, les mémes concentrations, les mémes émotions. Un étre
humain... C'est des rencontres d'étres humains dont tout le monde a besoin.?*
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238 Au sens que Michel Foucault emprunte aux philosophes grecs. Ethos comme une forme de rapport a soi, aux
autres et au monde impliquant des fagons de faire, et plus loin une maniére de vivre.

239 En écho a Carl Rogers qui qualifie ainsi ce que doit &tre pour lui la position du thérapeute qui en soutien permet
a ’autre d’advenir, dans sa propre fagon de formuler ce qu’il vit, et ce qu’il comprend de ce qu’il vit. Ainsi, le
thérapeute ne se situe pas dans un savoir de surplomb, mais permet a I’autre d’accoucher de son propre savoir sur
SOi.

240 Collége Lycée Elitaire Pour Tous. Un établissement public expérimental qui a Grenoble accompagne des jeunes
en situation de décrochage scolaire.
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Quitter 1’endroit qui lui permet de s’adosser a un savoir solide (pour elle, les mathématiques)
afin de se mettre en risque en reprenant une position basse (« descendre de son piédestal ») ;
C’est pour cette professeure ce qui lui permet de fabriquer un lien a partir d’autres schémas que
le rapport social institué de fagon dominante entre professeur et éleves. Une fagon, quelque part,
de se destituer de sa position de professeure (siégeant sur son estrade, en surplomb) pour ouvrir
I’espace possible des relations sur un plan plus horizontal : celui d’une commune humanite.
Ceci suppose d’ouvrir et mettre a jour sa propre fragilité d’étre humain, en sortant du réle de
professeure tel qu’il est prédéfini dans les institués de 1’éducation nationale.

La mise & jour de cette posture basse et de cet ethos de I’humilité, voire d’un certain ethos de
la fragilite, fait apparaitre un autre endroit de tension. Car il s’agirait a la fois pour le formateur
de se destituer d’une position haute et d’un endroit de solidité, tout en tenant une posture
suffisamment stable et solide pour que le processus pédagogique puisse se tenir.

Décentrer le formateur de la scéne pédagogique, ouvrir la multiplicité des positions de savoir-
pouvoir

Pour Laura, une fagon pour la formatrice de se situer a une autre place a 1’endroit des savoirs
se traduit par le fait de susciter une attention sur les savoirs présents dans le groupe en
formation. Dans cette optique, les savoirs des formatrices sont quasiment envisagés comme des
points de vue parmi d’autres possibles et présents dans le groupe, des perspectives possibles
parmi d’autres sur I’objet de travail en commun dans le groupe.

Ce que j'aime bien amener, pour peut-étre contrebalancer cette attente de savoirs vis-a-vis des
formatrices, ¢ ’est dire : « La on a un énorme cadeau, c'est ce groupe. On va pouvoir, avec le
groupe déja, avoir une multitude de points de vue. Et cette formation, on espére qu'elle va
pouvoir permettre des échanges de savoirs entre les participants aussi. Nous, on a une vision
sur la chose, mais ¢a restera partiel. »242

C’est une posture assez proche qu’adopte Michéle dans sa fagon d’enseigner les mathématiques
quand elle situe la méthode de la professeure pour résoudre un probléeme comme une méthode
parmi d’autres possibles. Elle encourage ses éleves a considérer la variété des chemins possibles
pour résoudre un probléme, dont certains sont empruntés par leurs propres camarades. Ceci
demande la-encore a résister a 1’effet de la centration du savoir sur la position de professeure,
centration qui agit malgré elle dans I’espace de la classe. Car c’est en résistant a cet effet
centripete du mouvement du savoir vers la professeure (elle sait) que peut alors étre considérées
comme valides et entendables d’autres approches que la sienne (eux aussi — potentiellement —
savent).

Faire des maths, c'est par rapport a une situation chercher. Donc essayer de démontrer des
trucs. Essayer de résoudre une situation, pas forcément tous de la méme facon, pas forcément
avec les mémes chemins. Et c'est accepter qu'on puisse prendre le truc par plusieurs cotés. Les
éléves me disaient a chaque fois : « mais c'est quoi la bonne méthode ? la meilleure méthode ?
celle qui me donnera le plus de points ? » Et je disais « Y'en a pas, une bonne méthode. La
bonne méthode, ¢a serait celle dont toi tu t'empoignes le plus facilement. Des fois, je vous
explique des trucs d'une fagcon qui me parait pour moi le plus évident, le plus esthétique, mais
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pas pour vous. Et Jules t'expliquera un truc qui pour toi sera beaucoup plus limpide. S’il n’y a
pas d'erreur dans le raisonnement, il peut y avoir différents chemins. Il n’y a pas forcément LA
bonne méthode." C'est complétement induit que c'est le prof qui a LA bonne méthode. Qui est
peut-étre la plus directe, la plus intuitive pour lui, mais pas forcément pour tous les éléves.?*3

Pour Gaetana, une autre facon de tendre vers des rapports plus horizontaux entre formatrice et
participants est (paradoxalement) de livrer clairement I’analyse ou le savoir des formatrices, au
lieu de les dissimuler en se cantonnant a une fonction d’animation d’un dispositif pédagogique.
Il s’agit alors de poser I’analyse des formatrices comme un point de vue. Ce qui revient a situer
le propos des formatrices a leur endroit, a partir de ce qu’elles voient ; et non en tant que vérité
universelle, omnisciente ou surplombante.

Depuis quelques années a la SCOP, on » ’est pas seulement dans de I'animation. On attend de
nous par exemple des préconisations, des notes d'étonnement, des choses ou on est obligées de
se positionner aussi. Je trouve que ¢a clarifie de dire : « ¢a c'est notre raisonnement, c'est notre
analyse, c'est a une place, elle est la. » Ca ne veut pas dire qu'elle est surplombante, mais au
moins on l'identifie et on I'isole. Elle n’est pas juste complétement infusée. Et ¢a ne se faisait
pas avant, on se refusait de le faire. Maintenant, ca permet d‘avoir ce truc ou tu dis : « C'est
mon point de vue. Je vous le livre, et vous I'entendez. Et c'est a vous de voir ce que vous en
faites. Et on va avancer comme c¢a.» Ca permet aux personnes d'avoir prise sur
I'accompagnement, et de dire : « En fait si on travaille ce sujet-la c'est parce que tu as un
étonnement la-dessus. Mais peut-étre que nous cet étonnement-1a, il nous parle moins que
d'autres. » Je trouve que c’est intéressant en terme de rétablissement d'équilibre des pouvoirs
entre ['intervenante et le groupe.?**

Selon Gaetana, ce choix pédagogique permet aux participants d’avoir prise sur les savoirs et
I’analyse des formatrices. Cela leur permet de les questionner, les critiquer, les enrichir, et d’en
proposer d’autres, au lieu que le point de vue des formatrices agisse en sous-main, si celui-ci
n’est pas dévoilé. Quelque part, c’est une fagon d’assumer un pouvoir inhérent et inévitable a
I’institution de la formation (le pouvoir conféré a la formatrice et aux effets de sa parole), tout
en permettant aux participants d’y résister, voire en suscitant leurs propres résistances. Plutot
que de laisser insidieusement agir un pouvoir que 1’on ne veut ni voir, ni travailler, le fait de
s’emparer de ce pouvoir sans en étre dupe ouvre davantage les jeux de la multiplicité des
pouvoirs et savoirs qui circulent dans le groupe en formation, incluant les formatrices.

Si nous nous écartons d’une vision qui envisage le pouvoir comme un objet localisable?*®, nous
pouvons ouvrir a une vision plus dynamique et relationnelle du pouvoir. Cette autre conception
du pouvoir fait écho a la maniére dont Foucault s’en est saisi. Pour Foucault, le pouvoir n’est
pas envisagé comme étant unique et localisé a un endroit (qui se traduirait par exemple par le
fait de dire que ce sont les formatrices qui ont le pouvoir). Le pouvoir est plutot le jeu d’une
multiplicité de relations, de rapports de force, de jeux stratégiques entre des libertés ; les jeux
de pouvoir sont multiples et mobiles, ils sont plus ou moins intenses (ils varient), et ils circulent
entre les différentes positions (notamment entre les formatrices et les participants, et entre les
participants).

Les sujets sont des prises pour un pouvoir (notamment celui exercé par les formatrices et leurs
paroles), et en méme temps chaque point d’action d’un pouvoir est aussi une possibilité de
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245 Qui peut alors étre envisagé comme étant accaparé par une personne ou un groupe de personne ; ou bien
envisagé comme étant a distribuer ou partagé. Dans ces deux positions il s’agit de la méme vision du pouvoir
comme un objet fini (une certaine quantité de pouvoir) localisé a un ou certains endroits.
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résistance pour le sujet, donc une possibilité offerte d’exercer du pouvoir la ou un autre pouvoir
agit (et donc d’exercer du savoir 1a ot un autre savoir agit?*®). D’une certaine maniére, assumer
et déployer son savoir-pouvoir de formatrice serait aussi une fagon, surtout si I’on suscite cette
dynamique-1a, de déployer les savoir-pouvoirs des participants, par des réponses en résistance.

C’est a partir d’une position assez proche que parle Emilie quand elle relate certaines
expériences avec des jeunes habitant dans le quartier ou elle travaille, et qui fait aussi écho a ce
qu’elle a déja dit plus haut sur I’importance du dialogue.

Les jeunes, quand on fait des débats et qu 'ils disent des conneries infectes sur I'nomosexualité,
je ne peux leur dire « c'est bon, vous avez le droit de penser ce que vous voulez... ». Non, ce
n’est pas vrai ! lls vont passer pour des bouffons homophobes toute leur vie, et alimenter ainsi
le cliché absolu du jeune de quartier qui est homophobe... Alors qu'en fait ils sont extrémement
capables, y compris quand je leur dis « tu dis un truc qui est faux, tu dis une connerie ! ». Je
trouve que je leur donne les armes de me répondre « ce n’est pas vrai, je ne dis pas une
connerie ! » Je trouve que c'est hyper intéressant de dire « moi je sais ¢a », et eux de pouvoir
répondre « ah non, moi j'ai lu quelque chose d'autre », « ok, alors tu I'as lu ou ? »... Ca
confronte.?*’

Franck et ses colléegues se nomment « artisans de justice sociale ». 1ls agissent dans leur métier
aupres de divers groupes dont les personnes ont en commun d’étre discriminées et de subir des
situations d’injustice (usagers de pole emploi, bénéficiaires du RSA, personnes précarisées,
etc.). Par un travail de mises en partage d’expériences, d’analyse collective menée par le groupe
et d’identification de solutions pouvant faire évoluer leurs situations, ils emmenent les groupes
a retourner ensuite vers les institutions et les pouvoirs publics afin de transformer leur condition
et celle de leurs semblables.

S’il s’agit de résister comme nous I’avons vu précédemment a la concentration a priori du savoir
sur la position du formateur, il s’agit aussi, comme nous 1’explicite Franck plus loin, de résister
a la concentration a priori du savoir sur d’autres positions de savoir-pouvoir, occupées par
exemple par les techniciens des institutions, ou par les élus. Il s’agit alors de construire les
conditions qui permettent que les personnes concernées par les situations de précarité,
d’injustices et d’inégalités soient reconnues dans leurs savoirs. Ceci s’accompagne notamment
de dispositions matérielles et d’une fagon d’organiser I’échange qui rendent compte de cette
intention d’horizontalité des places et de reconnaissance des différentes formes de savoir.

Le groupe de chémeurs aura préparé des questions. En général, les gens dans les institutions
sont trés curieux. C’est a dire qu’eux-mémes ont des questions vis-a-vis du groupe. Et il y a un
truc qu’on essaie d’organiser dans ce sens-la quand on organise une rencontre entre deux
formes de savoir : il faut que ¢a se matérialise concrétement. S’il n’y a que le groupe qui pose
des questions a la personne, on induit le fait que le savoir est exclusivement dans [’institution.
Alors ce qu’on fait c’est qu’on dit a la personne . « quand vous allez venir, nous on va vous
demander de poser des questions au groupe. Parce que le groupe i/ a un savoir de l’expérience
en tant qu 'usager de POle emploi. »

Le premier gros évenement qu’on a organisé c’était un Parlement de jeunes. On a fait venir
Christiane Taubira qui était ministre de la justice. Et on lui avait posé cette contrainte-la. En
disant « on ne veut pas que vous soyez sur un piédestal, une estrade, avec les jeunes qui vous
posent des questions. On organisera les choses pour que ¢a soit en deux parties. Une partie ou

246 Nous avons déja vu la fagcon dont pouvoir et savoir était noué dans la conception foucaldienne, ce qui se traduit
notamment par le concept de savoir-pouvoir.
247 Entretien 10
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les jeunes vous posent des questions. Et une partie aussi ou vous vous posez des questions, ou
vous faites confiance aux jeunes pour vous apporter des choses que vous ne savez pas vous-
méme. » Ca transforme la relation, ¢a évite le phénoméne de délégation absolue qui est hyper
fort chez nous. Quand les gens ont identifié un probleme, et gu "apres ils ont envie de le déleguer
a un élu en disant : « c¢’est vous qui avez le savoir, ¢’est vous qui avez les outils. » Alors nous
par-rapport a ¢a, on essaie de créer de la coopération dés [’identification du probléme et des
solutions, jusqu’a la mise en cuvre.?*®

La forme de I’échange, le dispositif convoqué, parle de lui-méme : il raconte comment est
distribué (ou pas) la reconnaissance de telle ou telle position comme étant une position de
savoir, et donc quelles sont les paroles qui comptent. Le dispositif, notamment dans ses
dispositions matérielles et dans la fagcon dont il institue la circulation de la parole, détermine le
rapport de savoir entre les groupes sociaux présents. Ici, la volonté est de déconstruire un
rapport habituellement fondé dans les termes de la hiérarchie et de la binarité entre sachants et
ignorants pour instituer des positions d’équivalence. Cette objectif de déconstruction demande
a changer les formes habituelles de 1’échange.

Pour instituer d’autres positions de savoirs, il s’agit a la fois de destituer les formes habituelles
de I’éhange (1’estrade, les questions unilatérales, etc.) et d’instituer d’autres formes d’échange
(par exemple, la disposition en cercle, les questions allant dans les deux sens, etc.). Pour
instituer 1’horizontalité des places, il s’agit de créer d’autres réseaux de savoir-pouvoir en
organisant un ensemble d’éléments signifiants, comprenant notamment les dispositions les plus
mateérielles.

248 Entretien 3
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Pour conclure (partiellement) et ouvrir sur la suite:
inventer des dispositifs, travailler des attitudes

De la vision tutélaire de I’émancipation aux événements d’émancipation

Nous avons repéré la facon dont 1’éducation populaire pouvait étre traversée par une vision
tutélaire de 1’émancipation. Ce qui pose pour les praticiens de I’éducation populaire une
contradiction forte a laquelle s’atteler, puisque I’acte d’émancipation consisterait a contrario
pour chacun a se débarrasser de ses tutelles afin de penser par soi-méme, exercer
individuellement et collectivement sa liberté, élaborer sa vie et sa pensée.

Cette vision tutélaire de 1’émancipation est articulée a un réle des intellectuels, intellectuels
alors envisagés comme I’instance Iégitime chargée de produire un savoir émancipateur. Ils leur
appartiendraient a eux d’expliquer aux autres le pourquoi et le comment de leur aliénation, et
plus loin de leur émancipation ; ces autres supposes a priori ignorants auxquels s’adressent des
actions éducatives. Cette posture d’avant-garde est relayée dans le domaine éducatif par les
maitres (formateurs, etc.) dépositaires de ces savoirs, et chargés de les transmettre au peuple.
Cette émancipation est pensée en terme de fin, de telos. Elle définit un état a atteindre, en terme
par exemple d’organisation collective et démocratique, ou d’égalité dans les rapports sociaux.
Les actions éducatives sont alors pensées en terme de moyens permettant de répondre a des
objectifs politiques : I’éducation populaire est envisagée dans ce sens comme une éducation
politique articulée a des finalités de transformation sociale.

Cette vision tutélaire de 1’émancipation semble traverser chaque praticien de 1’éducation
populaire. Chacun a a faire avec quelque chose de cet ordre-la, de fagcon plus ou moins intense
selon ou chaque praticien se situe dans les courants qui traversent ce vaste champ de 1’éducation
populaire. C’est une tension qui suppose d’étre dépliée et travaillée pour que les praticiens
puissent prendre pleinement prise dessus et travailler a méme les enjeux poses par ce probléme
(au sens riche de probleme, saisi a la fois comme obstacle et opportunité).

Nous avons vu aussi a I’inverse les efforts déployés par chacun des praticiens, quel que soit la
aussi I’endroit ou ils se situent, pour résister a la dissymétrie que pose d’emblée le rapport
d’éducation, rapport d’éducation repris notamment dans ses formes scolaires, formes a partir
desquelles il s’agit pour chaque pédagogue de (re)composer. Ces tentatives vont dans le sens
d’une réélaboration du rapport d’éducation redéfini alors dans les termes de 1’horizontalité.
Cette réélaboration s’appuie notamment sur la reconnaissance des savoirs des apprenants, et de
leurs pleines capacités de pensée et d’action (capacités envisagées par exemple sous le prisme
de I’égalité des intelligences). L’égalité est alors davantage posée comme principe, postulat de
départ, plutbt que comme visée a atteindre.

Et dans ces facons de faire, I’émancipation est davantage pensée en terme de processus ou
d’éveénements que d’un état a venir, que Datteinte d’objectifs prédéfinis. Les actes
d’émancipation sont ainsi envisagés comme des actes d’interruption de I’ordre existant,
chemins de bifurcation, expérimentations partielles et situées d’autres devenirs possibles que
ceux habituellement institues. Et il appartient dans ce sens a chacun, individuellement et
collectivement, de définir pour lui-méme ses propres chemins d’émancipation, et le sens qui
leur est donne.

L’action pédagogique est alors envisagée comme question ouverte posée sur des devenirs-
émancipateurs possibles. Et la forme pédagogique porte en elle-méme les conditions de ces
actes d’émancipation, notamment la vérification en acte de 1’égalité (entre formateurs et
participants, et entre participants), et I’attention a ce que pouvoir et savoir soient restitués en
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permanence a chacun sur sa propre existence. Et plus loin, les actions pédagogiques sont en
elles-mémes pratiques d’émancipation, ou pratiques émancipées (et non pratiques en vue de
I’émancipation) : elles portent en elles-mémes, dans leurs formes et leurs fagons de faire, leurs
propres fins (méme si leurs effets peuvent bien sur déborder le cadre strictement pédagogique).
Les maitres (formateurs, etc.) sont alors ceux qui garantissent ce processus, le soutiennent, et
tentent de le pousser toujours un peu plus loin.

Nous I’avons vu aussi, les pédagogies qui se déploient a I’intérieur de cet écart, les pratiques
prises en tension entre ces deux polarités, sont multiples. Et il ne suffit pas de se situer plutot
de I’'un ou de I’autre c6té de cette tension-la (d’avoir a « choisir son camp » si I’on présente les
choses de fagon binaire), pour que puisse étre clairement défini la facon dont se construit le
rapport d’éducation. Les questions restent ouvertes et sont a travailler sans relache par les
pédagogues, en fonction notamment de leurs finalités et de la singularité de chaque situation
pédagogique, et du trouble occasionné par la rencontre entre des principes pédagogiques portés
par chaque praticien, et le réel, ses complexités, ses aspérités et ses nuances.

La pratique pédagogique est une pratique troublée car elle a a faire avec le réel ; ou si elle ne
I’est plus c’est qu’elle se fige dans un certain dogme, qu’elle est commandée par une idéologie
qui simplifie et uniformise 1’hétérogénéité du réel. Et ¢’est parce que la pratique pédagogique
est troublée qu’elle a d’autant plus besoin de boussoles, pour que les pédagogues puissent
orienter leur action dans la complexité du réel tel qu’il est.

La notion de dispositif permet de reprendre plusieurs des questions posées par la pratique et
que j’ai soulevées dans cette premicre partie d’analyse. Car cette notion propose une grammaire
ouverte qui n’est pas campée sur une idéologie, et qui permet d’interroger des choix
pédagogiques effectués en situation. Elle peut faire parler 1’hétérogénéité des pratiques,
notamment en ce qui concerne le rapport de savoir institué dans le rapport d’éducation, sans
situer a priori sur ce qui serait pertinent ou pas d’instituer sur ce plan notamment du rapport de
savoir. Elle propose un vocabulaire qui permet de penser ce qu ‘on fait quand on fait ce que ['on
fait?*®. C’est pourquoi je propose une ouverture dans ce sens.

La notion d’attitude qui renvoie a 1’éthique, et d’une certaine fagon a la posture (ici du
formateur), est aussi une maniére de s’emparer d’une fagon ouverte et transversale de la plupart
des questions soulevées dans cette premicére partic d’analyse. Elle permet notamment
d’interroger ce qui se joue en terme de savoir-pouvoir dans le rapport d’éducation, et les effets
produits par les postures qu’endossent les pédagogues. Nous finirons dans ce sens ce chapitre
par une ouverture mettant le focus sur une attitude possible : I’attention sans intention. Cette
attitude est une des fagons d’orienter (ou contenir) son action de pédagogue. Elle constitue aussi
une pierre de touche nous permettant de distinguer militantisme politique et action
pédagogique. L’attention sans intention appuie sur la nécessiteé du travail de soi sur soi que doit
effectuer le pedagogue pour rester a son endroit ; nécessité continue du travail de 1’attitude,
travail éthique par excellence, et condition pour maintenir une action de type pédagogique.

Le dispositif : questionner la technicisation et ’idéologisation de la pratique, et ouvrir les
formes

Cette recherche ne vise pas a arréter une posture juste sur le rapport de savoir qu’il y aurait en
tenir dans une pédagogie d’éducation populaire. Elle tente plutdt de contribuer a cultiver dans
le champ des pédagogies, et notamment dans celui de 1’éducation populaire, un questionnement

249 Pour reprendre une expression de 1’analyse institutionnelle.
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permanent sur ce que tel ou tel choix pédagogique met en jeu, en interpellant notamment les
allants de soi qui ont cours dans chaque milieu (dans les fagons de faire et les éléments de
langage) et qui, véhiculant habitudes et évidences, empéchent le travail de la pensée et brident
1’imagination.?>°

Creuser la notion de dispositif et ses implications pour le pédagogue peut nous aider a
questionner la pratique, continuer a inventer et faire proliférer des pratiques pédagogiques
hétérogénes, tout en travaillant leurs effets.?!

Le préfixe dis marque la division, la séparation, la distinction. Le dispositif est une fagon de
découper I’espace, le temps, les corps, les discours, et donc les savoirs. Ainsi, il configure les
rapports sociaux d’une certaine maniére, et notamment ici le rapport d’éducation. Il est une
facon de seéparer, de disposer (du latin disponere) et de mettre en lien des éléments
hétérogenes comme une certaine architecture, du mobilier, des savoirs, des rythmes, des flux
financiers, des techniques, des moyens matériels, des institutions. Il distingue des positions en
définissant des statuts, des places, des fonctions et des roles attribués. Il définit un début, une
fin, et des étapes, et distingue du dedans et du dehors. Il agence d’une certaine fagcon des
déplacements, des circulations de paroles, du dit et du non-dit.

Le dispositif a une acception juridique qui signifie « par opposition aux motifs, partie d'un
jugement qui contient les décisions, les dispositions pratiques qui découlent de la sentence. »
Ou «énonce final d'un texte législatif ou administratif, qui en contient les dispositions, par
opposition au préambule et aux considérants. »2°2, Ce sens juridique met en relief le caractére
essentiellement pratique du dispositif. Et en méme temps, il révéle aussi en creux que s’il y a
dispositif ¢’est qu’il y a préambules et motifs qui soutiennent, justifient ou aboutissent aux
dispositions pratiques mises en avant dans le dispositif lui-méme. Et donc, pour ce qui concerne
son acception pédagogique, si le dispositif est la traduction pratique de 1’acte pédagogique, sa
mise en musique concréte, celui-ci est sous-tendu par des principes, des finalités, des valeurs,
des postulats, des préalables, des références, un contexte qui fondent le dispositif, et qui en
méme temps se révelent dans le concret du dispositif. Pour interroger les dispositifs
pédagogiques, il s’agit de s’emparer de leurs dispositions pratiques, de leurs mises en forme
concretes ; et il s’agit aussi de mettre a jour les préalables qui sous-tendent ces formes, les
principes qui sont parlés par ces formes.

Le dispositif crée une forme qui dit les principes, il est une forme qui fait passer des messages.
Et la mise en acte du dispositif crée lui-méme des effets inattendus, non voulus, car la peédagogie
ayant a faire avec I’humain est tissée d’imprévus. Il s’agit donc aussi d’évaluer ces effets au
regard des attendus et des préalables posés en amont du dispositif.

Penser nécessite de distinguer. Le dispositif est un instrument pratique de distinction ; il est une
facon de penser sa pratique, par la pratique. Le dispositif est au praticien ce que le concept est
au théoricien.?2 Il permet notamment d’interroger les formes que prend le rapport d’éducation,
et plus spécifiquement ici dans cette recherche, le rapport de savoir, et la maniéere dont circulent
les relations de savoir-pouvoir entre formateurs et participants, et entre participants.

20 Je m’appuie notamment sur Jean Oury pour qui il s’agissait de faire comme si rien n’allait de soi dans sa
pratique de soignant. Lui-méme référe dans ses propos a I’attitude philosophique telle qu’elle a été définie par
Vladimir Jankélévitch : “Philosopher, c'est se comporter vis-a-vis de I'univers comme si rien n'allait de soi.”

251 I ai suivi en mai 2020 une formation « Penser son dispositif, comprendre ses effets » organisée par I’'Université
du déconfinement et animée par Christophe Chigot et Christiane Gilon. Cette formation m’a aidé a poser les bases
de cette réflexion.

22 \/oir https://www.cnrtl.fr/definition/dispositif [consulté le 28 octobre 2021].

253 « La théorie a besoin des concepts et la pratique a besoin des dispositifs. Le dispositif est le concept des

praticiens au sens ou le dispositif comme le concept aide a séparer, c’est-a-dire a analyser. » Fillion, Gilon, Ville
(2004).
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Cette notion de dispositif permet de regarder de facon transversale la facon concrete dont
s’agence chacun des éléments hétérogenes déterminant une action pédagogique. Elle permet de
rassembler un ensemble de questionnements que j’ai pu parcourir dans cette premiére partie
d’analyse. Et cette vue a la fois large (prendre en compte 1’action pédagogique dans son
ensemble) et potentiellement précise (considérer chacun des éléments qui la composent, et la
facon dont ils sont reliés entre eux) favorise une fagon ouverte et dynamique d’interroger les
pédagogies.

Cette ouverture et cette dynamique me semblent riches a deux niveaux, nous permettant peut-
étre de mieux résister a deux sortes de pentes que les pratiques d’éducation populaire ont
tendance a prendre : la pente de la technicisation, et celle de 1’idéologisation et du dogmatisme.

Résister d’une part a la pente de la technicisation.

Damien Gouéry (2018) a montré la fagcon dont I’approche par outils avait envahi bon nombre
de pratiques d’éducation populaire, et par la-méme standardisées ces pratiques-la, tout en
réduisant leurs potentialités critiques. Dans cette approche, I’agir pédagogique semble réduit a
des techniques, en particulier des techniques d’animation de groupe. L’outil est fétichisé. De
moyen potentiellement mobilisable au service d’objectifs pédagogiques, il devient une fin en
soi : on vient « faire » de I’éducation populaire pour acquérir des outils. Il est aussi une réponse
systématisée aux problémes rencontrés : si nous rencontrons ce probleme, c’est que nous
n’avons pas le bon outil, ou alors que nous nous en servons mal. L’outil est utilisé
majoritairement de fagon non conviviale?® : les humains servent les outils, leur action est
capturée au service du bon fonctionnement de 1’outil. Les outils devraient plutot étre mis au
service de I’action humaine. Ce qui supposerait alors que les outils soient appréhendés d’une
facon souple, créative, en mouvement, et appropriable par chacun, dans une visée d’autonomie
et de liberté. C’est ce que a I’inverse Ivan Illitch nomme des outils conviviaux, approche alors
cohérente avec des visées d’émancipation.

La notion de dispositif permet de regarder les formes prises par les pédagogies, en considérant
notamment les éléments techniques de ces pédagogies, mais sans réduire la pédagogie a sa
dimension technique. Car avec le dispositif, la technique est considérée dans un ensemble plus
large : elle est située dans un environnement, et dans ses interactions avec les autres éléments
composant la situation pédagogique. La facon dont elle est mobilisée est notamment mise en
regard des principes et finalités qui fondent cette pédagogie, suscitant ainsi un questionnement
¢thique sur 1’usage des techniques mobilisées, sur la fagon d’en user. Ce questionnement
¢thique n’est pas seulement a priori mais mis a I’épreuve de la pratique, en regardant notamment
dans quelle mesure le maniement en situation de ces techniques fait preuve ou non de souplesse
et d’adaptation au regard de la singularité de la situation.

Et le dispositif est un ensemble ouvert. 1l y a un potentiel de création pédagogique qui peut étre
suscité par cette notion. Il ne s’agit pas de reproduire mécaniquement des techniques (prises
dans un corpus prédéfini de techniques), ou de manier des outils figés par un ensemble de régles
d’usage. Il y a une variété infinie de dispositifs.

Résister d’autre part a la pente de 1’idéologisation et du dogmatisme.

Je me suis arrété a plusieurs reprises sur cet aspect dans la premiére partie d’analyse. Les
pratiques d’éducation populaire ont tendance a se figer dans une dimension idéologique, voire
dans une dimension dogmatique.

Déja, 1’éducation populaire pensée comme éducation politique est dans une certaine mesure
soumise a des idées politiques déterminées par les praticiens de cette éducation populaire, idées

254 Au sens de Yvan Illitch.
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qui s’imposent dans leur action pédagogique. Ces théories politiques constituent alors la focale
majoritaire a travers lequel le monde est vu, voire I’'unique focale.

Et aussi, certaines pratiques d’éducation populaire se rigidifient dans une fagon dogmatique de
faire. Des principes intangibles (comme le fait de ne rien dire de ce que ’on sait) peuvent
s’imposer & chaque praticien comme la bonne fagon de faire. Tels des dogmes, ces principes ou
facons de faire sont considérés dans tel ou tel courant comme incontestables. 1ls s’avérent donc
tres difficilement interrogeables. Ces principes agissent alors comme des préceptes moraux (ils
départagent la bonne et la mauvaise pédagogie) et transcendants (ils dépassent le praticien qui
les mobilisent ; ils viennent d’en haut ; ils font vérité). Il faut faire comme c¢a, et pas autrement,
en faisant fi parfois des effets concrets de telle ou telle pratique dans le réel ; effets qui peuvent
pourtant contredire les finalités de ces pratiques, finalités qui initialement ont participé a définir
ces principes.

Dans les deux cas, un des problémes consiste en ce que des éléments font vérité et agissent
comme des certitudes. Ce qui a aussi pour effet, comme 1’approche par outils, de standardiser
et uniformiser la pratique, ainsi que les discours qui I’accompagnent. Et cela engendre un effet
de police : lemaintien d’un ordre institué¢ des pratiques. Or la notion de dispositif permet
d’interroger les préalables, les principes, les discours qui fondent les formes concretes par
lesquelles se traduisent les actions pédagogiques, mais sans arréter ces éléments a priori.

La notion de dispositif permet de théoriser la pratique, c’est-a-dire de proposer des facons de la
regarder, de la lire. Ce qui répond au besoin d’étayer théoriquement, d’éclairer
conceptuellement la pratique, pour la penser et la consolider. Car nous I’avons vu « le praticien
aveugle »*> manque de réflexivité et d’appuis ; ce qui contribue a fragiliser sa pratique, et ce
qui peut la soumettre aux aléas d’une évolution parfois non maitrisée, I’emmener vers des
orientations parfois contradictoires avec les valeurs et finalités qui au départ sont pourtant au
fondement de cette pratique.

Il'y a donc bien un besoin régulier pour le praticien de théoriser sa pratique, mais qui peut passer
par d’autres voies que celle de 1’idéologisation, et de son corrélat policier. Il s’agit d’entretenir
une maniére de théoriser la pratique qui au contraire la maintienne en mouvement. Une fagon
notamment de poser des questions en situation, en interrogeant les effets concrets de telle ou
telle pratique, plutot que de donner des réponses dans 1’absolu.

C’est ce type de questionnement que me semble potentiellement ouvrir la notion de dispositif.
Et c’est dans cette dynamique que je souhaite que cette recherche suscite un mouvement
d’interrogation sur le rapport d’éducation en général, et sur le rapport de savoir en particulier,
sans défendre une position qui serait valable une fois pour toute concernant ces rapports. Mais
avec une attention suscitée sur la facon dont peut s’articuler a chaque fois le rapport de savoir,
et les effets concrets de cette articulation en regard de telle ou telle situation.

Et, au-dela de la nécessité de varier les dispositifs pédagogiques en fonctions des préalables
posés, et de I’adapter a la singularité de chaque contexte, il y a aussi la nécessité que nous
rappelle ici Stéphane de moduler ses fagons de faire de praticien en fonction de chaque personne
a laquelle s’adresse son action pédagogique.

La ou c'est intéressant, et la ou il y a de la compétence, c'est que tu n’es pas tout le temps dans
la méme facon d'étre avec les stagiaires. Il y a une multitude, une variété de facons d'étre. Le
savoir-étre pour le formateur c’est la capacité de trouver la fagcon d'étre la meilleure pour tes
intentions pédagogiques du moment. Est-ce qu'il faut étre plutét dans la proximité ? dans une
forme de complicité ? Est-ce qu'il faut plutdt étre dans provoquer ? Est-ce qu'il faut bousculer
? Est-ce qu'il faut résister ? Est-ce qu'il faut inventer un truc a c6té pour telle ou telle personne

25 pour reprendre la formule de Maxime (entretien 7).
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du groupe, parce que tu te rends compte gu’il faut décoincer quelque chose, et que ¢a ne se
passera pas en groupe.?®®

La encore, I’idée n’est pas de trouver dans les fagons d’étre du formateur une recette valable en
tous lieux et tous moments, une fagcon univoque de faire qui serait la bonne fagon de faire.
L’intention est plutdt d’inventer des réponses en situation, en fonction de ce qui se joue pour
tel ou tel stagiaire. Au-dela de I’adaptation du dispositif a ce qui se trame dans 1’ici et
maintenant de la situation®®’, Stéphane remméne ici une autre dimension en insistant sur
I’importance de singulariser ses fagons d’étre de formateur en fonction de chaque personne :
celle de I’attitude du formateur. Cette attitude peut étre appréhendée comme un élément parmi
d’autres du dispositif, élément qui s’articule a un ensemble. Mais nous pouvons aussi porter
une attention spécifique sur cette notion d’attitude, en ce qu’elle interroge particulierement la
dimension éthique de la pratique pédagogique

Militantisme politique et attitude pédagogique : transformation sociale ou attention sans
intention ?

Magali, formatrice au Planning familial, expose une contradiction qui est au cceur de sa
pratique. Elle la situe dans la rencontre entre deux dimensions du projet déployeé par le Planning
familial. D’une part le projet politique de transformation sociale que porte cette structure
d’éducation populaire, a travers ses objectifs notamment de lutte contre toutes formes de
discriminations et de lutte pour 1’égalité des droits entre les femmes et les hommes. Et d’autre
part le travail d’accompagnement des personnes accueillies dans le cadre du Planning, ou est
promu une liberté pour chacune de choisir ce qui la concerne, de choisir ses facons de vivre et
sa maniére de penser ce qu’elles vivent.

Il'y a souvent des tensions entre I'intention de transformation sociale et celle d'étre centrée sur
la personne. A ce niveau-la, il y a quelque chose a repérer du risque d'avoir un projet pour la
personne. Le projet de société, de changer le monde, puisqu il ne convient pas comme ¢a, peut
par moment basculer sur la rencontre individuelle. Alors que cet enjeu du c6té du combat et de
la transformation, c'est important de clarifier qu'il se porte sur quelque chose de plus collectif.

Le postulat d'approche centrée sur la personne permet de repérer que tu n’es pas neutre sur un
sujet, mais tu te mets a distance pour laisser de la place a I'autre. Et tu essaies alors de ne pas
avoir de projet pour la personne. Je dis bien « tu essaies » parce que je pense que c'est loin
d'étre évident. Par moment, il y a une tension entre /e fait de ne pas avoir de projet sur ’autre
et ton idéal politique, ton idéal social : tu aimerais voir la personne agir dans ce sens-la, ou tu
aimerais contribuer a ce qu'elle puisse agir dans ce sens-1a. C'est ok, et il s’agit méme de se
donner un peu de tendresse quand ¢a arrive. C'est intéressant et honnéte de le repérer pour soi,
pour pouvoir un peu le freiner. Parce que les personnes elles ne sont pas venues pour qu'on ait
un projet pour elles. Elles sont venues pour trouver un espace d'élaboration, des ressources. Et
il est n’est pas juste qu'on instrumentalise la rencontre au vu du projet politique.

La question du désir dans I'engagement militant ne disparait pas quand on prend la casquette
de I'approche centrée sur la personne. Il se situe dans I'effort d'essayer de rester centrée sur
I'autre, tout en ayant conscience qu'on a peut-étre un projet. C'est peut-étre la qu'il y a quelque
chose du respect inconditionnel de I'autre. Quand on arrive a repérer qu'on a un projet pour
I'autre, et qu'on fait I'effort de le retenir. Ou si on ne I'a pas retenu, de s'en rendre compte, et
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de le dire ; de le clarifier pour soi et pour I'autre. Quelques fois c'est trop tard. Quelques fois
on s’en rend compte quand les gens sont repartis.?®

Une des facons pour Magali de travailler cette contradiction est de distinguer le registre du
militantisme politique qui se situe dans 1’action collective, et le registre de 1’approche centrée
sur la personne (en référence a Carl Rogers) qui se situe lui dans la rencontre individuelle. Ainsi,
en fonction des espaces d’engagement se jouent pour les actrices du Planning familial des
enjeux différents. 1l y a une dynamique de projet dans le geste politique : le fait de faire advenir
dans le reel une idée préconcue, de jeter devant soi cet imaginaire social pour guider son
action®®® (I’idéal de transformation sociale qui est I’objet de la lutte politique). Et au contraire,
dans le geste d’accompagnement, il s’agit de retenir, de s’abstenir, empécher ce qui est de
I’ordre du projet pour 1’autre, afin de faire advenir I’autre a partir de 1’endroit ou lui-méme se
situe.

Cecin’est pas sans poser de difficultés. Car ce que note ici Magali est le fait que le désir militant
peut rejaillir dans la rencontre individuelle, ce qui peut alors empécher 1’accompagnante de
rejoindre 1’autre a 1’endroit ou il est. Les implications idéologiques de la personne
accompagnante traversent la relation d’accompagnement. Ce qui demande pour
I’accompagnante un travail de soi sur soi, un travail exigeant de I’attitude, pour repérer les
endroits ou elle tente, souvent sans le vouloir, d’orienter 1’autre en fonction de ses propres
valeurs et convictions. Ce désir pousse malgré soi. Il ne s’agit pas de le couper a la racine, mais
de maintenir un travail d’attention permanent vis-a-vis de soi pour que ce désir soit contenu et
ne déborde pas dans la relation. En repérant notamment ces moments de bascule possibles ou
la rencontre avec 1’autre peut alors se mettre au service de ses propres volontés politiques, de
son propre désir, et non au service de 1’autre. Cet autre, et les demandes qu’il porte a I’endroit
de I’accompagnement, qui restent ce pour quoi I’accompagnante est 1a.

Quand Magali parle d’instrumentalisation de la rencontre, elle nous rappelle que I’autre,
éthiquement, ne peut pas constituer 1’objet au service de notre propre lutte. Il est
fondamentalement un sujet qu’il s’agit de considérer dans ses pleines capacités de pensée et
d’action.

Magali et ses collegues du Planning familial distinguent ainsi ces deux registres dans leur
action : le politique et I’laccompagnement de la personne. Et elles les situent a deux endroits
différents : 1’un du c6té du collectif, et ’autre du c6té de la rencontre individuelle. Si nous
faisons un paralléle entre la relation d’accompagnement et la relation éducative??, il me semble
que la contradiction mise ici en relief traverse 1’ensemble de 1’éducation populaire. Et ces deux
registres (politique et éducatif) n’étant parfois pas suffisamment distingués, ils se mélent parfois
dans les mémes endroits, ce qui crée de la confusion dans les finalités en jeu dans les espaces
d’éducation populaire, et plus loin dans les maniéres de faire, dans la détermination concréte
des pedagogies mises en ceuvre.

Nous retrouvons ici nouées les deux dimensions qui ont constitué le champ de 1’éducation
populaire : la dimension politique, avec 1’éducation populaire comme champ de lutte pour la
transformation sociale ; et la dimension éducative, avec 1’éducation populaire comme champ
commun d’¢laboration de pratiques €ducatives. Ce nceud constitue un rapport problématique.
Les élans de transformation sociale qui mettent en mouvement 1’éducation populaire sont mus
par des valeurs progressistes, qui vont dans le sens de I’acquisition de nouveaux droits et de
nouvelles libertés. Il semble a premiere vue que cet élan-la n’empéche pas des visées
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éducatives. Mais il s’agit d’étre vigilant. Car si le combat politique se confond avec 1’action
éducative, qu’en est-il des possibilités données a 1’autre de faire lui-méme ses propres choix,
d’élaborer lui-méme sa propre pensée ?

Et cette question du pouvoir donné a I’autre sur sa propre vie est d’autant plus cruciale que la
dimension de pouvoir est constitutive de la relation d’accompagnement, dimension de pouvoir
qui est aussi constitutive de la relation éducative. C’est ce que nous rappelle ici Magali :

C’est le postulat de Carl Rogers de rester dans I'accueil inconditionnel de I'autre. On
t’accueille de fagcon inconditionnelle si je ne te demande pas d'aller 1a ou j'aimerais que tu
ailles. Et si on est dans la conscience du fait qu'on n'est pas neutres, et qu ‘'on mobilise notre
capacité a faire un effort de compréhension empathique : essayer de rejoindre I'autre dans la
facon dont il se vit, en mettant en sourdine notre projet.

C'est important de repérer qu'on peut avoir a pleins de moments des intentions, des envies
d'orienter. Et c'est d'autant plus important qu'on est dans une place de pouvoir dans la relation
d'aide. Méme si on ne l'investit pas comme ¢a, elle est souvent la pour les personnes qui nous
sollicitent. Si j'ai le pouvoir de dire quel médecin va les recevoir, de signer un papier pour que
les gens aillent faire leur échographie, de leur donner des informations... Pour les personnes
qui viennent, on peut étre la personne qui a le pouvoir de leur dire « oui ou non ; faites ceci,
faites cela ». 1l y a aussi souvent un rapport d'dge qui fait qu’on se situe d'emblée, en tous cas
tres souvent, dans une place de pouvoir par rapport aux personnes qui poussent la porte d'un
Planning.

La ou il y a un risque d'avoir un projet pour la personne, ce serait par exemple de se dire ce
qu’il faut viser c’est « on s'en fout de la virginité, c'est n'importe quoi cette histoire d'avoir
besoin de saigner ». Si on a un projet que ce ne soit plus un sujet pour I'autre, ca commence a
déconner. Mais ¢a peut exister. Ca peut étre vivant pour moi de me dire « Oh j'aimerais juste
que tout le monde s'en contre-fiche si ¢a saigne ou pas ! J'aimerais que ce soit un non-sujet,
parce que cet enjeu de la virginité vient quand méme nommer quelque chose dans les rapports
sociaux, etc. » Je peux étre toujours ok avec mon envie que ce ne soit plus un sujet. En
attendant, si c'est important pour I'autre, c'est la qu'il faut garder le cap de « Je rejoins l'autre
dans ce qui est important pour lui a ce moment-la. » Et surtout pas essayer de convaincre
l'autre que ce n’est pas important. « Enfin on s'en fout ! En deux-mille-vingt... vous avez encore
besoin de montrer que vous saignez ?! »

Pour certaines femmes, c'est vraiment une stratégie d'émancipation. Et ce n’est pas la mienne.
Si on reste dans l'intention de « Je veux un monde dans lequel ce n'est plus une question, et que
toutes les femmes soient libérées de cet enjeu, que tout le monde se contrefiche d'étre vierge ou
pas... », je ne peux pas la rejoindre. C'est une norme aussi, I'idéal de s'en foutre. Est-ce que je
peux la rejoindre dans le fait d’essayer de comprendre en quoi, pour elle ¢ca peut étre une
stratégie d'émancipation 225!

11 s’agit pour I’accompagnante de résister a savoir ce qui serait bon pour I’autre. Tenir ce point
de non-savoir qui est la condition d’advenue du pouvoir de I’autre sur sa propre vie, en tant que
cet autre sait ce qui serait bon pour lui.

La dimension de pouvoir sur I’autre inhérente a la place d’accompagnante est deja un biais avec
lequel composer dans la relation d’accompagnement, pour ne pas lacher la dynamique qui
resitue I’autre a I’endroit de son pouvoir sur sa propre vie. Et en plus, ce que souligne ici Magali
c’est qu’il existe des déterminations multiples et parfois contradictoires de ce qui est
émancipation pour chacune. Et il s’agit pour 1’accompagnante de ne pas imposer sa propre
vision de I’émancipation a I’autre, ce qui serait une fagon d’imposer ses propres normes, et ainsi
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d’exercer une fonction de police a I’endroit de la vie de 1’autre. Il s’agit au contraire de
permettre a 1’autre de déterminer ce qui constitue pour lui, dans sa propre vie, des actes
d’émancipation.

Ces propos rentrent pleinement en écho avec ce qui se joue aussi dans la relation éducative.

Ainsi, dans une visée d’émancipation, il s’agit que les personnes déterminent leurs propres
choix de vie, pour eux-mémes. C’est ce que réaffirme Stéphane, qui lui parle a partir de son
expeérience a Peuple et Culture ou il a accompagné des projets d’installation en milieu rural. Et
si Magali nous a précédemment montré la facon dont le militantisme politique pouvait faire
obstacle a la relation d’accompagnement, en influant sur les choix de I’autre, Stéphane fait récit
ici d’une autre forme d’obstacle dans la relation d’accompagnement a visée émancipatrice. Cet
obstacle réside dans la dimension affective qui peut s’insinuer dans la relation
d’accompagnement, et qui peut pousser 1’accompagnant a vouloir que I’autre réussisse, et ainsi
a vouloir la-encore pour cet autre ce qui semblerait bon aux yeux de 1’accompagnant. Ainsi, en
plus de ses implications idéologiques, il s’agit aussi pour I’accompagnant de regarder ses
implications libidinales®®?> pour que celles-ci ne débordent pas non plus sur la situation
pédagogique.

Je suis dans des études agricoles. Le monde agricole est tres tenu. C'est un monde d’héritiers,
un monde ou il n’y a pas beaucoup de place pour I'hétérogene et I'imprévu. Et je suis séduit
par ce discours de Peuple et Culture qui dit que c'est possible de faire des choix de vie, et c'est
possible d'accompagner des gens qui font des choix de vie qui ne sont pas prévus par la sociéte,
pas prévus par les experts. Et en plus, ces gens ont I'air d'étre heureux. En fait c'est pas du tout
un métier que je rejoints a ce moment-la : c'est une maniére d'étre. C'est des gens qui ont un
rapport a la vie qui m'intéresse. Et la maniére dont j'ai appris a étre formateur c'est tenter
d'avoir le moins d'intentions possibles sur la vie des gens.

Ca rejoint toutes ces discussions sur la pédagogie de la tendresse dans le réseau des CREFAD.
Quand tu accompagnes les gens dans leurs projet d'activités, par exemple d'installation en
milieu rural, ils y mettent toute leur vie les gens. Ils y mettent toutes leurs tripes, leur cceur,
leurs larmes, leurs désirs, tout y est. Et tu es entrainé la-dedans, tu as envie qu'ils réussissent,
tu as envie que ce soit bien pour eux, il y a quelque chose d'affectif. C'est impossible de faire
autrement. A condition de tenter de ne pas vouloir leur bien a leur place. Et ¢a c'est un vrai
travail, un vrai exercice.

Comment est-ce que tu apprends a créer les conditions pour que eux prennent des décisions ?
Qu'elles soient les leurs, pour eux-mémes, sans trop influer la-dessus, sans étre dupe de tes
propres intentions. Et en évitant que tes intentions soient du c6té d’agir sur leur vie. Garder
des intentions de type pédagogiques : agir sur la situation qui leur permet a eux de travailler.
Et non pas agir en fonction de ce que tu penses de ce qui est bon pour eux, ne pas agir pour
orienter leur vie. C'est trés tentant d’organiser tes interventions, la relation que tu as avec eux
pour qu'ils aillent plutét dans un sens que dans un autre. Des fois les gens font des conneries,
et tu le vois parce que tu as accumulé de I'expérience. Tu fais quoi de ¢a ? Tu peux chercher
les maniéres de les aider a comprendre que la ils ont un choix a faire, et que peut-étre ce choix
va donner telle conséquence, I'autre choix telle autre conséquence, et qu'ils doivent choisir
entre les deux. Plut6t que de dire « attention, fais ¢a impérativement ».

C'est une phrase du bouddhisme tibétain « I'attention sans intention ». On pourrait la reprendre
a notre sauce. Moi ¢a me permet de poser cette question : « ou est mon intention ? » Et dans
des situations de tension qui ne sont pas habituelles, qui sont difficiles, quand ¢a ne se passe
pas bien, quand leur projet ¢a ne va pas, c'est la ou toi-méme tu dois étre au clair en terme

262 Au sens de I’analyse institutionnelle, ¢’est-a-dire les implications qui engagent les désirs, la dimension affective
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éthique : « C'est quoi mon boulot en fait ? C'est quoi ma responsabilité ? »

Mon intention pédagogique ce n’est pas que ton projet réussisse. Mon intention pédagogique
c'est que tu prennes les décisions qui sont les tiennes, le plus en conscience possible, en ayant
le plus acces aux contradictions de la situation. Et tu es libre, tu es libre de faire ce que tu veux.
Si tu veux faire du bio, de la permaculture, c'est ton affaire. Si tu veux compléter ton revenu
par un poulailler industriel qui fait de la merde, pourquoi pas, c'est toi qui le décides. Je nai
pas a décider ¢a pour toi. Je peux avoir un avis, et te le donner. Mais je ne dois pas avoir a
donner un avis de censeur.?®3

La volonté que 1’autre réussisse est aussi une intention de 1’accompagnant ou du pédagogue sur
la vie de I’autre. Il s’agit de résister en tant que pédagogue a cette intention-1a, maintenir une
vigilance constante a cet élan dirigeé a ’endroit de ’autre, pour contenir cet élan, et rester ainsi
a son propre endroit. Car pour Stéphane, rester a son endroit de pédagogue c’est savoir répondre
a des intentions de type pédagogiques, et non a des intentions qui conduiraient a agir sur la vie
de I’autre. Et ces intentions de type pédagogique engagent des réponses pédagogiques. Il s’agit
ainsi pour le pédagogue d’agir sur la situation, situation qui permet a 1’autre de travailler et de
faire lui-méme ses propres choix, de la fagon la plus éclairée possible. Nous pourrions dire aussi
suite & ce que j’ai exploré précédemment que I’intention du pédagogue consiste a tenir le
dispositif pédagogique.

A Dinstar de Francois Tosquelles qui, comme nous 1’avons vu au début de cette partie, se
demandait régulierement pour interroger sa pratiqgue « Qu’est-ce que je fous-la?», le
pédagogue a lui aussi a se poser constamment cette question, et se rappeler ce pour quoi il est
14, ce pour quoi il travaille : conduire un processus pédagogique qui restitue constamment a
I’autre le pouvoir sur sa propre vie. Ce qui lui rappelle aussi en creux ce pour quoi il n’a pas a
étre la: agir directement sur la vie des gens. Tenir cette posture demande une attention
constante, pour résister a certaines pentes qui pourraient I’emmener a orienter 1’autre dans des
choix qui pourtant lui appartiennent.

C’est pour tenir cette attitude qui est a la fois un garde-fou et une boussole éthique qui oriente
une pédagogie que Stéphane propose de condenser le sens de cette attitude dans une formule
empruntée au bouddhisme : D’attention sans intention. Cette attention a 1’autre, dénuée
d’intention pour I’autre, est un pari fait a partir du présupposé de la liberté de I’autre, du postulat
de sa capacite a exercer cette liberté-la, d’une confiance au fait qu’il va pouvoir pleinement s’en
saisir.

C’est dans ce sens que Stéphane continue & témoigner de sa pratique, a partir ici de son
expérience de formateur en entrainement mental.

J'ai une espéce de confiance dans le fait que [ ‘autre est libre de prendre, de ne pas prendre, de
détourner, d’emmener a lui pour ce qu’il a envie de faire, de contourner ce qu’on lui propose.
1l s’agit d’étre dans la pédagogie, et pas dans le pouvoir, au sens du pouvoir d’influer sur ce
que fera l’autre de ce que tu essayes de transmettre dans le cadre pédagogique que tu as crée.
Car dans ce cas, tu as une intention qui n’est pas seulement une intention pédagogique. Tu as
une autre intention : une intention d’action, une intention militante. Elles sont trés louables ces
intentions en soi, je les partage en général. Quand je dis que je ne veux pas avoir d’enjeux sur
ce que font les gens de [’entrainement mental, c’est bien une question de pouvoir. Je ne veux
pas influer sur ce qu’en feront les gens. Par contre, ¢a m’intéresse de travailler avec les gens
sur ce qu’eux en font, et de gratter un peu quand ils ne font pas, quand ils jouent, quand ils
tournent autour. Pas pour les emmerder, mais pour jouer sur leur appropriation de

263 Entretien 8

147



’entrainement mental, pour eux-mémes.2%

L’attention sans intention est ainsi une attitude qui permet de renverser le pouvoir dans le
rapport d’éducation, et qui résonne avec des finalités d’émancipation. Car il s’agit de donner
pleinement a I"autre son pouvoir Sur sa vie, sur son devenir, tout en assumant sa place de
pédagogue qui garde lui le pouvoir sur les fagons de travailler, sur la tenue du dispositif
pédagogique. En distinguant des finalités d’ordre pédagogiques et les finalités d’un autre ordre
(militantes, affectives, etc.), cela permet pour le pédagogue de distinguer différentes sortes
d’espaces, et ainsi de mieux définir ce qui constitue un espace de type pédagogique, et donc ce
qu’il a a garantir dans son action pédagogique. La simplicité de ce tracé qui participe a définir
I’acte pédagogique pose des bornes éthiques au pédagogue, il marque les endroits a ne pas
dépasser pour lui. Par contre, la simplicité de ces contours ne suppose pas qu’il soit simple pour
le pédagogue d’effectuer ce principe dans la pratique.

Patrick, collegue de Stéphane, rappelle ainsi le long et exigeant travail de soi sur soi que
nécessite la mise en ceuvre par le pédagogue de ce principe d’attention sans intention.

Si j’avais de ['intention, elle serait contre-pédagogique. Cette toute petite phrase « avoir de
[’attention Sans intention », ca demande un tel parcours vis-a-vis de soi-méme pour arriver a
ca que tu ne l’as pas spontanément, tu ne l’as pas comme ¢a. C’est un travail. 1l demande du
temps dans les attitudes & trouver pour ¢a.?®®

Le travail de soi sur soi est ce qui définit selon Foucault le travail éthique. Ainsi, I’attention
sans intention suppose pour le pédagogue une fagon de se rapporter a soi qui I’engage dans un
travail éthique exigeant vis-a-vis de lui-méme, afin de tenir une posture juste dans son travail
pédagogique. Cette élaboration de soi par soi, la construction d’un soi pédagogue par soi-méme,
s’accompagne d’une fagon de se lire, de se rapporter a soi, et aussi de se conduire : il engage
un certain rapport a I’autre et au monde.

Ce travail d’une attitude parmi d’autres attitudes pédagogiques possibles nous rappelle ce que
Foucault a appelé « culture de soi »%. Une culture de soi se traduit par une fagon de se rapporter
a soi-méme sous-tendue par un certain nombre de pratiques, accompagnées de discours et de
techniques.

Ce travail des attitudes est aussi une forme d’exploration de tel ou tel art d’existence ; ici a
partir de 1’attention sans intention. Au-dela de 1’exercice d’un métier ou d’une action
circonscrite dans le temps, I’aventure pédagogique engage alors une certaine fagon de vivre, un
certain style d’existence.

264 Eléments extraits d’un entretien avec Stéphane conduit par Anthony Brault dans le cadre de son travail de
recherche. Brault (2019).

265 Eléments extraits d’un entretien avec Patrick (le prénom a été changé) conduit par Anthony Brault (ibid.)

266 \/oir notamment Foucault (2015).
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Rapports aux savoirs: dessiner d’autres chemins,
multiplier les usages

Si I’émancipation est un point de référence commun a 1’ensemble du champ de 1’éducation
populaire, nous avons vu a maintes reprises que les facons de définir et pratiquer cette notion
sont plurielles et parfois contradictoires. Pour ce qui me concerne, je situerai la suite de mon
travail a 1’aune d’une conception de 1’émancipation sur laquelle j’aboutis précédemment.
Jenvisage alors 1’émancipation en terme de processus ouvert; un mouvement
d’autodétermination ; une dynamique non déterminée d’avance qui conduit chacun a prendre
le pouvoir sur sa propre vie, qui emmene chacun a opérer ses propres choix et élaborer sa propre
facon de penser.

Partant alors du principe qu’une action éducative qui vise I’émancipation est un processus qui
restitue en permanence le pouvoir de chacun sur la fagon dont il pense et conduit et sa vie :
quels sont les rapports aux savoirs qui dans ce sens peuvent étre suscités par des pédagogies
émancipatrices ?

Dans cette deuxieme partie d’analyse j’envisagerai les questions posées concernant 1I’aspect du
rapport aux savoirs ; savoirs a entendre ici comme objets culturels, comme objets symboliques
reconnus comme tels dans un certain contexte. Si I’intention est de permettre a chacun d’exercer
sa liberté quant a la facon de conduire sa vie et de lui donner sens : quelles peuvent étre les
implications pratiques pour les pédagogues dans la maniére de susciter certaines modalités de
rapport aux savoirs chez les personnes auxquelles s’adressent leur action ?

Dans un premier temps, nous verrons la fagon dont, confrontées a un champ du savoir jalonné
par les assignations de place et borné par les interdictions, les actions pédagogiques peuvent au
contraire susciter des élans d’autorisation. Dans une perspective émancipatrice, il s’agit pour le
pédagogue de pousser les personnes a exercer leur liberté dans ce champ de contraintes. C’est
dans ce sens que des pédagogies suscitent des actes politiques®’ : elles aménagent les
conditions pour que les personnes aillent au-dela des limites qui leurs sont imposees, et des
limites qu’elles s’imposent elles-mémes. Ces actes sont politiques car, en dérangeant ce qui est
institué, ils bousculent un ordre policier des savoirs.

Dans un second temps, nous verrons quelles sont les dynamiques d’appropriation des savoirs
qui peuvent étre suscitées dans des pédagogies émancipatrices. Il s’agit déja de susciter une
certaine facon de se situer par-rapport a ces savoirs. Notamment ans certaines attitudes de
liberté prises vis-a-vis de ces objets symboliques, dans la facon dont on peut les faire parler
pour soi, dont on leur redonne sens, dont on les resignifie ; en dehors de rapports contraints de
fidélité ou de loyauté avec ce que disent en soi ces objets de savoirs, ou en dehors de rapports
de soumission avec I’intention de leurs auteurs. Et il s’agit aussi de susciter un usage concret
de ces savoirs, en les remmenant en permanence vers la pratique, vers la vie. Les savoirs
peuvent dans ce sens soutenir des fagons de vivre dans ce monde ; ils équipent des fagons de se
rapporter a soi, de se constituer, et de se rapporter aux autres et au monde.

267 politique entendu ici au sens de Ranciére (1995).
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Résister aux assignations, (s”)autoriser a franchir des frontiéres

Clotures et assignations dans les territoires du savoir

Frédéric met en relief la fagon dont le champ du savoir est sillonné de cl6tures et d’interdits.
Son propos qui concerne I’ensemble du monde social, déborde donc ici de la sphére strictement
pédagogique.

Le vocabulaire ¢a effraie. Mes parents ne sont pas issus d'un niveau populaire super bas, mais
j'ai grandi dans des milieux tres populaires trés bas. Et donc mon vocabulaire était plutét
faible, méme encore aujourd'hui. 1l y a pleins de mots, je fais semblant de savoir ce que c'est,
mais en fait je ne sais pas bien. Et tout ¢a c'est des clés, et des endroits qui te bloquent aussi y
compris psychologiquement. Quand tu commences a étre dans un milieu ou il y a plusieurs
mots dont tu ne vois pas bien ce qu ils veulent dire, c'est trés difficile aprés d'aller chercher du
savoir la-dedans. Ca crée des murs. Quand les gens enchainent, ou quand ils ont quelques mots
et que tout le monde est d'accord pour savoir ce que ¢a veut dire, ou tu sens qu'il y a un accord
et que t'es le seul a ne pas comprendre... Tu peux plus tard demander ce que ¢a veut dire, quand
tu es moins timide. Mais quand ca se répéte dix fois, au bout d'un moment tu arrétes de
demander, et tu vas jouer ailleurs. Donc il y a bien la un mur qui se construit. C'est des trucs
qui bloquent dans le savoir, les mots. Parce qu’ils sont émancipateurs, et en méme temps c'est
aussi des endroits ou des fois c'est des montagnes.2%®

L’incompréhension de certains mots, qu’éprouvent certaines personnes qui s’introduisent dans
des milieux auxquels ils n’appartiennent pas, est le signe d’une butée sur des limites
symboliques (mais néanmoins trés agissantes) qui sont posées entre ceux qui comprennent, qui
sont légitimés et se sentent légitimes dans tel ou tel endroit de savoir, et ceux qui ne
comprennent pas, et qui de fait en sont exclus. Ces frontiéres, appuyées sur un mouvement de
compréhension (dynamique d’inclusion) et d’incompréhension (dynamique d’exclusion)
dessinent des milieux partageant les mémes codes culturels. Elles enjoignent chacun a rester a
sa place, et redessinent a différents endroits le grand partage entre ceux qui savent et ceux qui
ignorent. La libre circulation dans les territoires du savoir n’est pas de mise.

Il ne suffit pas d’apprendre par soi-méme ces mots qui, du fait de leur opacité, assignent certains
a I’ignorance. Car une incompréhension réitérée remmene de fagcon a chaque fois plus intense
une forme d’ignorance indépassable. Et elle rappelle avec force pour les personnes qui la
subissent une certaine étanchéité de ces frontiéres (cet endroit n’est pas le mien).

Et aussi, dans cet ordre social du savoir, des fonctions sont distribuées, notamment celles qui
permettent a certains d’introduire légitimement d’autres dans des milieux ; ce qui tacitement
proscrit I’autodidaxie, le fait d’apprendre par soi-méme. Certains peuvent ouvrir un passage qui
permet de circuler par-dela ces frontieres pour faire accéder d’autres a certains pans de savoirs,
tandis que d’autres ne le pourraient pas (pour aller & cet endroit je dois passer par telle ou telle
personne estampillée pour m’ouvrir ce lieu de savoir). Ainsi continue Fredéric.

Il faut aller voir des gens qui connaissent pour avoir acces a des savoirs. Pour accéder a la
psychanalyse, il faut aller voir un psychanalyste. Pour accéder a une philosophie, il faut passer
par la porte du prof de philo qui a fait I'agrégue. Et tant mieux, parce qu'ils ont bossé le truc.
Mais ca crée quand méme une modalité de rapport qui est un peu bizarre. Des gens qui sont
I'unique porte d'entrée vers quelque chose, car ¢ ’est ¢a l'idée qu’il y a derriére. Et donc ce n’est
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que des portes fermées.?%°

Dans ces deux propos, Frédéric met en lumiére une police du savoir, dans le sens que Ranciére
donne a cette notion : des mécanismes qui mettent et maintiennent chacun a sa place, et qui
réglent la circulation dans ces territoires de savoirs (en empéchant la circulation la plupart du
temps). Ainsi, un ensemble de normes et de regles le plus souvent implicites régissent cet aspect
du monde social qu’est le savoir. Et ces normes sont suffisamment incorporées pour qu’elles
agissent sur les affects mémes des personnes, se traduisant par exemple par des sentiments de
confiance, ou a I’inverse d’incapacité ou d’illégitimité provoquées par la rencontre entre des
personnes et des domaines de savoir. Ce sont des dispositions personnelles socialement
construites, et ces dispositions sociales agissent comme des rappels a 1’ordre intérieurs, au plus
intime de soi-méme.

Au-dela des interdits et des frontiéres, arpenter les terres de savoir et s’autoriser,

Anne est formatrice dans une association d’éducation populaire située dans un territoire rural.
Elle nous rappelle I’existence de ces normes, tout en nommant la fagon dont elle s’en est en
partie affranchie.

A partir du moment ou tu commences a savoir des choses d'un point de vue d'une certaine
culture générale, ou dans un certain domaine, tu sais identifier ce que tu sais de ce que tu ne
sais pas. Tu vois I'ampleur de ce que tu ne sais pas, et tu commences a étre vachement frileux
sur le fait qu’il y en a d'autres qui savent sirement mieux, qui seraient mieux placés. Je pense
que j'ai toujours été dans une forme de naiveté, de ne pas trop me rendre compte de ce que
j'avais entre les mains, par-rapport a ce que je pourrais avoir, ou ce qu'il aurait fallu avoir
idéalement. Mais selon quel idéal, selon quelles normes ? C’est ce qui fait que je me suis
autorisée des trucs. Indépendamment de la question de la Iégitimité au sens de « je vais me
faire taper sur les doigts parce que je ne suis pas légitime sur ¢a ». Mais plutot sur la confiance
en soi.

Si je m'étais demandée a chaque fois que je faisais un truc si j'étais Iégitime pour le faire sur le
plan du savoir, franchement je n'aurai rien fait ! Parce que si j ‘avais commencé a me demander
si j 'étais légitime pour faire ¢a a I'endroit du savoir, je ne I'étais pas ! Je ne I'étais pas du point
de vue institutionnel, ou du point de vue d'une certaine norme.?™

C’est le fait de ne pas en savoir trop qui a paradoxalement permis a Anne d’échapper pour partie
a ces normes, a s’autoriser a aller a des endroits a priori interdits par 1’ordre policier. Ce qui est
communément nommeé « culture générale » serait une fagon d’acquérir une vue schématique
d’ensemble du territoire des savoirs, une carte globalisante. Ou alors, le fait d’étre spécialiste
d’un domaine permettrait d’avoir une carte tres précise d’une parcelle particuliére d’un territoire
du savoir. Dans ces deux cas, le sachant est en capacité de savoir précisément ce qu’il sait, et
aussi de mesurer ce qu’il ne sait pas, car il a connaissance de ces cartes. Et comme la découverte
d’un territoire ne peut jamais étre exhaustive, il réside forcément de 1’ignorance a un endroit.
Et étre en capacité (parce que sachant) de repérer et mesurer son ignorance crée selon Anne de
I’empéchement. Connaitre les cartes, c’est quelque part intégrer la fagon dont chaque territoire
est déja dessiné, et aussi parcouru de chemins balisés et obligés, et repérer toutes ces parcelles
de territoire qu’il reste a parcourir pour pouvoir en dire quelque chose.
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Anne qualifie au contraire de naiveté une facon de se saisir d’un point d’ancrage spécifique
dans la vastitude des territoires du savoir, sans en mesurer les entourages. Le fait d’étre plutot
ignorante (d’avoir selon elle un manque de culture générale, ou bien de ne pas étre spécialiste
d’un domaine en particulier) lui permet de s’autoriser a un endroit d’un territoire sans étre
contrainte par ce qu’en raconteraient les cartes déja existantes, sans étre arrétée par les bordures
et horizons de cet endroit. Une fagon de « rentrer par le milieu »** dans les terres de savoir,
sans s’obliger a un parcours ordonné et linéaire, et sans se soucier de ce que la police édicte de
regles et de présupposés pour s’autoriser a parler de cet endroit-la.

La chose la plus grande, la plus belle, c'est la liberté. S'autoriser de ne pas savoir, et étre libre
de ¢a, et donc pouvoir apprendre des choses, y compris un peu n'importe comment. C’est-a-
dire, sans avoir cette espece d'exigence qu'ont les universitaires pénibles : « Mais quelle est ta
source quand tu dis ¢a ? Pourquoi tu dis ¢a comme ¢a ? ». Enfin, je caricature ! Evidemment
qu'il faut sourcer ce qu'on raconte, et situer d'ou on parle. Justement, préciser d'ou on parle ¢a
n'est pas trop un réflexe d'universitaire. Mais citer ses sources ¢a l'est, et c'est tres bien. Mais
sous prétexte de choses comme ¢a qui sont importantes, j'ai souvent vu des gens qui s'empéchent
de partager ou de transmettre des choses qu’ils auraient parce qu'ils ne sont pas surs de les
savoir parfaitement bien. Et je les ai vu aussi souvent casser les couilles de tout le monde parce
que telle personne elle s'autorise a transmettre un truc et qu'elle »’a pas tout le CV qu'il
faudrait pour pouvoir le faire. Je trouve ¢a vraiment affligeant.?’?

L’instance policiére du savoir est ici personnifiée par des figures universitaires.?”> Ces
personnages s’emparent de certaines fonctions qui consistent notamment a rappeler a 1’ordre
ceux qui se seraient affranchis des regles instituées. Selon ces régles, il s’agirait de « maitriser »
suffisamment un savoir pour pouvoir le parler, et en étre autorisée par 1’instance 1égitime dans
I’ordre du savoir (ici I’université), notamment (on le devine) en ayant les diplémes requis.

Ces universitaires sont eux-mémes empreints de ces régles, ils les ont intégrés. Et ils en sont en
méme temps les garants au regard des autres, ils assurent la fonction policiére du controle. Et
plus loin, en remettant en jeu ces régles dans leurs discours, ils font advenir du réel, en donnant
a ces regles une existence concréte dans ’ordre des choses. En effet, ces énoncés ont un
caractere performatif : il s’agit d’un acte de langage qui crée un aspect du réel en le disposant,
en distinguant la valeur de tel ou tel énoncé, en qualifiant la nature de tel ou tel énoncé, en
délimitant ce qui fait savoir et ce qui ne I’est pas. Le fait qu’ils édictent par exemple que tel
discours est valide ou non, est savoir ou non, peut le faire exister comme savoir, ou au contraire
I’invalider.

C’est ainsi que se dévoile les réseaux de savoir-pouvoir, maillage institutionnel qui donne a
telle ou telle position des effets de vérité, le pouvoir d’édicter ce qui fait savoir, et ce qui ne
’est pas.

Comme nous le montre Anne en parlant d’elle, les formes de savoirs particuliéres a chacun sont
toutes composites, parcellaires. Ces savoirs sont pris dans les dynamiques propres a chaque
sujet, et par-la sont repris dans des devenirs-minoritaires, dans des expressions singuliéres. Ces
actes de contréle (figurés par les universitaires) sont des tentatives réitérées consistant a
remmener ces formes de savoir hétérogenes a la carte du savoir dessinée selon 1’étalon

271 En référence a Deleuze et Guattari (1980).
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273 Nous pouvons la encore appréhender les universitaires comme des figures « caricaturées », stylisées, idéal-
typiques ; figures qui ont pour fonction de mettre en exergue des caractéres saillants de I’instance universitaire.
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majoritaire. 2’4 Aux formes de savoir subjectives esquissant chacune leurs lignes de fuite
singulieres est opposée de facon réitérée la fiction d’un savoir homogéne.

Mais comme nous le rappelle Pierre Bayard, cette conception d’un savoir homogene et
exhaustif est une fiction, transmise notamment par 1’école et entretenue par 1’université. I
s’agirait alors de se défaire d’un certain rapport normé par 1’institution scolaire (et universitaire)
au savoir, « se délivrer d’une image oppressante d’une culture sans faille transmise par
I’institution scolaire avec laquelle nous essayons en vain de coincider. »2"

En vain, car ce que Pierre Bayard dévoile aussi c’est la forme d’illusion entretenue par le jeu
social autour de cette idée de culture, en nous rappelant notamment que « toute culture méme
approfondie se construit autour de trous et de failles »*’®. Dans ce sens, il semble que lorsque
Anne eévoque son manque de culture, la fagon dont elle maitrise imparfaitement, ou en tout cas
tres partiellement, certains savoirs, elle révele aussi dans une certaine mesure une dimension
plus généralisable a tout un chacun. Dans ses propos elle parle d’elle, de son expérience
singuliére, et en méme temps elle témoigne en creux du fait que pour chacun, toute culture ne
peut étre qu’une culture parcellaire.

Pourtant, cette dimension parcellaire semble prise dans un jeu de dissimulation et faux-
semblants ; particulierement dans les endroits qui dans le jeu social sont les instances légitimées
de production culturelle (comme peut 1’étre 1’université par exemple). Ce qui fait dire a Pierre
Bayard que la culture est un « théatre chargé de dissimuler les ignorances individuelles et la
fragmentation du savoir » 27, La culture est ainsi, pour qui maitrise les codes, une forme de
tactique permanente chargée de voiler ses propres failles et manquements.

Ainsi, ces normes et regles qui régissent le champ du savoir sont fondées a la fois sur la fiction,
et aussi sur le mensonge. Et dévoiler cet aspect dans les pédagogies mises en ceuvre pourrait
susciter des formes d’autorisation pour les personnes qui, he connaissant pas les implicites sur
lesquels s’appuient certains jeux de milieux, sont pris dans les effets de vérité produits par des
tactiques de discours.

Comme nous ’avons vu, I’ensemble de ces normes créent une série d’empéchements. Et Anne
ressent de 1’exaltation a s’étre autorisée a lever ces barriéres pour apprendre et transmettre
certains savoirs, a I’endroit ou elle était interdite par ces normes. Si nous reprenons 1’étymologie
de ce terme « autorisée », elle s’est elle-méme donnée autorité pour se saisir d’endroits de savoir
(de I’ancien francais actorisier). Elle est 1’auteure de son propre geste (du latin auctor). Elle
n’a pas attendue que cette autorisation lui soit donnée par des instances extérieures a elle. C’est
une forme d’autonomie (au sens premier de se donner sa propre loi) qu’elle a prise d’elle méme
dans I’acquisition et la transmission de certains savoirs. En empruntant des chemins plus
buissonniers que ceux déja balisés par les institutions reconnues du savoir, elle inscrit son acte
dans une perspective émancipatrice.

Pour Frédéric, des fagons d’organiser pédagogiquement la rencontre entre des personnes et des
savoirs favorisent le dérangement du rapport institué aux savoirs. Il donne ici I’exemple de
I’arpentage qui est une méthode de lecture collective qu’il a participé a essaimer en proposant
régulierement des ateliers de lecture. Cette fagon de faire, si elle est conduite avec ces finalités-
1a, induisent d’autres rapports aux savoirs. Ces rapports vont alors davantage dans le sens des
dynamiques d’autorisation que nous avons commencé a approcher.

L’arpentage, ¢ca nous a vachement intéressé avec Anthony, et on s'est mis a essayer. Et

274 pemploie ici minoritaire et majoritaire selon Deleuze et Guattari (1980).
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notamment on instituait le fait de déchirer le livre. Un jour, on n'avait pas fait les copies du
livre, alors on s’est dit « bon, on le déchire ». C'est plutdét comme ¢a que ¢a s est passé, parce
qu'on I'a pas vraiment inventé le fait de déchirer le livre. Et quand on I'a fait, ¢a a produit un
truc un peu violent, méme pour nous, mais surtout pour les gens qui participaient. Et on a bien
aime donc on I'a tenu.

L'arpentage ca crée un autre rapport au savoir. Si on arrive a I'animer un peu dans ce sens-1a,
tout devient un peu accessible collectivement, accessible partiellement. Ca vient un peu casser
des murs, casser des cloisons. Ca et d’autres choses, ¢ca m'a permis d'acquérir des choses qui
étaient pour moi inaccessibles. Sans ¢a, je n’aurais pas croisé tous ces milieux-la.

Quand j'en discute avec des philosophes qui eux ont appris I'histoire de la philosophie, moi je
suis rentré par la fin pratiqguement, par Deleuze qui est plutdt issu d'une histoire de la
philosophie. Ce n’est qu’aujourd hui que je commence a découvrir et lire Spinoza, qui est celui
qui inspire quand méme Deleuze.

Rentrer a I'envers, rentrer petit a petit, rentrer collectivement. Mais quand méme, malgré tout,
se faire un savoir assez costaud.?’®

L’arpentage autorise notamment a lire des livres que 1’on ne pensait pas fait pour soi. Et cette
pratique autorise aussi a lire a plusieurs (alors que cette activité est généralement transmise dans
sa dimension plutdt solitaire), a lire des bouts de texte et non un ouvrage entier, a n’en
comprendre qu’un aspect (et pas son entiereté), a lire dans le désordre. Le fait de déchirer le
livre a une portée symbolique puissante. En touchant a ’intégrité de cet objet sacralisé, cet acte
de provocation fait violence. Il désordonne ce qui est établi, il pousse a s’en affranchir. Il invite
alors chaque participant a s’autoriser a bousculer lui-méme les normes de lecture et de rapport
au savoir, et a franchir les limites imposées a priori. Cette pratique est instituante car elle
propose de bousculer 1’ordre policier existant.

Et aussi, quand Frédéric nous décrit son propre rapport aux savoirs, il institue une autre maniére
de faire ordre ; une fagon beaucoup plus rhizomatique?” qui fait écho aux propos précédents
d’Emilie. Se dessine alors des fagons de se constituer un savoir en archipel, archipel composé
d’¢léments hétérogenes. A I’inverse d’un savoir qui serait constitué progressivement, de fagon
linéaire, respectant des logiques prédéfinies: logiques de disciplines académiques, de
chronologie, de progression du plus simple au plus complexe, etc.

Dans des endroits de 1’éducation populaire et aussi de certains milieux politiques issus des
courants libertaires, tout un ensemble de pratiques nourrissent ces possibilités de circuler
autrement, et plus librement, dans les terres de savoir, afin de s’approprier des ressources pour
penser par soi-méme. C’est ce que nous dit ici Hélene.

Les pratiques liées au savoir dans le champ militant ont nourri ce truc de désacraliser, de se
sentir légitime a aller piocher aux endroits ou on a besoin, sans s'inscrire dans un truc linéaire.
Et il y avait avec moi des gens qui » ‘avaient pas forcément de parcours en sciences sociales et
qui s;%gtorisaienté faire des choses des savoirs scientifiques, de s'en emparer pour penser
avec.

Mais la encore, Emilie que nous avons déja entendue plus haut nous fournit un contre-point
dans la fagon dont cette maniére de rentrer librement dans des territoires de savoir, par le milieu,
peut créer des effets contre-productifs dans la pratique pédagogique.

278 Entretien 9
279 Au sens emprunté a Deleuze et Guattari (1980).
280 Entretien 5

154



Dans cette formation DEJEPS, il y aussi un temps obligatoire sur les grands pédagogues. A un
moment on bossait sur Makarenko, un pédagogue soviétique. C'est juste apres la révolution, et
je me suis rendue compte qu'ils ne savaient pas du tout ce qu'était I'Union Soviétique. Et en
fait, ce n’était pas possible de leur demander de bosser sur Makarenko. Tu ne peux pas délier
un courant pédagogique de son contexte. Et Ia je me suis dit « ah, je les prends pour des cons
parce qu'ils »’ont pas compris Makarenko. Mais moi, je suis toute puissante, je sais ce qu’est
I'Union Soviétique, et je suis en train de ne pas leur dire. » Déja ils ne vont rien comprendre,
ils ne vont retenir que des especes de techniques. Et en plus, ce que ca produit c’est qu'’ils
prennent une citation au pif dans un texte, et ils vont la mettre en introduction de leur dossier
parce qu'ils vont trouver que ¢a fait bien.?8

Cette anecdote vient souligner les limites d’une posture quand elle se fige dans un certain
dogme, dans une idéologie. Nous rappelant a un autre endroit ce que j’ai déja noté dans le
chapitre précédent concernant le rapport de savoir.

Cette histoire met aussi en lumiére a un autre endroit la ligne de division que j’ai déja explorée
qui traverse 1’éducation populaire. Celle qui concerne la fagon dont les pédagogues prennent en
charge les déterminants sociaux, en mettant plutdt leur attention sur les inégalités concrétes a
I’ceuvre, ou en fondant plutdt leur action sur le principe de I’égalité des capacités. Ainsi, les
boussoles éthiques et théoriques dont se dotent les praticiens, et la fagcon dont ils lisent les
situations, impriment leur geste d’une certaine dynamique. Les pédagogies sont différenciées
en fonction de ce qui leur importe le plus. Et elles suscitent ainsi des modalités différentes de
rapports aux savoirs chez les participants.

Se déloger des logiques d’assignation, bifurquer : un geste d’affirmation politique

Fréderic nous raconte comment Martin Eden (un personnage d’un roman de Jacques
London?®?), marin et issu des milieux trés populaires, est confronté & cet ordre policier qui
I’exclu : il n’a pas le vocabulaire requis pour s’introduire dans un milieu. Et en méme temps le
récit ttmoigne de la fagon dont a partir d’une certaine volonté, il est emmené a sortir de la place
a laquelle il est assigné.?®® C’est a force d’effort et de travail qu’il acquiert les mots qui lui
manquent.

C’est un gars issu des milieux fort populaires et qui a toujours eu un goQt pour la lecture, enfin
pour les savoirs. Et un jour par hasard, il sauve un jeune bourge d'une bagarre. Le mec allait
se faire massacrer. Et lui, il est costaud, brutal, et donc il casse la gueule aux gens qui voulaient
lui casser la gueule. Et pour le remercier, le gars l'invite chez lui, une maison bourgeoise ou
tous les gens parlent bien. lls sont raffinés, ils ont plein de vocabulaire. Et lui, au-dela de
tomber amoureux de la sceur du gars, il tombe aussi amoureux de ce milieu.

A un moment donné il dit qu’il lui manque les mots pour dire les choses qu'il ressent, pour
s'exprimer. Et donc qu’il est béte. Mais il est béte parce qu'il lui manque les mots. Il dit, « en
fait je suis un imbécile, parce que je n’ai pas les mots. Et j'aurais plus de mots, ¢ca me permettrait
de penser et de de m'exprimer, de mettre les choses ensemble. Et donc il faut acquérir du
vocabulaire. » Et alors, il va se mettre au boulot.
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283 1] sort de cette place dans une certaine mesure, en acquérant des savoirs et des éléments de culture, et aussi en
devenant écrivain. Et en méme temps, le roman décrit aussi la fagon dont toute une série de mécanismes sociaux
le remmeénent constamment a la place de laquelle il tente de s’échapper. Il s’agit pour Martin Eden d’une lutte de
tous les instants contre I’assignation a sa condition, lutte jamais gagnée et toujours recommenceée.
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Toute I'histoire c'est qu'il veut devenir apreés écrivain, et il va le devenir. Mais au début, il est
amoureux de ce milieu-la, parce que c'est un milieu ou ils ont plein de vocabulaire. Et pour lui
la base de I'intelligence c'est d'avoir du vocabulaire.?®*

Cette histoire d’un marin qui devient écrivain se déroule aux Etats-Unis au début du XX° siécle.
Elle résonne fortement avec les récits de trajectoires ouvriéres en France dans la premiere moitié
du XIX° siécle relatés par Jacques Ranciére.?® Ranciére témoigne d’aventures intellectuelles
de tout un ensemble de prolétaires qui ont voulu acceéder au monde de la culture, ce monde
réservé a une élite, et dont ils sont séparés de par leur condition. Comme Martin Eden, il s’agit
pour eux de s’approprier des ressources culturelles dont ils ont été écarté.

La nuit des prolétaires?®® montre, contre I’historiographie marxiste, que les travailleurs
envient la classe bourgeoise et ne cherchent pas a consolider une culture populaire mais
a se réapproprier un langage commun qu’ont accapar¢ les autres.

Florence Botello (2010).

Ce que Florence Botello note de I’historiographie marxiste, nous le retrouvons agissant dans
des endroits de 1’éducation populaire, tout au long de son histoire, et encore dans son actualité.
Certains courants de 1’éducation populaire défendent plutét 1’idée de mieux considérer une
culture dite populaire et de travailler a cet endroit-1a, plutoét que d’aller vers des formes de
savoirs et d’expression dits bourgeois. 11 s’agit de rejeter ces formes culturelles en tant qu’elles
sont a la fois I’expression de la bourgeoisie, et le signe de la disqualification du prolétariat.
Ranciére regarde autrement ce partage entre prolétariat et bourgeoisie. Pour lui, la catégorie de
prolétariat désigne des gens qui sont mis en dehors du domaine de la parole et de la pensée et
sont cantonnés a cet endroit. Ce qui D’intéresse, c’est la volonté qu’ont certains de se
réapproprier le domaine de I’art et des savoirs, domaines desquels ils sont exclus. Ces formes
données a la pensée sont pour Ranciere le signe d’une commune intelligence humaine a
I’ceuvre, et pourtant ces ressources ont été accaparées par la bourgeoisie. Selon lui, les gestes
de bifurcations individuelles dans 1’ordre tracé des savoirs est éminemment politique : ce sont
des actes d’interruption et de déréglement de 1’ordre commun établi.

Il s’est intéressé notamment au parcours de Gabriel Gauny (1806-1889), un menuisier qui s’est
autorisé a faire ceuvre de philosophie.?®’

« Philosophe plébéien », ca signifie fondamentalement celui qui fait de la philosophie
alors que ce n’est pas son métier, qui s’autorise lui-méme a faire quelque chose qui n’est
pas son métier.

Jacques Ranciére, entretien avec Julien le Gros (2018).

Cette dynamique de bifurcation et d’autorisation nous la retrouvons soutenue par des formes
pédagogiques a des endroits de 1’éducation populaire contemporaine. C’est I’apparition du
politique dans la pédagogie, quand celle-ci a a faire avec I’ordre des savoirs, et qu’elle tente de
perturber 1’ordre policier d’assignation a des places. La démarche d’éducation populaire
comprise ainsi viendrait en contre des interdictions et effets d’illégitimité que produit 1’ordre
dominant. C’est ce que nous rappelle ici Magali, formatrice au Planning familial.

284 Entretien 9

285 Ranciere (1981). Voir aussi la partie historique de ce mémoire, en particulier « Des artistes, des poétes et des
philosophes : la face cachée du mouvement ouvrier. »

286 Ranciere (1981)

287 Jacques Ranciére a d’ailleurs accompagné la publication des textes de Gabriel Gauny, textes édités sous forme
d’un recueil : Gauny Gabriel, Le philosophe plébéien, La fabrique éditions, 2017.
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La rencontre avec le terme « educ pop » il m'a touché fort de mon histoire. On ne vient pas a
égalité sur les savoirs, dans la maitrise ou dans l'aisance. En fait ce n’est méme pas tant la
maitrise ou l'aisance, c'est la légitimité : la légitimité a y aller, a voir que ¢ca ne m'est pas
interdit, que c'est possible.

Je n’aime pas l'idée de I'entre soi qui jargonne. Ca me semble assez contraire a une démarche
d'éduc pop. Il y a un enjeu en formation, dans le partage de différents points de vue ou savoirs
sur une question, de permettre aux personnes de ne pas étre larguées dans des débats d'inities
repartir en ayant les moyens de prendre part a I'‘échange. Pour qu'elles puissent apres
s'engager dans I'échange de fagon un petit peu plus confortable, en se sentant légitimes pour
parler d'un sujet, en lI'ayant déja un petit peu défriché a travers quelques supports qu'on aurait
partagés.?®

Ce qui est réserve a quelques-uns (les initiés), il s’agit dans cette démarche d’éducation
populaire de I’ouvrir a tous. Et les implications sont également politiques : elles permettent a
chacun de faire entendre sa voix a des endroits ou celle-ci pouvait étre empéchée ou rendue
inaudible. Nous retrouvons la encore cette idée de Ranciere d’un geste politique qui consiste
pour des personnes a lutter contre leur exclusion de 1’aréne des débats publics. Il s’agit alors de
gagner le fait d’étre reconnus comme ayant une parole qui compte. Ce qui nécessite déja un
préalable : le fait de se reconnaitre soi-méme comme ayant une parole qui compte.

L’exigence du maitre : pousser les personnes a dépasser les limites qui s’ imposent

Dans la perspective de Ranciere, une tache qui incomberait alors au pédagogue serait
d’accompagner les personnes a s’affranchir des limites policiéres tracées par 1’ordre des savoirs
pour leur permettre d’aller au-dela de ce a quoi ils sont assignés et enclos. C’est ce que j’ai
retrouve dans les propos de plusieurs praticiens, notamment dans ceux de Francgoise, institutrice
Freinet qui a eu un parcours militant dans les CEMEA et qui anime aussi des ateliers de théatre
de ’opprimé et de clown.

Pousser les gens a ce qu’ils aillent un petit peu plus loin, mais sans non plus trop les seCOUer.
Ca c’était aussi deux mots forts des CEMEA . «le réle de I’animateur c’est susciter et
permettre ». C’est vraiment laisser faire ce qui doit advenir, et en méme temps pousser un peu.
Au Bataclown ils disent beaucoup «faire accoucher ». C’est le principe de Socrate, la
maieutique : permettre a la personne d’avancer dans son propre chemin. Comment [’ animateur
peut permettre a la personne de faire ce qu’elle a a faire, avancer, et en méme temps la pousser.
Mon travail est politique car j'ai envie de permettre aux gens d’aller au-dela d’eux-mémes,
d’aller au-dela des petites pensées mesquines, ou de juste la compétence de savoir les lettres ;
quelque chose de plus fort, de plus global, de plus d’humanité.?%®

Francoise décrit la dialectique dans laquelle s’inscrit son geste pédagogique: a la fois
considérer la ou les personnes sont, en les accueillant a cet endroit-1a, et en méme temps les
pousser plus loin, en leur permettant de dépasser certaines limites. Elle fait référence a une
humanité commune présente chez chacun qu’il s’agit d’enrichir, au-dela de 1’aspect technique
que I’on peut conférer a certains actes d’apprentissage.

288 Entretien 11
289 Entretien 1
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Cela suppose que la praticienne ne prédéfinisse pas elle-méme a priori les limites sur lesquelles
buteraient les personnes auxquelles son geste pédagogique s’adresse, en réduisant ainsi
d’avance leur déploiement possible. C’est dans ce sens que poursuit Michéle, enseignante dans
un établissement accueillant des jeunes ayant subi des situations de décrochage et de souffrance
scolaires.

Il y a de la résistance chez les jeunes, parce qu'il y a eu de la souffrance, il y a eu de
I'humiliation. Ca ne se répare pas tout seul. Quand a I'école on ne s‘occupe plus de toi parce
que tu es trop nul, qu'on te dit tout le temps que tu es nul, que tu seras juste bon a faire ci, a
faire ¢a ... Au bout d'un moment, il y a des choses qui sont cassées. Plus on t'a martelé ¢a, plus
c'est compliqué de déconstruire. Et ¢a devient méme une protection de se dire « j'arréte
d'essayer puisque de toute facon, je vais me prendre des claques. »

Arrétons de penser a la place des gens ce qui est bon pour eux, ce qu'ils sont capables de faire
ou pas. On disait souvent que I'exigence est la premiére forme du respect. Le contraire de ¢a,
c'est « c'est déja pas mal s'il arrive a faire ¢ca», ce qui est extrémement réducteur, et pas
respectueux des personnes. C'est une bataille, car eux-mémes s'autocensurent.

On emmenait nos éléves au théatre. Des jeunes qui » ‘avaient jamais mis les pieds a la MC22%°,
en disant « ¢a n’est pas un endroit pour nous, c'est un endroit pour intellos, on n'a rien a 'y
faire. » J'ai été embarquée avec des gens qui militaient pour le fait que chacun devait avoir
droit aux éléments de culture les plus riches, aux éléments de connaissances scientifiques et
littéraires les plus intéressants, les plus élitaires, les plus émancipateurs. Et que tout le monde
avait non seulement droit a ¢a, mais était capable de s'emparer de ca, de s'embarquer dans
quelque chose d'un peu ardu, que ca soit de la poésie, de la littérature, des concepts
scientifiques. Juste qu'on fasse confiance aux gens, et qu'ils arrivent a se faire confiance pour
étre embarqués la-dedans.

Le lien avec I'éducation populaire, c'est que défendre ce credo-la, c'est aussi défendre la place
qu'on veut donner aux gens. Car quand on n'a pas les €léments d'écriture, d’expression ou le
vocabulaire, on n'a pas une vraie place. Et on n'a pas de pouvoir.?!

Michéle dévoile deux dimensions de 1’école. L’école en tant qu’instance policiére qui assigne
lesuns a I’échec et les autres a la réussite, inscrivant alors durablement des limites chez certains
éleves, limites tellement intériorisées qu’elles semblent indépassables. Et aussi 1’école en tant
qu’espace possible d’émancipation, ou peuvent étre déconstruites ces limites-la et étre
expérimentés d’autres possibles. Il s’agit alors d’organiser des rencontres avec des formes
culturelles a priori réservées a quelques-uns (1’¢lite), en ouvrant alors ces formes culturelles a
tous.

Pour Micheéle, cette posture est politique. Car posséder ces éléments-la de culture, ces codes,
avoir les mots, c’est aussi la possibilit¢é de prendre du pouvoir, et avoir une place dans
I’organisation sociale (a entendre ici une place plus centrale, et non un endroit logé a la
périphérie, ou dans les coulisses). Le pouvoir que I’on est en capacité de prendre serait ainsi
corrélatif au savoir que I’on possede.

La confiance du pédagogue envers les capacités des personnes semble posée ici comme un
préalable, et non comme une résultante de ce qui est observé. Cette posture résonne avec le
postulat de 1’égalité des intelligences tel que Jacotot repris par Ranciere 1’a posé ; postulat qui
fonde I’attitude du maitre a 1’égard de ses ¢léves. La confiance du pédagogue fait effet sur la
confiance que la personne s’accorde ; voire méme, c’est la confiance du maitre qui produirait
celle que I’éléve s’accorde.

290 Scene nationale grenobloise.
21 Entretien 4
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La reprise de ce phénoméne en psychologie a été nommé « effet Pygmalion »**2, du nom du
sculpteur qui dans la mythologie grecque a donné vie a la statue d’une grande beauté qu’il avait
réalisé, en tombant alors amoureux de son ceuvre. Cet effet consiste en une forme de prophétie
auto-réalisatrice qui confére a I’apprenant les qualités que lui préte celui qui I’accompagne.

Concernant cette posture du maitre, la notion d’exigence est convoquée par plusieurs praticiens.
Exigere signifie en latin « pousser dehors, faire sortir »**, Il y a une forme de contrainte sur
I’autre induite par cette posture. Une fagon de contraindre 1’autre a ne pas rester la ou il est déja.
Une forme de poussée qui I’enjoint a sortir du périmétre de possible qu’il s’est auto-défini.
C’est cette fagon de mettre en mouvement 1’autre que nous décrit ici Stéphane qui est formateur
d’un parcours de formation a la recherche-action a la croisée de 1’éducation populaire et de
I’université, formation animée par le réseau des CREFAD. Il refére dans ses propos a la
pédagogie de la tendresse, notion qu’il a forgée avec son collegue pour qualifier leurs fagons
de faire. La tendresse est mise ici en perspective avec la notion d’exigence.

La tendresse, ce n’est pas la complaisance. 1l y a quelque chose dans ce qQu’on essaie de faire
qui est exigeant de soi a soi, et exigeant avec les gens qui sont la. C’est a la fois doux, et en
méme temps exigeant. Tu ne te contentes pas d étre gentil. Tu pousses aussi les gens a aller un
peu plus loin que la ou ils iraient tout seul.

Dans la pédagogie de la tendresse, on a besoin en permanence de se rappeler gu on est dans
[’éducation populaire, de mettre ¢a en acte. On est la pour que les gens aillent ou ils veulent,
a la vitesse ou ils veulent, mais gu 'ils dépassent aussi les limites qu’ils se sont auto-imposees,
une espece de plafond de verre qu’on peut tous avoir : « ¢a, ce n’est pas pour moi». Et ¢ ’est
aussi étre tendre avec les gens que de les aider a se dire : « Tu peux aller 1a si tu veux ; ce
n’est pas obligé, mais tu peux ». Avec une capacité a anticiper, a projeter des choses qui
pourraient avoir lieu de fagon a ce que les gens prennent des scénarios, jouent avec, essayent.
Mettre les gens en situation de faire, de tester les choses, et par eux- mémes se dire : « En fait,
je suis tout a fait capable de faire une conférence en public, je suis tout a fait capable d’écrire
un livre, je suis tout a fait capable de tenir téte a un jury universitaire... alors que de moi-
méme, je me le suis interdit. Pas par nullité, mais je n’avais pas imaginé que je pouvais le
faire ».

C’est respecter les gens que de ne pas les respecter, que de ne pas respecter les limites qu’ils
se sont auto- imposees. Sinon les choses sont comme elles sont, et on apprend a s ’en contenter.
Et alors, on fige les situations.?®*

Ainsi, Stéphane inscrit 1’action pédagogique dans une dialectique, en résonnance avec les
propos précédents de Francoise. Cette dialectique consiste a la fois a respecter la ou sont les
gens sans présager de |a ou ils doivent aller (ce qui fait écho, nous 1’avons vu, a cette attitude
d’attention sans intention), tout en les poussant a aller plus loin que les limites qu’ils s’imposent,
et qui leurs sont imposées par cette ordre du savoir qui institue des places définies d’avance.

Se dessine alors une autre attitude de pédagogue : I’attitude d’exigence. Attitude éthique qui
s’applique vis-a-Vvis de soi, comme vis-a-vis des autres. Cette attitude suscite le bousculement
de cet ordre de places. Elle favorise un mouvement d’institutionnalisation d’autres possibles,

292 \/oir par exemple https://fr.wikipedia.org/wiki/Effet Pygmalion [consulté le 12 septembre 2021]. L envers de
I’effet Pygmalion est nommeé « I’effet Golem ». Dans une méme dynamique (mais inversée) 1’effet Golem consiste
pour I’apprenant a intégrer les défauts que son enseignant lui présume a priori. Dans la mystique juive le Golem
est un étre artificiel fait d’argile, étre inachevé et dépourvu de parole et de libre-arbitre.

2% Alain Rey (2019)

2% Propos recueillis dans par Anthony Brault dans le cadre de son travail de recherche (référence).

159


https://fr.wikipedia.org/wiki/Effet_Pygmalion

en ne se contentant pas d’un état des choses, et sans déterminer non plus pour ’autre ce que
seraient ces possibles.

Dans ce sens, restituer le pouvoir a ’autre sur sa propre vie, ce n’est pas se contenter de lui
permettre de ne rien changer de ce qu’il fait et de ce qu’il pense. C’est pour le pédagogue
rappeler constamment a I’autre son pouvoir. Le pouvoir qu’il a de transformer ce qui fait sa vie
et sa pensée, en tenant la conviction qu’aucune situation n’est figée. Une fagon de se rappeler
que la pédagogie a quelque chose a faire avec le mouvement, le déplacement, le soutien a
I’émergence chez ’autre de forces instituantes.

De Pappropriation des savoirs aux pratiques des savoirs comme technigue de soi

Nous venons de voir la fagon dont des pédagogies qui visent I’émancipation ont a faire avec un
ordre policier des savoirs. Il s’agit alors de susciter, en contre de cet ordre-la, des élans
d’autorisation qui permettent aux personnes de dépasser des interdits sociaux, interdits
implicites la plupart du temps, mais néanmoins agissants. Ainsi, le geste pédagogique favorise
le dépassement pour les gens de limites symboliques. Il soutient dans ce sens aupres des
personnes auquel il s’adresse la confrontation pour elles a des expériences culturelles
inhabituelles, en leur permettant notamment d’arpenter des endroits du savoir dont ils étaient
rendus étrangers, et dont ils s’étaient eux-mémes rendus étrangers. Il s’agit alors quelque part
pour le pédagogue d’étre passeurs de fronticres.

Dans cette rencontre entre des personnes et des savoirs, se pose alors la question du rapport que
ces pédagogies peuvent susciter entre les gens, et ces formes culturelles que sont les savoirs. Et
les usages qu’elles invitent a faire de ces savoirs. Pour donner le pouvoir a I’autre de déterminer
sa vie et sa pensee, quelles sont les rapports aux savoirs que 1’éducation populaire peut
entretenir dans ces actions éducatives ? Et quels sont les usages de ces savoirs qu’elle peut
susciter ? Quelles pratiques de savoirs, quels espaces d’entrainement instituer, et pour forger
quels types d’attitudes vis-a-vis de ces savoirs ?

Cultiver Pinfidélité et |’indocilité face aux savoirs : attitude critique et refus des discours-
maitres

Plusieurs personnes aupres desquelles j’ai réalisé des entretiens ont témoigné de la fagon dont
leur rencontre avec les milieux militants ou les milieux d’éducation populaire (les uns se
confondant parfois avec les autres dans leurs discours) avaient transformé leurs rapports aux
savoirs. Elles notent notamment la facon dont la rencontre avec ces milieux a déplacé leur
rapport aux savoirs tel qu’il s’était progressivement constitué au fil de leur scolarité.

Comme Laura I’illustre plus bas, ce qui est permis a ces endroits est déja la possibilité de
remettre en question les discours dominants, les discours des personnes détentrices de
I’autorité ; notamment détentrices de I’autorité de savoir comme les professeurs. Ces milieux
encouragent ainsi I’interrogation des facons dominantes de construire du sens.

Dans mon rapport au savoir, j'ai découvert les milieux militants en méme temps que le

milieu universitaire : le fait de bloquer sa fac, de remettre complétement en cause certains
discours des professeurs, du directeur de la fac... ¢ca m'a permis de davantage me questionner,
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de questionner ce qui est institué.?®

La contestation est a la fois dans les actes (blocages, manifestations, gréves, etc.) et aussi dans
les discours. L’ambiance et la culture de ces milieux encouragent le questionnement des allants
de soi véhiculés dans les facons majoritaires de penser. Ce qui permet plus facilement
d’élaborer son propre systéeme de sens, construire ses propres facons de penser. C’est ce que
précise Héléne.

Dans des groupes militants ou j étais impliquée, on se farcissait des textes théoriques. On
s‘organisait et ¢a prenait la gueule d'arpentages, de présentations des uns aux autres, des trucs
comme c¢a. J'ai cdtoyé tout un tas de pratiques dans le monde militant, et je me les suis
appropriées, parce gque c'est comme ¢a qu'on faisait : on s'appropriait les choses dont on avait
besoin pour penser.

Au début j'étais beaucoup dans un rapport docile avec les savoirs universitaires, ne pas vouloir
leur faire dire autre chose que ce que les gens avaient voulu dire, apprendre les choses
fidelement, étre une bonne éleve dans le fait d'ingurgiter les savoirs qu'on nous donnait a
manger. Maintenant je reste attentive a ne pas tordre les concepts pour ne pas leur faire dire
n'importe quoi, mais j'ai un peu plus de distance. Je ne me sens pas tenue par un rapport de
loyauté, un rapport de fidélité.2%

Vinciane Despret?®’ en s’attachant a la question du territoire des oiseaux déplace le sens du
territoire pensé dans les termes de la propriété (régime du sien et du non sien) vers un sens
pensé dans les termes de 1’appropriation (régime du soi et du non soi). Elle donne ainsi un autre
visage au mouvement du rendre propre a soi. Elle envisage alors le lieu non plus comme
possession mais comme maniére de se faire soi, comme « le fait d’exister en propre »>%,

C’est dans un mouvement similaire que Héléne parle de 1’appropriation des savoirs. La question
n’est plus alors de les posséder ou pas, envisager les savoirs comme des objets inertes et
inchangés que I’on aurait ou pas a soi. Mais il s’agit plut6t de les rendre propres a soi, de les
faire exister en propre pour soi. De s’accorder a eux, et de les accorder a soi, afin de construire
sa propre pensée.

Hélene nous parle de la fagon dont elle s’est déplacée dans son rapport aux savoirs, qui s’est
d’abord construit dans un triple rapport de docilité, de fidélité et de loyauté. La docilité serait
cette « disposition naturelle & se laisser instruire, conduire »**°, cette « tendance naturelle a
obéir, & céder ; un comportement soumis »*%. La fidélité évoque elle la conformité a une
doctrine religieuse, en faisant appel au registre du religieux (de fides foi, et de fidelis croyant).
Quant & la loyauté, elle dénote aussi cette idée de conformité mais dans un autre registre, celui
du droit (de legalis, conforme a la loi). Nous retrouvons ainsi ces métaphores qui font appel au
sacré d’une part, et au juridique d’autre part, métaphores que j’ai déja relevées dans d’autres
endroits de cette recherche, tant elles font redondance dans les propos de praticiens sur cette
question du savoir. Savoir dont il est dit par-la la facon dont il a a faire avec quelque chose de
I’ordre de I’intouchable, de la transcendance ; et aussi dont il a a faire avec le normatif, le
prescriptif.

29 Entretien 6

2% Entretien 5

297 Dans son ouvrage Habiter en oiseau : Despret (2019)

2% Despret (2019, p123)

29 https://www.littre.org/definition/docilité. [consulté le 26 novembre 2021]
300 https://www.cnrtl.fr/definition/docilité. [consulté le 26 novembre 2021]
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Ces trois mouvements (docilite, fidélité, loyauté) viennent ainsi qualifier une fagon d’étre
assujetti a des discours-maitres. 1ls évoquent des maniéres dont le sujet peut se laisser fabriquer
par des discours qui ont autorité et le dépassent, des discours sur lesquels il ne peut pas avoir
de prise, et qui par contre ont prise sur lui.

Or, dans une perspective émancipatrice, il s’agit de penser par soi-méme, tout en étant enrichi
de la fréquentation d’objets de savoir. Cela nécessite donc de trouver d’autres fagons de se situer
vis-a-vis de ces objets. C’est dans ce mouvement d’appropriation que Héléne, en écho a d’autres
propos de praticiens, trouve cet équilibre dialectique qui consiste a la fois a ne pas « tordre les
concepts pour ne pas leur faire dire n’importe quoi », tout en se dégageant d’un rapport de
soumission & ces discours, pour alors envisager des marges de resignification.

L’intention est de s’autoriser, se donner autorité, pour parler a partir d’un objet de savoir. Et
pour reparler en s’appuyant sur lui ce qui est déja parlé par un autre (I’auteur de cet objet). Ceci
suppose d’en déplacer possiblement le sens, se donner la possibilité d’ouvrir d’autres itinéraires
de sens que ceux préalablement inscrits dans le texte tel qu’il est. C’est dans cette dynamique
d’ouverture permise par un rapport aux savoirs davantage empreint de liberté que Fréderic
poursuit ici.

S'autoriser a lire des trucs compliqués, s'autoriser a ne comprendre qu'une partie, s'autoriser
a les dire a sa maniére. C'est tous ces chemins de détour que j'ai appris petit a petit, par tous
ces milieux de I'éducation populaire que j'ai croisés ou que j'ai construit. Des lectures
partielles ; des compréhensions partielles ; des gens qui en parlent, mais qui en parlent mal,
mais sans que ce soit grave, car quand méme tu peux en tirer des trucs ; des gens qui ont leurs
interprétations, plusieurs, multiples.3%

Cet enjeu d’appropriation est crucial, car il s’agit pour le sujet de prendre le pouvoir sur
I’activité symbolique, cette faculté humaine de produire le sens, et donc de penser. Car c’est
notamment de cette faculté dont parle la question du savoir : les facons dont on explique ou on
comprend le monde, dont I’on I’interpréte, dont on lui donne sens. Dans cette dynamique, la
médiation par des savoirs reconnus et constitués ne consiste plus a se soumettre a des discours
préconcus, discours qui précedent le sujet qui les rencontre. Au contraire, nous pouvons leur
faire dire autre chose que ce qu’ils diraient en eux-mémes. Leur sens n’est plus indépendant de
la personne qui se les approprie, il est (re)donné par elle. Et il est multiplié par les possibilités
offertes par cette appropriation ouverte, appropriation non déterminée par avance par des
injonctions de conformité, d’exhaustivité, d’exactitude ou de rapport de vérité au contenu. C’est
a chacun de reparler ces objets, plutdt que ces objets parlent a travers nous.

Si nous refilons la métaphore du sacré, nous retrouvons dans une certaine mesure une invitation
a profaner le sacré, dans cette autre fagon d’envisager le rapport aux savoirs. Puisque 1’idée
n’est plus seulement d’aller a des endroits non autorisés de savoir (profaner en circulant dans
des endroits sacrés). Mais de comprendre et dire ces savoirs a sa maniére (profaner la parole
sacree en la reparlant a son endroit). Reparler ce sacré donc, sans étre sous la coupe du livre, ce
discours-maitre qui édicterait le sens.

Nous avons déja vu qu’une intention qui oriente certaines pédagogies d’éducation populaire
consiste a transmettre des savoirs subversifs, des savoirs considérés comme émancipateurs. Ici
se déploie une autre direction, dans le sens ou ce ne sont plus des contenus de savoirs qui sont
émancipateurs en eux-mémes, mais plutdt des fagons de s’y rapporter.
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Foucault a forgé une notion, I’attitude critique, qui est « une certaine maniere de penser, de dire,
d’agir également, un certain rapport a ce qui existe, a ce qu’on fait, un rapport a la société, a la
culture, un rapport aux autres »3%2, Ainsi la critique, loin d’étre réservée au domaine du discours
et de la pensée, est définie d’une manicre beaucoup plus globale, comme maniere de vivre. Il
est question d’une attitude (un éthos).

Pour aller plus loin dans la déefinition de I’attitude critique, Foucault revient sur la notion de
gouvernementalisation. Il référe a la pastorale chrétienne qui a introduit 1’idée que quel que soit
I’individu, il a besoin d’étre gouverné tout au long de sa vie, jusque dans le détail de ses actions
(dans les aspects les plus intimes), par quelqu’un avec qui il est li€ par un rapport d’obéissance,
en vue du salut. Cette forme de pouvoir sur I’individu s’accompagne d’un certain rapport a la
vérité (la verité comme dogme). Et elle implique un mode de connaissance particulier des
individus qui se déploie dans des techniques singuliéres, des pratiques de soi : examen de
conscience, aveu, entretiens, etc. Foucault observe une « explosion de ces arts de gouverner les
hommes » a partir du quinzieme et seizieme siécles. Ces arts se laicisent en sortant du domaine
religieux, et ils se demultiplient dans des domaines variés : aupres des enfants, des pauvres, des
fous, dans les familles, les armées, les états, sur son propre corps, son esprit, etc.

En réaction a cette prolifération des arts de gouverner apparait cette attitude critique qui serait
« comme une maniére de s’en méfier, de les récuser, de les limiter, de leur trouver une juste
mesure, de les transformer, de s’en échapper »°% . Cette attitude critique est donc une pratique
de résistance face a ces pratiques de pouvoir. C’est une forme culturelle qui nait en Europe a
1I’époque des Lumiéres et qui serait : « I’art de ne pas étre gouverné comme ga et a ce prix », ou
« I’art de ne pas étre tellement gouverné »*%4. Ainsi, cette attitude critique n’agit pas dans un
absolu : il ne s’agit pas de se libérer en soi, complétement et pour toujours. Elle ceuvre au
contraire de maniére située et relative, dans une dimension locale et stratégique, en contre de
quelque chose de défini. Et elle est donc a actualiser en permanence.

Si la gouvernementalisation c’est bien ce mouvement par lequel il s’agissait dans la
réalit¢ méme d’une pratique sociale d’assujettir les individus par des mécanismes de
pouvoir qui se réclament d’une vérité, et bien je dirai que la critique, c’est le mouvement
par lequel le sujet se donne le droit d’interroger la vérité sur ses effets de pouvoir et le
pouvoir sur ses discours de verité ; la critique ce sera 1’art de I’inservitude volontaire,
celui de D'indocilité réfléchie. La critique aura essentiellement pour fonction le
désassujettissemet dans le jeu de ce qu’on pourrait appeler, d’un mot, la politique de la
VErité.

Michel Foucault (2015, p39).

Nous pouvons revisiter ce qui vient d’étre dit concernant les rapports aux savoirs, equipés de
deux notions forgées par Foucault , notions qui viennent qualifier deux dynamiques opposees :
la gouvernementalisation et 1’attitude critique.

Dans un certain rapport scolaire au savoir®® il se joue quelque chose de I’ordre de la
gouvernementalisation. Les savoirs circulent dans un double rapport d’obéissance : celui que
I’éléve doit au maitre, et celui aussi qu’il doit au sens du savoir en lui-méme, au texte tel qu’il
est. Un certain rapport est entretenu a la vérité du contenu du savoir, rapport qui fait effet sur le
sujet apprenant. Il est quelque part soumis a la vérité de ce savoir. Et ce rapport au savoir est
soutenu par une série de techniques qui ancrent et réitérent en permanence ce rapport

302 Foucault (2015)
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305 Dans sa version archétypale, idéale-typique.
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d’obéissance et de vérité : les techniques d’apprentissages et de contrdle faites de mémoration,
récitation, évaluation, correction, etc.

Dans certaines pédagogies, nous pouvons observer la facon dont est remis en cause ce rapport
d’obéissance et de vérité. Ce rapport est renversé pour, de la vérité du savoir, se tourner vers la
vérité du sujet. Quelque chose se joue de 1’ordre de I’attitude critique dans cet autre rapport au
savoir. Une certaine fagcon de se rapporter au savoir qui permet au sujet de se situer vis-a-vis de
lui : en le questionnant sur ses effets, en le récusant en partie, en n’en prenant que des bouts, en
le transformant pour le faire sien. Il s’agit d’entretenir avec ce savoir une certaine distance. Ce
certain rapport aux savoirs est ainsi pris dans un double mouvement qui intime a la fois au sujet
de se rapprocher du contenu de savoir, de rester en rapport avec lui, tout en lui permettant de
creuser des écarts, ouvrir la possibilité d’autres itinéraires de sens, donner du jeu symbolique.
En regard des effets de vérité et effets de pouvoir inhérents au savoir (savoir pris dans ses
dimensions de savoir-pouvoir), le sujet met en jeu sa propre vérité et déploie alors son propre
pouvoir. Les jeux de vérité sont déplacés. Et C’est le point de pouvoir que constitue sur le sujet
le savoir lui-méme qui suscite en retour le pouvoir du sujet qui s’y confronte. Une dynamique
de résistance qui n’est pas récusation, qui n’évince pas les savoirs, mais propose au contraire
d’autres fagons de s’y rapporter.

Dans cette facon de se rapporter aux savoirs d’une part, et a soi d’autre part, Se joue ce que
Foucault nomme la subjectivation. La subjectivation est une fagon se constituer soi, un
processus actif dans lequel le sujet s’élabore lui-méme, par un certain rapport entretenu de soi
a soi. La subjectivation s’oppose a I’assujettissement qui qualifie au contraire la facon par lequel
le sujet est constitué, un processus qui implique une passivité du sujet. Dans ce processus, le
sujet est fagonné par des discours et des techniques qui ont sur lui des effets d’obligation, de
coercition, qui influent sur ses comportements et fagons de penser, et qui instituent un certain
rapport de soi a soi. Ainsi, a partir de la remise en question d’un rapport aux savoirs qui peut
assujettir le sujet (le rapport scolaire pour le simplifier), nous est donné a voir ici d’autres
modalités qui suscitent au contraire des mouvements de subjectivation.

Pour Foucault, ce qui est fondement de ’attitude critique c’est « une certaine volonté décisoire
de ne pas étre gouverné ». Ranciére et Jacotot ont montré sur d’autres plans comment une autre
volonté décisoire, celle de se considérer comme égal parmi d’autres égaux, était aussi au
fondement et au commencement de démarches d’émancipation. Chez Foucault aussi avec
I’attitude critique c’est une volonté qui opére une coupe, une décision qui tranche dans
I’épaisseur du présent un partage entre un avant et un apres. |l s’agit désormais de se situer
autrement en regard du gouvernement des humains, ces flux de gouvernementalisation qui nous
traversent via des discours (dont les savoirs) et des techniques concrétes (dont certaines
pédagogies).

C’est au sujet d’opérer ce renversement, qui ici peut étre soutenu par des modalités
pédagogiques, modalités qui notamment engagent d’autres rapports aux savoirs. Et ce
renversement, en ce qu’il engage 1’éthique (de ethos entendu comme maniére d’étre), en ce
qu’il forge une autre attitude, déborde de I’aspect strict des rapports aux savoirs. Il engage aussi
des facons de vivre. Se dessinent ainsi pour le sujet, a partir d’autres rapports engagés vis-a-vis
des savoirs, a partir de ’attitude critique, d’autres possibilités de pensée et de vie.
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Braconner des savoirs, et réinventer les savoirs a partir de sa vérité de sujet

En nous appuyant sur Michel de Certeau®®, nous pouvons dégager une autre lecture de 1’acte
d’appropriation des savoirs, complémentaire a celle sous-tendue par Foucault que je viens de
proposer plus haut.

En contre d’une vision uniformisée et homogene des pratiques, De Certeau propose de saisir
les libertés multiples et buissonniéres, la fagon dont les gens détournent les pratiques prescrites,
la fagon dont ils rusent, dont ils bricolent. Plutdt qu’une vue d’en haut, une vue générale sur les
pratiques, il se propose de saisir les choses d’en-bas : a méme le bruissement et le foisonnement
du réel, ce réel non prévisible fait de tactiques singuliéres, de circonstances, et de coups.

C’est notamment dans cette visée qu’il déplie ce qui se joue dans 1’acte de lire. « Lire c’est
braconner »*°7 dit-il, déconstruisant ainsi I’idée que lire est une activité passive qui consiste a
recevoir un texte sans marquer sa place, sans refaire ce texte une seconde fois a travers 1’acte
de lecture. Ainsi pour De Certeau, le livre est autant une construction de I’auteur qu’une
construction du lecteur, lecteur qui lui-méme produit de nouveau le texte en le lisant. 1l le
réinvente a coté des intentions de I’auteur de ce texte.

Le lecteur est un chasseur, un pisteur qui fait des coups. Il modifie ainsi I’ordre local du texte.
« Nomades braconnant a travers les champs qu’ils n’ont pas écrit », les lecteurs transgressent
un rapport discipliné a la lecture, discipline qui circonscrirait un propre du texte et un ordre
secret et unique de I’écrit. Ainsi, 1’en-soi du texte est une fiction inventée par un rapport
disciplinaire a la lecture. Les lecteurs transgressent car ils recréent a travers « la pluralité
indéfinies des écritures produites par des lectures »*%, en dehors des interprétations
assermentées, qui elles seraient produites par ceux qui sont 1égitimés dans 1’ordre du savoir a
parler ce texte. La lecture ne peut ainsi €tre qu’une activité transgressive ou les lecteurs
« insinuent leur inventivité dans les failles d’une orthodoxie culturelle ».

Nous pouvons étendre cette activité de braconnage que constitue la lecture pour De Certeau a
ce qui peut se jouer généralement dans le rapport aux savoirs déployé dans des pédagogies a
visee émancipatrices. Ces pédagogies mettent alors I’apprenant en position active de
réinvention du contenu de savoir, du déploiement de ses propres ruses et inventivités a travers
les savoirs qu’il rencontre.

Quoi qu’il en soit, I’apprenant est déja dans cette position. Car en tant que sujet il ne peut étre
qu’actif dans la réception d’un savoir. Toute acquisition de savoir est déja réélaboration, méme
quand le sujet se trouve corseté dans des rapports moraux aux savoirs ; ces rapports orthodoxes
que sont par exemple les rapports de fidélité et de conformité. Mais il s’agit pour le pédagogue
de deévoiler, autoriser, intensifier ce rapport actif au savoir, ce rapport subjectivant. En
favorisant les sorties d’un rapport disciplinaire aux savoirs, pour ouvrir d’autres possibilités
d’appropriation. Car les savoirs sont des terreaux fertiles a partir desquels faire pousser d’autres
savoirs : ceux gque produiraient les sujets qui, en dialogue actif avec des contenus de sens venus
du dehors, fabriquent eux-mémes leurs propres morceaux de sens; pousses sauvages et
indisciplinées cultivées par des jardiniers buissonniers.

Dans cette dynamique, Roland Barthes revendique lui « une lecture souverainement libre »%%°,
Une lecture subjective, singuliere, qui n’est soumise a aucune autorité, y compris 1’autorité de
’auteur ; une maniere ici aussi de braconner et s’approprier une écriture et un propos. Le lecteur

308 1 °invention de la vie quotidienne : De Certeau (1998)
37 |bid., p244

308 Barthes (2002, p249)

309 |bid., p43
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est souverain car il produit lui-méme le sens de sa lecture, en s’affranchissant de ce que sont les
intentions présumées de 1’auteur, et plus généralement du contexte d’écriture.>!°

C’est Pierre Bayard qui prolonge ce pari dans son ouvrage Comment parler des livres que 1’on
a pas lus ?2°!%. Il va au bout de la radicalité du geste de souveraineté du lecteur ; ce qui peut
nourrir en résonance notre réflexion sur le rapport au savoir. Car nous pouvons reterritorialiser
sa conception de la lecture et ouvrir d’autres regards sur le rapport aux savoirs.

Il expose une conception des pratiques de lecture qui s’opposent a une morale dominante de la
lecture ; morale qui consisterait a tout lire, a comprendre 1’exhaustivit¢é d’un propos, et a
restituer ce propos fidelement. Pour Bayard, cette morale qui enserre la pratique de lecture est
une fiction. Cette pratique de lecture qui fait norme n’existe pas, au sens ou elle ne peut
correspondre a aucune pratique réelle. Car dans toute lecture, il y a de la non-lecture : des
passages du livre sautés ou survolés, des pans entiers oubliés, des éléments que 1’on croyait
compris mais qui ont été dotés d’un autre sens que celui porté originellement, des imaginaires
qui drapent de couleurs et de textures a chaque fois singulieres un texte qui reste pourtant
commun a tous, tout du moins en apparence, dans sa mateérialité.

Ce constat peut faire apparaitre au premier regard la lecture comme un raté permanent (comme
peut I’étre aussi celle de I’appropriation de savoirs congue comme apprentissage). Mais cet état
de fait ouvre une chance. Celle de pouvoir étendre le spectre éthique des pratiques de lecture
dans un horizon fertile de liberté (comme celui d’ouvrir a d’autres pratiques du savoir). Ainsi
Bayard va jusqu’a dire qu’il faut inventer les livres. En contre de 1’idée d’un en-soi du livre, un
livre figé dans une forme et un sens, il développe une conception du livre comme situation
dynamique et évolutive : « le livre est moins le livre que I’ensemble d’une situation de parole
ou il circule et se modifie »3'2. C’est dans la fagon dont le livre est emparé et parlé concrétement
que le livre est ; il est, en étant pris alors dans des devenirs multiples, comme peut 1’étre aussi
un savoir.

Nous I’avons déja vu, il faut se déprendre de I’image d’une culture exhaustive et monolithique
pour trouver de la liberté dans nos circulations culturelles. De la méme facon, il s’agit de se
déprendre de I’image de cet autre qui sait, cet autre qui maitrise, lui, cet en-soi du texte. Car la
figure de I’autre qui sait est également une fiction qui nous empéche de penser librement. Cet
autre sachant est un flic®!® qui nous rappelle a la norme en exercant un contrdle sur le sujet, qui
I’assigne a un endroit d’ignorance et contraint sa pratique de lecture.

Se détacher de ce flic et ouvrir nos libertés de pratique suppose un entrainement. Pour faire
entendre notamment la polyphonie des livres « riches de leurs virtualités »*4 ; comme il s’agit
aussi de faire entendre la polyphonie des savoirs, dans leurs potentialités multiples, y compris
les plus inédites.

Et pour Bayard « bien lire c’est se détourner de 1’ceuvre »°*°, s’en détourner pour aller vers soi-
méme, et pour parler de soi. Lire est alors une incitation a écrire son propre texte. En résonnance
avec ce qu’il propose, Nous pouvons aussi nous détourner de la vérité d’un savoir pour se loger
alors dans la vérité de sujet, inversant alors le jeu des Vvérités, en instaurant alors une autre
dynamique de savoir-pouvoir. Et pour prolonger encore, nous pouvons aussi envisager
I’appropriation des savoirs comme une incitation a produire ses propres savoirs, eélaborer son

315

310 Roland Barthes qui a refondé la critique littéraire affirme dans d’autres écrits que « la naissance du lecteur doit
se payer de la mort de I’auteur ». Pour lui, lire est une maniére pour le lecteur de réécrire le texte, a son endroit.
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313 Dans le sens déja évoqué que Augusto Boal a donné a ce terme flic : image personnifiée des normes sociales
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propre régime de sens. Ce qui renverse alors la posture de I’apprenant qui devient par ce geste
chercheur.

Faire usage des savoirs, frotter la théorie et la pratique

Une autre dynamique d’appropriation des savoirs traverse les pratiques d’éducation populaire.
Elle se situe en contre du modele de I’école et de 1’université®!® qui instaure un régime de
séparation des savoirs avec la pratique, un régime de coupure entre la culture et la vie. A
I’envers de ce modéle d’accumulation des savoirs, qui vise a posséder toujours plus de savoirs
(objectif encyclopédique), il s’agit de promouvoir un modeéle d’usage des savoirs, entretenir un
lien entre les savoirs et la pratique ; faire retour des savoirs vers la vie. C’est ce que nous raconte
Anne ici.

Certaines personnes qui ont fait de longues études, j'ai I'impression qu'elles sont assises sur
leur petit tas de savoirs, ou leur gros tas, et qu'elles regardent le monde depuis ce gros tas de
savoirs. Et elles sont complétement incapables de produire quoi que ce soit, a part continuer a
apprendre pour ne rien en faire. Continuer a étudier dans le sens ou il faudrait en savoir plus,
et toujours plus.

Je ne veux pas du tout brimer ces gens sur le fait de remplir leur auge a savoirs. Sauf qu'a un
moment ¢a devient justement une auge a savoirs. J'ai des tas d'amis ultras militants, radicaux,
politisés qui ont un savoir de trente ans d'études qui ne se sont pas vraiment arrétées, et qui
n'ont plus que la capacité de porter un regard critique sur le monde. C'est de la production de
discours sur un monde qui n'est pas habité par ces personnes. C'est un espece d'empéchement
permanent d'agir. Parce que chaque geste, ils ont la capacité que je n'ai pas d'en voir les
limites. C'est une incapacité a se mettre en mouvement. Mais qui est en partie produite par le
savoir.

Mais ce n’est pas tant le savoir en soi le probléme, c'est plutdt I'empilement de savoirs non
usités, non pratiqués. Le mode empilement, étagére, auge peut ne rien produire et méme étre
complétement handicapant. Donc je préfére avoir moins de savoirs empilés, mais avoir deux
trois casseroles dont je sais me servir.

Et ce qui me pose probléme aussi c'est un certain manque de courage qui consiste a ne pas
exiger I'épreuve du réel, le contact. Et préférer I'endormissement, la perte du savoir, plutét qu'il
soit malmené, qu'il soit discuté, qu'il soit usité. Enfin, qu'on en fasse quelque chose ! Et c'est
plus confortable de le ranger sur I'étagére. 7/ n’y aura pas a le défendre puisqu'il sera bien
rangé et protégé.3’

Ainsi pour Anne, I’accumulation savante construit une forme d’immobilisme, de 1’incapacité a
agir. Alors, plutét que d’amasser toujours plus de savoirs, il s’agit d’en faire usage. D’ou
I’image des outils (les casseroles) pour qualifier métaphoriquement ces savoirs : ils servent
d’autres objectifs que le fait méme d’en posséder toujours davantage, des objectifs concrets.
Dans la continuité¢ de ce qui a été dit précédemment, respecter les savoirs c’est ne pas les
respecter. Ce qui apparait dans cette dialectique est le constat qu’un usage qui n’est pas
strictement encyclopedique des savoirs s’accompagne nécessairement du fait de malmener ces
savoirs-la. Plutét qu’ils ne s’endorment et deviennent des objets inertes, une bibliothéque
poussiereuse close sur elle-méme, il s’agit de tordre les savoirs dans la pratique, pratiquer ces
savoirs, les faire cogner au réel®,

316 Prises ici encore dans leurs formes archétypales, idéal-typiques.
317 Entretien 13
318 En écho a un propos de Jacques Lacan : « Le réel, ¢’est quand on se cogne. »
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Dans une voie tracée entre un intellectualisme incapacitant, et un activisme aveugle qui ferait
fi de tout savoir, il s’agit pour Anne d’habiter le monde avec ses savoirs, leur donner sens et
vitalité dans I’action. Ce qui demande un certain courage : sortir de sa tour d’ivoire pour mettre
les théories a 1’épreuve du réel ; a I’épreuve de soi, des autres et du monde.

La pratique convoque aussi certains savoirs que 1’on croyait oubliés. Comme nous 1’avons déja
vu, un des éléments qui caractérise I’accumulation scolaire des savoirs est I’oubli systématique
de ces savoirs, une fois passé la procédure disciplinaire qui vise a vérifier son acquisition
(examen, contrble, récitation, etc.). Pourtant, quand la vie entre en résonance avec ce qui était
alors séparé d’une pratique, ces morceaux de signes réapparaissent et prennent sens, alors pris
dans le concret des situations. C’est ce dont témoigne Stéphane.

Il'y a un ensemble de savoirs qui m'ont été enseignés. Je pensais que je les avais mis de coté
parce que c'était scolaire, ou parce gue ¢a ne m'intéressait pas, ou que je ne savais pas quoi en
faire. Ils sont revenus a la surface quand j'ai eu un endroit ou les mobiliser, les digérer, et les
redonner pour que les gens en fassent autre chose ; ou en tout cas fassent ce qu'ils veulent en
faire.31°

C’est dans 1’usage que s’opere le mouvement de remémoration, a travers ce moment particulier
ou le savoir sert a quelque chose, étant inscrit dans une pratique. Il permet alors de donner des
repéres, du sens, orienter une action, combler des lacunes a certains endroits ou résidait de
I’incompréhension. Et au-dela de la remémoration, c’est aussi un désir d’apprendre qui est
suscité par I’action. Ainsi continue Stéphane.

Je m'ennuyais profondément en philo quand j'étais au lycée. Ca ne m'intéressait pas du tout. Je
me suis mis a m'intéresser a la philo quand je suis devenu formateur. Je me suis alors intéressé
aux sciences humaines, et les sciences humaines m'ont emmené a la philo, a Deleuze, a
Foucault. Et je me suis dit : « En fait, c'est génial ! » Alors comment [’expliquer ? Que j'avais
dix-sept ans a un moment, et vingt-cing a l'autre ? Il se passe des choses entre ces deux ages
la. Pourquoi & un moment je ne m'intéresse pas, et a un autre moment je m’intéresse ?
Probablement parce que j'étais dans une forme de pratique qui faisait que ce savoir-la devenait
indispensable. Si je n‘avais pas ce savoir, ca me manquait. Je me sentais béte. Les choses
m'échappaient. Et donc je me suis mis a m'intéresser, a partir des questions des intervenants et
des références qu'ont les gens et que tu ne comprends pas.

Par exemple, j'ai organisé une formation avec un psychiatre de la PJJ sur la sexualité dans les
rencontres interculturelles. Et je me suis rendu compte que la moitié des trucs qu'il disait, je ne
les comprenais pas. Je vois qui est Foucault parce que j'en ai entendu parler. Je sais qu'il est
mort du SIDA, que c'est un philosophe francais. J'ai entendu parler du panoptique, mais je ne
sais pas vraiment ce que ¢ ’est. Alors, je me dis : « Il faut que j'apprenne parce qu’il me manque
un truc. Il manque quelque chose a ma connaissance. » Et alors je ne lis pas tout Foucault : je
pioche, je lis des intermédiaires, je me renseigne, je rentre petit a petit dans sa pensée. Je ne
suis en aucun cas un spécialiste ni de la philo, ni de Foucault. Mais je me construis une opinion
parce que j'ai un usage du savoir.

Quand je lis Foucault, ce que je retiens de Foucault j'en fais quelque chose. Je ne dis pas que
je comprends tout ce que je lis de Foucault, mais je le lis avec une intention de lecture.3%°

Ce rapport actif au savoir est empreint de I’intention du sujet. Dans une perspective
émancipatrice, ce n’est pas vierge ou neutre que I’on vient aux savoirs, mais pris dans un

319 Entretien 8
320 Entretien 8
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mouvement tendu vers la pratique concréte, et irrigué par une vie singuliére. Et la fréquentation
des savoirs se fait a I’aune du réel qui lui donne son sens. Ce sens est donné en regard de ce que
vit le sujet. Et c’est aussi dans ce frottement du savoir au réel que va se construire une
compréhension vivante de ce qui bloc de signes devient alors mouvement de sens. C’est ce que
nous dit Anne.

Il'y a des choses que tu ne sentiras jamais tant que tu ne les as pas mises en jeu. Ca n’est pas
écrit dans les livres. Ou ca peut étre tres bien écrit dans les livres, mais tu ne comprends ce
qu'il y a écrit que quand tu I'as vécu. A partir du moment ou ¢a parle de quelque chose que j'ai
vécu, ¢a vient éclairer mon savoir. C'est ¢a que j'attends de la théorie. C'est qu'il y ait un aller-
retour entre la pratique et la théorie. Qu'il y ait quelque chose qui se construit a I'endroit de
cet aller-retour.

Je ne vais pas appliquer ce qu'il y a écrit dans un livre parce que je pense que je ferai n'importe
quoi, ¢a n‘aurait pas de sens. Mais ce qu'il y a d'écrit dans le livre va me permettre d'affiner
quelque chose que j'ai déja compris, un mécanisme que j'ai compris mais que je ne sais pas
encore bien manipuler. Et la c'est intéressant de voir comment d'autres s'en sont sortis avec ¢a
et ont éventuellement produits de la théorie. Mais il faut que je vois un peu de quoi ¢a parle,
sinon c'est de la récitation.3?!

Anne témoigne ici du mouvement dialectique entre théorie et pratique qui caractérise le rapport
au savoir promu dans beaucoup de pédagogies d’éducation populaire. Dans cette aller-retour le
savoir éclaire la pratique. Et a I’inverse, la pratique éclaire le savoir, le vécu donne sens au
savoir. Ce qui se dit ici aussi en creux c’est la fagon dont dialoguent deux formes de savoirs :
les savoirs théoriques et les savoirs de 1’expérience. Et ¢’est bien au travers une non-separation
entre ces deux formes de savoirs, dans une circulation permanente, que s’affine une expérience,
que se forge une compréhension des situations concretes, et en méme temps qu’est donné chair
et épaisseur a des savoirs théoriques. Cette circulation est nécessaire. Le savoir théorique ne
peut pas se substituer a I’expérience pratique, et I’expérience pratique prend un sens plus précis
et intense quand elle est étayée par des savoirs théoriques, qui lui donnent possiblement d’autres
orientations, ou permettent de ciseler plus finement certains gestes.

C’est cette méme dynamique d’aller-retour entre théorie et pratique dont nous parle ici Stéphane
a propos de la pratique de formateur, de la facon dont pour lui un formateur peut se former. Se
former seulement théoriquement a la pratique reléve de I’illusion.

On acquiert ces savoirs ces savoir-faire, ces savoir-étre de formateur de mille et une manieres,
toujours en alternance entre la théorie et la pratique. Y compris pour les savoirs qui pourraient
relever de la théorie, on les acquiert quand on les confronte, quand on est emmenés a en faire
quelque chose. Tu pars de la pratique, tu la confrontes a des théories, a des discours, a d'autres
gars, et tu retournes a la pratique. Et dans ces cas-la, les savoirs que tu as acquis dans le
moment théorique, ils fleurissent, ils sont fructueux, parce qu'ils viennent de la pratique et qu'ils
retournent a la pratique. C’est un peu ce genre de choses qui participe d'un rapport au Savoir :
c'est un savoir dans I'action.3??

Les termes « fleurir » et « fructueux » illustrent la fagcon dont cet aller-retour (notamment le fait
de reverser les savoirs theoriques dans la pratique) fait des savoirs quelque chose de plus que
ce qu’ils sont en eux-mémes ; ils prennent une autre qualité plongés dans la vie que lorsqu’ils
sont déracinés du vivant de 1’action. Cette image souligne aussi le devenir a 1’ceuvre. Les savoirs
donnent autre chose que ce qu’ils sont a priori car ils sont pris dans I’épaisseur dans le réel. Et
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en étant altérés (rendus autres) par le réel, ils gagnent en densité, ils prennent des allures
différentes selon les situations, ils multiplient leurs sens possibles.

C’est aussi pour rester en cohérence avec 1’affirmation forte de ce lien entre théorie et pratique
que Anne affirme la nécessité de pratiquer les savoirs avant de les transmettre.

On ne transmet pas des choses que /’on n'a pas éprouvees. Il y a quelque chose d'évident pour
moi dans le fait qu'on passe par I'épreuve du réel. Si tu considéres que ¢a va étre utile a d'autres,
que ¢a vaut le coup d'étre transmis, c’est pas mal d'étre sir que toi tu t'es posée deux OU trois
questions, que ce soit un truc que tu pratiques toi-méme d'une certaine maniére. Donc avant de
transmettre, tu t'en sers | Et c’est parce que tu sais que c'est utile que tu veux le transmettre.
Ca produit un résultat, ca va avoir de l’effet !

Apres il y a toute la question éthique de « Qu'est-ce qu'on fait quand on fait ce qu'on fait ? ».
Au sens ou on peut aussi produire un mauvais effet. C'est un risque a prendre. Et je pense que
c'est en partie celui que des gens trés cultivés ne veulent plus prendre.®?3

L’épreuve du réel c’est confronter les savoirs a leurs effets ; ¢c’est-a-dire prendre la mesure tout
a la fois de leurs puissances, et aussi de leurs limites. Et accepter 1I’épreuve du réel c’est aussi
accepter le trouble du geste. Chaque théorie tire sa cohérence de ses oublis et zones aveugles :
elle propose un certain regard sur le monde en privilégiant un aspect, en s’appuyant sur certains
principes et postulats, et pas d’autres. Quelque part elle gomme des aspérités, elle oblitére des
nuances. Alors que le réel est contradictoire et complexe ; il est tissé de plusieurs fils comme
nous le rappelle ’étymologie®?*, et quelque chose du réel échappe toujours & notre saisie
symbolique (donc a notre saisie par les savoirs).>® Ainsi, le frottement entre une théorie et le
réel est fait a la fois d’ajustements et aussi de tiraillement et d’écarts ; cohérence et complexité
qui donne du jeu, et provoque du trouble.

En prolongeant cette idée, nous pourrions dire que pratiquer concretement les savoirs peut aussi
favoriser un mouvement de dégagement du rapport idéologique qui peut étre entretenu a 1’égard
de certains savoirs ; rapport idéologique agissant dans 1’éducation populaire, comme nous
avons déja pu le voir. Car ces savoirs ne peuvent ressortir que troublés de leur confrontation
avec la pratique. L’idéologie se traduit par une certaine univocité, le fait de n’appréhender le
monde qu’a travers une grille de lecture ; un mode qui peut alors tendre vers I’hégémonie d’un
régime de sens. Reverser le savoir dans le vécu, a supposer qu’on en regarde les effets et les
écarts, donne voix a d’autres pistes de compréhension, d’autres interprétations, et ouvre aussi a
des usages multiples et non prévus de ces savoirs.

S’équiper de savoirs pour instruire la lutte politique ou pour se transformer ?

L’analyse des discours de praticiens permet de repérer trois dynamiques d’usage des savoirs a
I’ceuvre dans 1’éducation populaire. Une premiere dynamique concerne un usage tendu vers la
transformation sociale, 1’agir politique. Une autre concerne un usage des savoirs dans la vie
quotidienne de tout un chacun ; une dimension plus existentielle tournée vers le sujet. Et une
autre dynamique, plus spécifique aux praticiens eux-mémes, concerne un usage des savoirs
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tourné vers la pratique pédagogique ; savoirs qui alors enrichissent et questionnent les postures,
les dispositifs de formation et d’intervention, les fagcons de faire en pédagogie.
Les deux premiéres dynamiques remettent en évidence deux directions qui traversent
I’éducation populaire que j’ai déja relevées ; directions parfois contradictoires.

Certaines pédagogies orientent ainsi leur action sur le changement des structures collectives.
L’action pédagogique est alors intriquée a I’action militante. Il s’agit de s’armer de savoirs pour
instruire la lutte. Par exemple, Gaetana met en écho ses pratiques d’éducation populaire et ses
pratiques anarchosyndicalistes.

Dans le syndicalisme il y a une visée ou la production de savoirs est directement corrélée a une
pratique. Ce lien entre théorie et pratique me faisait dire gu ‘on était dans I'éducation populaire.
Et pareil dans les autres espaces militants ou j'étais. C’est la que j'arrivais a avoir une pratique
de transmission et de fabrication de savoirs collectifs qui étaient émancipatrices. C est-a-dire
qui nous permettaient d'agir concrétement sur la société de maniere générale, et sur notre
cadre de vie. Parce que pour moi I'éducation populaire a une visée de transformation sociale.
Par exemple, dans le cadre syndical on n’avait pas de juriste dans notre entourage. Quand on
avait a faire a une réforme, ou quand il y avait un ou une camarade qui avait rencontré un
probléme dans la structure dans laquelle elle travaillait, on faisait ce travail de recherche :
vérifier ce qui est dit dans le droit du travail, lire collectivement la Convention collective,
s'entretenir aussi avec des juristes pour avoir des avis différents, et remmener ¢a. Essayer de
trouver des maniéres d'agir pour résoudre des situations de conflit au travail rencontrées, et
donc se renforcer la-dessus. Et c'était tres collectif.

C'est a travers ces collectifs-la que j'ai appris a mettre des mots, que j'ai appris a comprendre
ce qu'était qu 'un état policier, le racisme d'état. Et que j’ai compris aussi qu'il fallait fabriquer
des outils de lutte la-dessus. Je me ressourcais vraiment en terme de savoirs. J'étais capable de
fabriquer du savoir avec d'autres, et ce savoir avait une utilité pratique derriere.

C’est surtout ¢a : ne pas dissocier cette question de savoir d une pratique militante qui pourrait
conduire, qui devrait conduire normalement, un jour, finalement, a une transformation sociale.
Et c'est dans ces espaces militants ou les savoirs étaient fabriqués collectivement que mon
rapport au savoir était utile.32

Gaetana met en avant I’intention politique qui pour elle est au coeur de 1’éducation populaire.
Cette intention a des implications dans les fagons de s’emparer des savoirs. Ces savoirs sont
travaillés collectivement dans une visée instrumentale de transformation sociale, de lutte contre
les injustices. La figure du militant politique rejoint celle du militant d’éducation populaire, et
I’aspect culturel est travaillé pour nourrir la critique et I’agir politiques.

Nous retrouvons dans les propos de Gaetana la caractéristique ce que j’ai déja relevée plus
haut : I’'importance de 1’aller-retour entre théorie et pratique, aller-retour constitutif du rapport
au savoir cultivé dans I’éducation populaire. Ici, les savoirs nourrissent et renforcent 1’efficacité
de la lutte politique, cette lutte étant le terrain premier de 1’éducation populaire politique. Les
effets des savoirs sont alors travaillés et évalués a 1’aune des finalités de transformation sociale.
L’objectif premier en remmenant les savoirs dans I’action est bousculer les lignes d’un ordre
social injuste structuré par les rapports de domination, et donner du pouvoir a chacun et
collectivement pour transformer ces structures sociales vers plus d’égalité et de justice. Cette
visee engendre une certaine modalité de rapport aux savoirs. C’est ce que note ici Héleéne.

Quand on essaie d'agir sur le monde, on a aussi besoin de visions un peu synthétiques, un peu
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opérationnelles du monde, avec des leviers plus clairs. Des fois on est davantage sur des trucs
qui sont moins complexes dans I'éducation populaire, mais qui permettent de prendre du
pouvoir d'agir. La je parle plutdt des pensées en termes de rapports sociaux.3’

Pour susciter I’action et intensifier les capacités d’agir de chacun, certains praticiens évitent une
certaine forme de complexité théorique ; une trop grande appréhension de la complexité du
monde étant supposée incapacitante. Des visions plus directes, plus efficientes, des savoirs
efficaces®?® sont alors privilégiés. C’est le cas notamment dans ce que nous a dit plus haut
Héléne de 1’usage de la grille de lecture en terme de rapports sociaux. Ces lunettes théoriques
au fondement de I’éducation populaire politique proposent en effet une vision assez
systématisée du réel.

Dans ce que nous venons d’entendre, I’action de transformation par les savoirs est plutot
tournée vers ’extérieur ; elle est située sur un plan social. Cette dynamique de transformation
peut aussi se tourner vers soi, sur le plan du sujet. La visée est alors davantage existentielle :
elle consiste a mettre en mouvement sa vie et sa pensée. Il s’agit de distinguer ces deux plans
pour penser ce qui est en jeu dans les pratiques ; un endroit ou souvent ces deux plans se
confondent.

Ces deux mouvements sont deux polarités a I’ceuvre dans 1’éducation populaire. Elles se situent
sur des plans différents qui parfois rentrent en contradiction, et d’autres fois cohabitent, voire
méme se nourrissent et s’intensifient 1’un et 1’autre. Ces polarités agissent dans la pratique de
chacun, chacun privilégiant plus ou moins une de ces deux polarités, posant alors son attention
plut6t sur la transformation sociale ou plutdt sur la transformation des sujets. Selon ou le curseur
est mis, cela oriente differemment les regards et les pratiques ; ce qui peut participer a dessiner
des courants pédagogiques, ; ce qui peut aussi dévoiler certaines lignes de division qui
parcourent le champ de 1I’éducation populaire.

Gaetana parle plus haut de sa pratique syndicale, et nous entendons aussi dans ses propos la
fagon dont son engagement la met en mouvement subjectivement. Frangoise montre aussi
comment ces deux dynamiques de transformations sociale et personnelle peuvent résonner
ensemble dans la pratique pedagogique.

Je suis instit Freinet et pédagogie institutionnelle. Chez Freinet il y a la socialisation des
savoirs. Ce que j'apprends c’est parce que j'ai quelque chose a en faire avec les autres. Si
Jécris une lettre c’est pour le maire, pour lui demander une cantine bio. Donc je m’adresse a
des gens. Je n’écris pas juste pour écrire. C’est quelque chose que tu vas faire avec d’autres et
qui va t’entrainer. Et tu vas t’améliorer, tu vas apprendre des savoirs, tu vas apprendre des
compétences, tu vas mettre en route du lien social parce que tu auras besoin des trucs. L ‘agir
¢ est vraiment fondateur pour ’individu. Quand tu as réussi a agir, quand tu as réussi ton objet,
quand tu as réussi ta piéce de théatre, tu te remplis, tu te renforces.

Agir sur l’environnement, mais aussi agir sur soi-méme. Les apprentissages c¢’est ce qui te
faconne aussi. Ce que tu sais, ce que tu es intimement convaincu de savoir ¢a te fait !

Pour moi les CEMEA, la pédagogie Freinet, la pédagogie institutionnelle, le théatre forum tel
qu’on le pratique a la compagnie NAJE, et le Bataclown,*® ¢ ’est vraiment le méme regard sur
le monde. On n’est pas dans la pédagogie de l’échec, on est dans I’accompagnement de la
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personne dans ce qu’elle a de plus essentiel pour elle. Lui permettre d’étre un humain. Je ne
dis pas qu’ils n’étaient pas humains avant. Ce que je veux dire c’est qu’on les accompagne a

aller sur leur chemin. Parce qu’on I’a jamais fini notre chemin d’humanité, on l’a jamais fini. >

Francoise met ici en relief la fagon dont les savoirs élaborent et enrichissent le sujet, y compris
dans ses dimensions les plus intimes. Le chemin d’évolution du sujet n’est jamais fini, il est
inscrit dans un devenir permanent, le devenir-humain. Et une des fonctions au cceur de
beaucoup de pédagogies d’éducation populaire est d’accompagner des bouts de ce chemin. A
sa fagon, elle redonne le sens et I'importance d’une éducation permanente des adultes, projet
qui est au ceeur de 1’éducation populaire.

Je m’attacherai dans ce qui suit & mettre le focus sur la dynamique éducative davantage tournée
vers le sujet. Les processus de subjectivation ne sont d’ailleurs pas moins politiques que ceux
orientés vers la transformation sociale. Ils sont autrement politiques, en étant alors situés sur un
autre plan.

Se deprendre de soi, devenir sujet : I’usage des savoirs comme technique de soi

J’emprunte le concept de subjectivation a Foucault. La subjectivation désigne 1’élaboration du
sujet par-lui-méme ; elle qualifie a la fois le mouvement du sujet (son devenir), et le travail qu’il
opeére sur lui-méme, sur sa propre subjectivité. Elle appréhende ainsi le sujet dans sa dimension
active, dans la fagon dont il exerce une certaine liberté qui se déploie dans le jeu de mécanismes
qui en méme temps le déterminent. Elle s’oppose dans ce sens aux logiques d’assujettissement,
tout en étant corrélée a ces logiques-la. Car ce travail de singularisation s’opére en regard des
contraintes sociales.

L’assujettissement est une fagon d’étre fagonné par des institutions, des technologies, des
discours (dont les savoirs reconnus dans aspect déja évoquées de savoir-pouvoir). C’est le
processus par lequel I’individu est fabriqué par des contraintes sociales. Les logiques
d’assujettissement appréhendent ainsi le sujet dans sa dimension de soumission a des disciplines
et au contrdle social ; dans la fagon dont il est traversé par des flux de gouvernementalisation
qui produisent de la docilité ; dans la maniere dont il est agi jusque dans les aspects les plus
intimes de soi par des pouvoirs diffus, pouvoirs qui s’insinuent notamment dans le rapport
entretenu avec soi.

Nous retrouvons trace de ce mouvement et travail de subjectivation dans les propos de Jeanne
quand elle décrit un aspect de son travail d’éducation populaire dans les termes de la
réappropriation.

Il se joue des enjeux de réappropriation dans nos différentes pratiques. En entrainement
mental, ne plus étre objet d’une situation. En socianalyse, ne plus étre objet d’une crise. En
théatre forum, ne pas étre victime mais plutdt devenir sujet de ce qui nous arrive, et en étant
sujet pouvoir agir en conséquence.

La réappropriation c’est ne pas subir la situation qui ne nous convient pas. Prendre conscience
de la force, du mouvement en devenir que je crée, et pouvoir agir en conséquence pour
construire la suite. C’est retransformer la forme avec ce truc de devenir. C’est ¢ca que je mets
derriere la transformation individuelle et sociale, c’est cette possibilité de mouvement. Etre
sujet de ce qu’on traverse et pouvoir le transformer.33!
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Susciter ou accompagner un mouvement subjectivant est ainsi pour Jeanne une orientation
majeure de son métier.

Cette volonté peut se traduire dans le registre de la lutte contre les assignations ; dans des formes
de résistances entretenues vis-a-vis de ce qui fige le sujet a une certaine place, a des maniéres
d’étre et a une identité. C’est ce que nous précise Héléne a propos des mécanismes de
naturalisations qui sont une des facons de fixer le sujet & une essence précongue ; essence
fictionnelle mais qui prise dans certains réseaux de discours et de pratiques fait effet de réalité.

Dans tout objectif d'émancipation, tu te bats contre des naturalisations, des assignations a une
nature biologique. C'est un socle des oppressions de renvoyer a une identité figée qui serait la
tienne et dans laquelle tu ne pourrais pas bouger. Et il y a des possibilités dans les sciences
sociales pour montrer qu’il y a du jeu, qu'il n’y a pas d'identité unique.>*2

La saisie essentialisante du soi postule qu’une nature du soi précéde le sujet: un soi pur,
authentique ou naturel. Cette facon d’appréhender le soi cloue le sujet a une identité : elle est
comme ceci et pour toujours. Le sujet n’a pas de prise sur son identité, ou seulement en
périphérie. Le travail d’éducation populaire tel qu’il est envisagé ici restaure la dimension active
que le sujet entretient dans la constitution de soi. Il redonne de la mobiliteé.

Afin que cette dimension active se déploie, il s’agit de reprendre prise sur ce qui semble
prédéterminé et inerte en critiquant les discours et imaginaires véhiculant cette conception
essentialiste du soi. Pour déloger le soi enserré, desserrer les mécanismes de fixation du sujet,
ouvrir les possibilités, élargir I’espace du mouvement.

Pour Foucault il n’y a pas d’en-dehors du pouvoir, de lieu du « Grand Refus ». Les pouvoirs
sont partout et multiples. 333 Les possibilités pour le sujet sont alors de multiplier les maniéres
de résister a I’emprise de ces pouvoirs. Ce qui suppose d’instituer des contre-discours, des
contre-pratiques, déployer d’autres imaginaires.

Cette facon de prendre prise sur sa vie s’accompagne de certaines attitudes ; comme 1’attitude
critique que j’ai déja évoquée plus haut en m’appuyant sur la lecture de Foucault. Le sujet est
traversé par des pouvoirs qui I’assujettissent, et les prises qu’ont sur lui les pouvoirs sont autant
de points de résistance possibles. Cette attitude de résistance n’est pas absolue : elle travaille de
facon relative, dans des jeux locaux spécifiques, des contextes singuliers. Et elle n’est jamais
gagnée pour toujours (on ne se libére pas) ; elle est sans cesse a recommencer (on pratique sa
liberte).

Gaetana témoigne du rapport au savoir tel qu’il a été transmis dans sa famille. Elle donne
I’exemple de son frere qui est accompagné par des médecins psychiatres et qui en méme temps
résiste au pouvoir médical en s’appuyant sur ses propres savoirs. Ce qui demande volonté et
effort, tant la pratique psychiatrique dominante nourrit une dépossession du savoir des
personnes concernées (et donc de leur propre pouvoir) en exercant envers les sujets le savoir-
pouvoir médical a partir d’une position de surplomb.

Dans les espaces dans lesquels mes frangins agissent, ils en ressortent avec une forme de
Iégitimité parce qu’ils ont eu acces a beaucoup de ressources. C’est ce que mes parents ont
instillés en terme de rapport au savoir. J'ai un frangin par exemple, il est atteint de
schizophrénie. Il a lu énormément dessus. Et il t'en parle a la fois en tant que personne
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concernée, et a la fois comme expert. En tout cas ¢a I'arme quand méme beaucoup plus quand
il est face a un psychiatre. Face a un psychiatre, on ne la lui fait pas ! Il est hyper exigeant vis-
a-vis des personnes qui lI'accompagnent.

Ce rapport au savoir issu de la transmission familiale nous donne des billes pour nous
permettre de nous libérer de pas mal de choses. Ca donne du pouvoir sur les situations, ¢a
donne prise sur les situations, ¢ca nous a arme. C'est a la fois une sorte de cumul de privileges
dont on a conscience et qu'il faut qu'on essaie de travailler pour ne pas que ¢a devienne du
pouvoir sur les gens. Et a la fois ¢ ’est quelque chose qui donne du pouvoir sur nos vies. C'est
le cOté émancipateur que je cherchais a I'université. 33

Dans ses propos Gaetana illustre une fagon de prendre prise par les savoirs sur sa propre
existence en résistant aux pouvoirs. Dans ces refus de gouvernementalisation,
gouvernementalisation qui consiste en des mécanismes de pouvoir qui tendent a assujettir le
sujet en se réclamant d’une vérité, il s’agit d’opposer d’autres jeux de vérité. Aux régimes
dominants de savoir-pouvoir, et donc aux comportements fagonnés par ces logiques, il s’agit
d’opposer d’autres régimes de VErités et d’autres régimes de conduites, qui sont autant de fagons
de vivre autres.

Dans sa conférence La Culture de so0i®*®, Foucault porte son attention sur une certaine maniére
de se rapporter a soi et aux techniques a travers lesquelles on faconne ses rapports : les
techniques de soi. Il aborde la question du sujet dans sa positivité : comment construire en tant
que sujet un certain rapport a soi en s’appuyant sur des techniques, des exercices réguliers ? Et
il inscrit son propos dans le cadre plus général de I’é¢tude de « nos rapports a la vérité, nos
rapports & 1’obligation, nos rapports a nous-mémes et aux autres »,3%

Il prend comme point de départ la notion grecque de epimeleia heautou (traduite par souci de
soi). Cette attitude est centrale dans la philosophie ancienne grecque et romaine, et plus
largement dans les maniéres de vivre de ces deux cultures, car elle constitue « un des principes
éthiques majeurs, une des regles majeures de leur art de vivre ». A travers ce détour historique,
on retrouve ce geste d’interroger notre actualité puisque pour Foucault « la culture gréco-
romaine a été déterminante pour notre relation éthique & nous-mémes ». Il s‘agit donc de décrire
et comprendre comment s’est constitué¢ un certain type de subjectivité, un certain type de
relation a soi, soutenu par des techniques de soi.

Il référe & un dialogue de Platon (L’Alcibiade) dans lequel Socrate encourage le jeune homme
a se soucier de lui-méme. Cet encouragement est lié & une volonté de gouverner les autres (pour
ca tu dois d’abord te soucier de toi), a une pédagogie défectueuse (tu n’as pas encore appris ce
que tu es censé savoir), a un age (la jeunesse), et a une certaine forme de relation entre un maitre
et un disciple. Le souci de soi est ainsi une tache d’abord circonscrite.

Le souci de soi va ensuite se généraliser. Chez les épicuriens ou les stoiciens « s’occuper de soi
n’est pas une simple préparation momentanée a la vie, c’est une forme de vie ». L’idée est de
changer d’attitude vis-a-vis de soi-méme, et revenir a soi en tant que fin ultime (et non plus
comme moyen d’autre chose, comme le fait d’avoir la tache de gouverner). Ces relations de soi
a soi peuvent étre « congues sur le modele juridico-politique » (devenir souverain de soi-méme,
exercer une maitrise de soi) ou « représentée sous le mode de la jouissance des biens » (jouir
de soi, prendre plaisir de soi-méme).

Avec les technologies chrétiennes de soi, cette relation a soi s’intensifie : elle devient
permanente et critique. Et elle est soutenue par un ensemble de pratiques notamment ascétiques.

334 Entretien 12
335 Foucault (2015)
336 |bid. Cette citation ainsi que celles qui suivent son issues de cette méme conférence.
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Elle prend aussi une toute autre tournure en étant soumise a une relation d’autorité et de
soumission a un dogme et aux prétres (a travers notamment la procédure de 1’aveu et de la
confession).

Le souci de soi en Gréce et dans I’empire romain devient alors une fonction genérale de
I’existence. Il déborde de sa fonction pédagogique pour endosser trois fonctions. Une fonction
critique : 1l s’agit de se débarrasser de mauvaises habitudes, d’opinions fausses venues de la
foule ou de la famille, de mauvais maitres, etc. Une fonction de lutte : La pratique de soi est
congue comme un combat permanent vis-a-vis de soi, ce qui est repris ensuite par le theme
chrétien du combat spirituel de ’ame. Une fonction thérapeutique : Il y a un lien fort entre
I’expérience de soi et la pratique médicale ; pathos signifie aussi bien les maux du corps que
les passions de 1I’ame ; le r6le de la philosophie est aussi de guérir les maladies de I’ame.

Le soi est devenu un champ d’observation. Et ce souci de soi vient interroger aussi le rapport
d’éduation et les techniques pédagogiques. Car il est admis qu’il n’est pas possible de s’occuper
de soi-méme sans 1’aide d’un autre : le souci de soi est soutenu par une relation entre un maitre
et un disciple. Et il est travaillé a I’aide d’une série d’activités et de techniques comme I’écriture
de soi (usages de carnets, écriture de réves, etc.). C’est tout cet ensemble constitué de discours,
de techniques, d’établissements (comme les écoles philosophiques), de formes de relation entre
un maitre et ses disciples, etc., qui fait dire a Foucault qu’il s’agit d’une véritable « culture de
SOl ».

Nous pourrions regarder certaines démarches d’éducation populaire aujourd’hui comme des
pratiques qui prolongent a I’endroit du sujet cette attitude de souci de soi, en déployant des
pédagogies sous-tendues par des cultures de soi. La aussi est posé ’aide d’un médiateur pour
s’émanciper, pour se gouverner soi plutot qu’étre gouverné par les autres. Le travail du maitre,
du formateur, n’est pas de faire adhérer le sujet a un systéeme de valeurs et de normes hors de
soi. Il est plut6t de soutenir un travail de soi par soi avec I’appui d’un ensemble de techniques.
Dans ce sens, je peux envisager une certaine facon de travailler les savoirs dans la pédagogie
comme des techniques de soi. Quand il est fait usage des savoirs pour se transformer soi. Quand
un certain rapport aux savoirs institue un certain rapport a soi.

En écho a cela, nous pouvons entendre Frédéric décrire la fagon dont il fait usage des savoirs
dans sa propre vie.

S’autoriser a utiliser les savoirs. S'autoriser a en discuter sur des modes, non pas de joutes
culturelles ou de joutes philosophiques, mais plutot en se demandant : « Qu'est-ce qu'on en fait
de ce truc ? Comment on peut I'appliquer ? Comment ¢a répond peut-étre a une situation qu'on
croise ? »

La ou un savoir m'intéresse, c'est quand c'est un savoir qu’on peut transposer dans la vie réelle,
quand c’est des concepts qui sont applicables dans la vie de tous les jours. Par exemple, je me
suis intéressé a la punti, de Pasolini. Maintenant c'est chez moi, dans mon matériel, dans ma
boite a outils pour vivre dans ce monde. Et il y a des bouquins, par exemple Deleuze, c'est des
univers qui s'ouvrent, c'est des possibles ! Ou la dialectique aussi... Il y a des trucs qui ouvrent
des univers. Et je trouve que ¢a crée des moments d'émancipation.

J'aime bien ce truc de Martin Eden : le savoir c'est les mots ; le savoir c'est le vocabulaire.
Pour moi c'est ¢a la philo, c'est acquérir du vocabulaire. Avoir un mot qui corresponde a un
concept. Parce que ce concept on pourrait éventuellement I'avoir, le pressentir... Le mot
"agencement” par exemple, ¢a ne renvoie pas aux mémes choses dans nos tétes que d’autres
mots. On a ce nouveau mot... Et quand on rencontre le réel, on est riche de ce mot, qu‘on peut
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utiliser, ou pas.®’

Frédéric n’appréhende pas le rapport entre un sujet et des savoirs sur le registre de 1’extériorité.
Les savoirs constituent le sujet car ils modifient son rapport au monde. Et ils sont mobilisables
dans sa conduite de vie. Ils nourrissent d’autres modalités de rapport a soi, aux autres et au
monde, en élargissant notamment notre vision et notre répertoire d’actions. Il s’agit de s’équiper
de savoirs et, en reprenant le vocabulaire de Foucault, de cultiver par la des arts d’existence ; et
les cultiver non de facon théorique mais dans le mouvement méme du sujet engagé dans sa
propre existence.

Stéphane témoigne dans ce sens de I’importance pour lui d’apprendre en permanence du
nouveau. L’intention n’est pas la d’accumuler sans cesse de nouvelles connaissances, mais
plutdt de rester soi en mouvement.

Je ne suis pas sar d'avoir beaucoup de savoirs. Ce qui est intéressant c'est le mouvement, du
c6té des savoirs. C'est comment est-ce gu 'on ne croit pas qu'on sait mais qu'on questionne. Les
savoirs pour des métiers comme le mien, c'est le savoir de ne pas rester assis sur ce qu'on croit
qu'on sait. Tu as des trucs qui viennent bousculer ¢a qui sont les prises de conscience. L'idée
du mouvement serait la. C'est ¢a I’idée de réapprendre, réapprendre réguliérement.>3

Le mouvement de subjectivation tel que I’appréhende Foucault est un mouvement de déprise
de s0i.%*° Devenir-soi dans le devenir-autre. Par-la un rapport aux savoirs appréhendé dans la
dimension du mouvement de soi favorise des processus de subjectivation. C’est cette dimension
que Anne réaffirme aussi ici.

J'ai fait plein de formations toute ma vie. Et je suis toujours allée chercher le savoir qui venait
éclairer la pratique que j'avais. Pour mieux la critiquer, des fois aussi pour m'en détacher.
Sinon il pourrait y avoir un phénomene ou tu vas toujours chercher quelque chose qui conforte
ce que tu fais déja. Un savoir utile ¢a serait tout ce qui fait bouger les lignes. Tout ce qui remet
du mouvement. Tout ce qui redonne a voir autrement.34

Nous I’avons déja vu précédemment, un rapport actif et subjectivant aux savoirs suppose
d’altérer les savoirs (les rendre autres) en regard de sa propre Vvérité, en leur redonnant du sens
a partir de soi. Ce que 1’0n repére ici est qu’il s’agit aussi de se laisser altérer par les savoirs :
étre rendu autre par ce que suscite la rencontre entre soi et ces objets symboliques. L’idée est
de déclore®*! le soi. A I’envers d’un repli sur soi, ou d’une cloture de soi, les savoirs sont
expérience d’un dehors. Un dehors qui permet de s’altérer (se rendre autre donc) sans s’aliéner
(qui serait au contraire le fait d’étre fixé dans une identité inamovible).

Cette dynamique émancipatrice n’est pas provoquée par la nature méme du savoir. Elle I’est
plutdt par ce que des savoirs provoquent pour le sujet, a partir d’un certain rapport entretenu
avec eux. Il n’y a donc pas de savoirs émancipateurs en eux-mémes. L’émancipation est plutot
la résultante d’un certain rapport aux savoirs qui engage le sujet, rapport qui fait bouger sa
propre vérité. Ici, Stéphane raconte la facon dont un savoir issu de la paléontologie vient
bousculer sa présence au monde. Il fait également le récit, a partir de cet exemple, de la fagon
dont il réinvestit pédagogiquement cette dynamique de mouvement de soi par les savoirs aupres
de stagiaires en formation.

337 Entretien 9

338 Entretien 8

339 Voir notamment Andureau (2003)
340 Entretien 13

341 En référence a Marielle Macé
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J'allais animer une formation entrainement mental a cété de Lascaux. J étais dans le train et
j'écoutais un paléontologue sur France Culture. Je n’ai pas de connaissances particuliéres en
paléontologie. Et a la radio c'est plut6t des gens qui sont dans des formes de pédagogie et de
vulgarisation qui rendent tres accessibles les savoirs. Il suffit de se concentrer, écouter, et tu
comprends des trucs. Ce n’est pas le méme effort que rentrer dans une these.

Dans nos représentations on a une vision linéaire de I'histoire. Avec d’abord Neandertal, une
forme de singe qui ressemble a des humains, et aprés il y en a d'autres qui apparaissent qui
sont Sapiens, etc. Cette évolution de I'histoire elle » ’est pas du tout vraie. Et ¢ca a été génial de
comprendre ¢a. Il y a eu un moment sur la Terre plusieurs especes. Ces gens-la ont coexiste,
ont couché ensemble. Ca change la donne.

Et tu te dis; « Pendant des dizaines de milliers d'années plusieurs especes humaines ont
coexisté. Comment est-ce qu'ils se considéraient entre eux ? Est-ce qu'ils se considéraient
comme des humains ? Des formes différentes d’humain ? Est-ce qu'ils se considéraient comme
superieurs, comme inférieurs ? » Et ce nétait pas évident de savoir qui était qui. Parce que le
Neandertal était beaucoup plus costaud physiquement, courrait plus vite, et avait des savoir-
faire que n'avait pas I'nomo Sapiens. Et dans notre imaginaire, dans lequel j'avais grandi
jusqu'a présent, il y avait une forme de continuité, une évolution. Avec des sauts par moment.
On ne sait pas bien expliquer pourquoi, & un moment la boite crénienne change, la forme
change, et on devient homo Sapiens. En fait pas du tout ! A un moment il y a cing ou six especes
humaines en méme temps.

Apres tu peux y aller. Donc aujourd'hui nous sommes des mélanges de tout ¢a. Nous avons dans
nos génes, des génes Neandertal. Alors un peu plus en Europe qu'en Afrique. Les africains sont
plus proches de I'homo Sapiens Sapiens, le premier. Et les asiatiques de I'homo Erectus, une
autre forme d'humain qui existait & ce moment-la. Et on a entre deux et dix pour cent de génes
qui viennent d'eux. La pureté de la race... tu peux balancer scientifiguement les conneries
idéologiques du racisme.

Si je n’écoute pas en prenant des notes dans le train a ce moment-la cette émission, je
n’apprends pas. Dans cette situation, je suis dans ma propre formation permanente. J'ai plaisir
a apprendre du nouveau. Des la formation a Lascau, j'essaie de replacer ¢ca a un moment, sur
la question des savoirs, des idéologies, des théories ; quand on parle du fait que c'est mouvant.
Du fait que dans la vie on apprend par soi-méme, et il y a des théories qui arrivent et qui
n'existaient pas. Ca fait un exemple supplémentaire a ma batterie de théories. Je suis en train
d'écouter un truc que je n’ai pas prévu d'écouter, la situation m'emmene ca, et je le réinvestis.
C'est un exemple pour dire que notre culture générale nous permet et nous empéche de penser
des situations. Je suis dans une formation a I'entrainement mental, a la méthodologie, et je
prends un exemple de ma propre vie qui s'est passé trois jours avant dans un train. Pour
expliguer aux gens, non pas que je sais plein de trucs sur la préhistoire, ¢a n'a aucun intérét ;
par contre, j'apprends des trucs qui bousculent ma présence dans le monde sur un aspect. Donc
j'exemplifie en formation avec ce truc de ma vie. Je ne suis pas en train de faire un cours de
paléontologie. On travaille sur une situation insatisfaisante collectivement, qui est apportée
par une personne. Il se pose une question d'histoire, une question chronologique. Et on a
chacun nos représentations sur comment le temps se déroule, représentations qui impregnent
le cerveau quand on intervient a ce moment-la. J'essaie de prendre un exemple pour dire : « Il
n’a pas une seule fagon de voir, et en plus elle peut bouger cette fagcon de voir la chronologie. »
J'ai I'impression que c'est moins du savoir que du recyclage de ma part. Comment je recycle
des trucs que je capte dans ma vie au service de mon intention pédagogique dans I'instant qui
est d'expliquer qu'on a des représentations du temps, de I'histoire, de la chronologie, du progrés
propres a chacun, et qu'elles dépendent de notre socle de connaissances, de ce qu'on sait, de
comment on s'est formé.
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J'en rajoute quand je suis formateur la-dessus. Je dis aux gens : « Je ne suis pas plus expert
que les autres mais j'essaie d'apprendre, de ne pas considéerer que c'est fait. C'est bon, je sais !
Je suis sur mon petit canapé 13, je sais. » Donc je dis aussi de cette maniére : « L'entrainement
mental c'est aussi un entrainement a questionner ses références, apprendre en permanence, se
cultiver, lire, dans tout un tas de domaines. »%42

A T’encontre du fait de figer et se figer, un rapport vivant au savoir suscite et entretient le
devenir. Dans cette perspective, la valeur des savoirs ne se situe pas en eux-mémes mais dans
le mouvement qu’ils permettent.

Pour Foucault, I’identité n’est pas statique, définie. Il n’y a pas d’en-soi du sujet. Il n’existe pas
une réalité du soi préexistante qu’il s’agit de découvrir ou libérer. Nous n’existons qu’a travers
le rapport que 1’on entretient a soi et qui nous constitue. S’ouvre alors a nous un véritable
programme, un champ d’inventivité éthique et politique. Car si le soi est le produit des
technologies qui le construisent en permanence, s’il est le fruit d’un certain rapport qu’on
entretient a soi, nous pouvons définir d’autres pratiques de soi, des politiques de nous-mémes,
d’autres arts d’existence. Il y a une dimension créatrice dans le travail de styles personnels.

Foucault termine sa conférence La culture de soi en portant un propos sur notre actualité directe,
qui peut intéresser aussi I’éducation populaire.

Les techniques de soi ont été intégrées, dans notre monde, dans des techniques
éducationnelles et pedagogiques, médicales et psychologiques. (Elles) ont été intégrées
dans des structures d’autorité et de discipline (...) qui jouent un role formateur pour
notre attitude a 1’égard des autres et a 1’égard de nous-mémes. »

Michel Foucault (2015)

En remarquant ce glissement, Foucault nous enjoint a questionner le cadre et les finalités a
partir desquels s’¢laborent et se déploient les techniques de soi, techniques qui peuvent étre
aussi ruses et médiations de I’autorité et des pouvoirs. Foucault nous invite ainsi a entretenir
une vigilance permanente permettant de repérer les endroits qui dans 1’action pédagogique, sous
couvert de finalités émancipatrices, reproduisent voire renforcent des structures d’autorité et de
discipline. Pour au contraire susciter les processus de subjectivation, processus qui sont a
I’endroit de chacun des sujet un soutien a 1’émergence de formes de vie autres. Ces formes de
vie, les pédagogues n’ont pas a les déterminer pour les personnes auxquelles s’adressent leur
action. Dans des perspectives émancipatrices, elles sont a déterminer par les sujets eux-mémes.

Ce souci de soi est un souci tourné vers les sujets. Il n’en est pas pour autant individualiste, car
il s’accompagne d’un souci du monde et d’un souci des autres. Cet entrainement permanent a
I’éthique, entrainement engagé concretement dans les existences, revét dans ce sens aussi une
perspective politique.

Prendre soin du monde par la curiosité ; élargir sa sensibilité et se rendre attentif

Quand Michele évoque le devenir de soi suscité par les apprentissages, elle fait le lien entre ce
mouvement permis par les savoirs et la dimension du vivant.

342 Entretien 8
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Il'y a un lien entre apprendre et le vivant. Ce plaisir d'apprendre, découvrir, s'embarquer dans
des nouvelles choses, quand tu es tombée dedans une fois, quand tu as eu la chance, quel que
soit I'objet, que ce soit de la musique, que ¢a soit du sport... quand tu as eu le plaisir de te faire
embarquer dans « je suis curieux, je comprends un truc, j'apprends un truc », ¢a ne te lache
jamais I'élan de savoir. Une fois que tu as pris ce goQt-1a, d'ouvrir tes yeux, tes oreilles, ¢a ne
s'arréte pas. C'est ¢a étre vivant. C'est ca avancer. Tu continues a apprendre et il y a une espéce
de bonheur... Je commence a étre vieille et je vois des gens beaucoup plus vieux que moi. Je me
dis : « Le jour ou je n’ai plus de curiosité pour comprendre des trucs que je connais pas, c'est
que je ne suis plus vivante. Je peux encore manger, dormir, mais je ne suis plus quelqu'un en
devenir. » Or, on peut toujours devenir quelque chose d'un peu plus riche. On est toujours des
éléves, au sens de pouvoir s'élever.3*3

Ce que Michele raconte ici fait écho a la démarche d’éducation permanente qui est au
fondement des démarches d’éducation populaire. Il n’y a pas d’age pour apprendre, pour
continuer a cheminer et s’enrichir par les savoirs. C’est un mouvement qui s’entretient tout au
long de la vie ; une facon de déployer et intensifier le vivant en nous. Vivant qui ne signifie pas
rester en vie (réduisant alors la vie a I’aspect purement biologique), mais rester désirant®* et en
devenir. Parlant de son propre rapport au savoir Michele évoque «1’élan de savoir » : un
mouvement qui prend le sujet, un désir qui coule a travers soi, et qui provoque des branchements
entre soi, des objets symboliques (comme les savoirs), des pratiques (comme la musique ou le
sport), et le monde. Ces agencements fabriquent des expériences qui suscitent des effets vis-a-
vis de soi.

Michele parle aussi de godt et de curiosité pour décrire cet élan de savoir ; une idée que reprend
ici Stéphane.

Il me semble que dans ce qui permet de travailler il y a quelque chose qui irait avec le godt.
Savoir et saveur, c'est la méme étymologie : sapiens. Cette exigence d'auto-formation
permanente, une curiosité qui fait que tu mets a jour tes connaissances en permanence. Je n'ai
pas de prétention a I'exhaustivité, mais mon attention se porte en permanence a apprendre du
nouveau. Mettre a jour, approfondir, découvrir, aussi bien dans la presse, dans la littérature
entre guillemets de recherche, que dans les romans ou les conférences, des gens que je vais
écouter discuter. C'est ce qu’on vit trés bien pendant la recherche-action : on prend godt. On
se rend compte que c'est super d'apprendre des choses nouvelles, et on ne peut plus s'en passer.
Il'y a une forme de dépendance aussi car ¢a ouvre la téte sur d'autres univers.

Etre formateur, ca demande pour soi une curiosité permanente pour les domaines en question
et pour les sciences humaines en général. Un appétit de lecture, un appétit d'autoformation
permanente, stimulé par la curiosité et I'appétit des participants a la formation, et par son
propre godt, son propre plaisir a faire ca.

La curiosité, il faut aller voir I'anglais pour bien comprendre ce mot. To cure en anglais c'est
prendre soin. 1l peut y avoir un c6té un peu malsain dans la curiosité, dans une certaine volonté
de savoir. Mais le sens premier, c'est la volonté de prendre soin. Quand tu es curieux c'est que
tu prends soin d'un sujet, d'une personne, ou d'une situation. Donc il y a peut-étre en effet de
la curiosité dans la relation de savoir. Je pense qu'elle est nécessaire pour bien faire ce métier.

343 Entretien 4

34 P entends ici par désir non pas le désir comme manque tel que le congoit majoritairement la psychanalyse, mais
le désir au sens de Deleuze et Guattari (1980) : un désir actif, producteur. Les « machines désirantes » que nous
sommes fabriquent des agencements en recomposant le réel par I’investissement du désir. Nous engageons nos
« productions désirantes » dans le monde.
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Il faut cette qualité de curiosité.3*

Le godt (sapiens), et la curiosité entendue comme prendre soin (en référence a la langue
anglaise), évoquent la dimension sensible de I’humain en rapport avec les savoirs. Sensibilité
dans cette dimension d’étre un corps doué de sens, qui éprouve des sensations, un corps-
dispositif de captation sensible du réel (le godt) ; et sensibilité dans le sens aussi plus genéral
d’une certaine empathie au monde, une porosité cultivée entre soi et le monde. Dans les deux
sens, il s’agit d’une faculté d’étre touché au-dedans par le dehors du monde.

Baptiste Morizot est un philosophe francais contemporain qui pratique le pistage animal ; il
tisse d’ailleurs ensemble ces deux activités, de pisteur et de philosophe, dans la plupart de ses
ouvrages. Pour lui, cet élan de savoir est la faculté de donner une multiplicité de sens au monde,
mieux le percevoir, imaginer des raisons, faire fleurir les interprétations, décrypter les signes.
Et ¢’est le nom donné a 1’enquéte.

Cette disposition de I’enquéte nous impreégne depuis le plus loin de nos ancestralités animales.
L’enquéte est une fagon de se repérer dans ce monde qui fait énigme pour nous. Et pour Morizot
« ’enquéte est 13, elle est partout, c’est le nom caché de la vie. »**® Cet élan de savoir nous
constitue. Immergés dans le monde, nous sommes poussés a lui donner un sens afin de se
repérer et répondre aux questions que le monde nous pose. Pour survivre déja (s’alimenter,
s’abriter, fuir les prédateurs, etc.), et aussi pour vivre, de facon élargie (déployer les possibilités
de vie). Afin de s’ouvrir toujours plus au chatoiement du monde, il s’agit de nourrir cette
sensibilité enquétrice.

Pour Morizot, s’équiper de savoirs, ¢’est multiplier les fagcons d’étre attentif, et rendre ainsi
justice au « prodige du monde », prendre soin de ce maillage inoui qui ne peut étre épuisé dans
une explication unique ou une cosmologie derniére. Et, prenant 1’exemple du pistage qui
mobilise tout a la fois le corps du pisteur, ses sens, son intelligence déductive comme sa faculté
d’imaginer, il affirme que « ce style d’attention (qu’est le pistage, cette forme particuliére de
I’enquéte) se déploie au-dela et en dehors du dualisme moderne des facultés qui oppose la
sensibilité au raisonnement ».3*" Ainsi, pour élargir sa sensibilité au monde, cela demande a
s’entrainer & dépasser ce dualisme qui nous constitue depuis la modernité®*® ; dualisme qui a
operé une césure entre la rationalité (1’'usage de la raison étant considérée comme la voie d’acces
vers la veérité), et les sens (le corps étant potentiellement trompeur, source d’illusions).

(Il s’agit de) contourner les dualismes entre science et fiction, poésie et exactitude,
sensibilité et raison, pour forger une sorte d’alliage incandescent de toutes les facultés
vivantes : les sens les plus aiguisés, le corps le plus mobilisé, I’imagination la plus
sauvage, les raisonnements les plus serrés, la sensibilité la plus vibratile, la fabulation
et le savoir.

Baptiste Morizot, 2020, p144.

Il en appelle alors a «articuler ensemble dans un style d’attention complet toutes les
composantes de la disponibilité humaine au dehors »*¥°. Cette disponibilité et attention au

345 Entretien 8

346 Morizot (2020, p142)

347 Ibid., p139

348 En philosophie il est d’usage de faire remonter cette modernité a Descartes (1596-1650), penseur qui est un des
précurseurs des Lumieres ; mouvement de pensée dont on a vu le rdle dans la constitution du champ de 1’éducation
populaire.

349 Ibid., p140
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dehors est enrichie par les savoirs qui ne sont pas réduits a leur simple statut de contenus
culturels. Les savoirs, dans cette facon d’étre mobilisés et incorporés a 1’expérience concréte
du monde, s’avérent étre de véritables styles d’attention. A travers D’effort resserré de
description du monde, les savoirs permettent de saisir le monde tel qu’il nous apparait a chaque
fois d’un peu plus prés, saisir ce qu’il provoque en nous d’une fagon a chaque fois plus ajustée.
IIs sont des récits qui nous rendent tout a la fois sensibles a la richesse du monde et qui
enrichissent le monde de sensibilités nouvelles. Les savoirs ainsi appropriés permettent d’ouvrir
le champ d’attention du sujet.

Le dispositif de captage du réel qui instrumente un humain, c’est le tissage de toutes les
puissances des sens et de la pensée, dans le creuset du corps branché au dehors.

Baptiste Morizot, 2020, p143.

En intensifiant notre curiosité, les savoirs offrent de nouvelles perspectives, d’autres facons de
se rapporter au monde. Etre curieux du monde c’est prendre soin de lui en faisant justice a sa
richesse, a ses enigmes, & son chatoiement complexe. En s’équipant toujours d’autres savoirs,
il s’agit de multiplier les récits du monde pour ouvrir nos sensibilités, et déployer son corps-
intelligence au dehors.

En ce sens, I’attitude de curiosité comme fagon de se rapporter a soi, aux autres et au monde est
une attitude éthique. Elle transforme notre rapport a soi, aux autres et au monde. En tant que
pédagogue, il s’agit de cultiver cette attitude, cet ethos. Et aussi susciter cette facon de vivre,
cette mani¢re d’€tre attentif, chez les personnes auxquelles s’adressent les actions

pédagogiques.

Et ne cesser d’entretenir le mouvement des savoirs ; transmettre pour entretenir la vie des
savoirs

Dans les pédagogies émancipatrices, nous avons vu que les savoirs étaient noués au
mouvement : mettre en mouvement son rapport a soi, aux autres, et au monde par les savoirs.
Anne ouvre a une autre dimension de ce nouage ; celle du mouvement méme des savoirs que
chacun se doit pour elle d’entretenir.

Si tu as du savoir, si tu sais des choses, tu dois le partager ; quelle qu'en soit la forme ou les
modalités. Ca ne peut jamais s'entasser dans ton salon. C'est presque une dette. Une dette au
sens ou si tu as accumulé du savoir, tu le dois. Tu dois le rendre !

On ne s'est pas fait tous seuls. Je suis faite de mille rencontres que j'ai eues, de mille personnes
qui ont pris la peine, consciemment ou pas, de me donner des matériaux pour que je puisse
continuer ma route. Si je fais un tas dans mon salon, la chaine est rompue. C’est vraiment une
évidence pour moi : quelque chose qu'on te donne, tu le rends. Mais tu ne le rends pas a ceux
qui te I'ont donné. lls »’en ont pas besoin eux. Tu le rends a d'autres.

Et j'ai le sentiment que si tu ne fais pas ¢a, ¢a pourrit, ca s'abime, ca composte mal. Si tu n’en
fais rien, tu es coupable de piétiner du savoir. Ce savoir il ne doit jamais rester blogué. A la
fois parce qu'il va se défaire, il va se perdre. Et a la fois parce que d'autres en ont besoin.
Parce qu'on me I'a transmis, je suis responsable de ce savoir. Je suis responsable de le rendre
partageable.>*°

350 Entretien 13
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La transmission est pour Anne une attitude a cultiver par tout un chacun qui n’est pas I’apanage
des éducateurs. La dynamique de transmission est prise dans une logique de don-contre don qui
n’est pas réduite a une relation duelle d’échange mais qui engage beaucoup plus largement.
Cette attitude éthique qui met en jeu la responsabilité de chacun est la condition méme de
préservation de savoirs vivants. Des savoirs qui ne prennent sens que dans leur circulation, les
rencontres et les effets qu’ils provoquent, les chemins de vie qu’ils ouvrent. Des savoirs dont la
vie méme est conditionnée par cette chaine de circulation. Nous avons tous a charge de
maintenir vivant les richesses symboliques que nous avons recues en héritage. Ce qui suppose
de maintenir un mouvement de transmission ouvert et généralisé ou 1’éclat de ces ressources
symboliques est avivé par leur frottement avec le monde, et dans la rencontre provoquée avec
chaque sujet et ce qu’il fera de ces ressources.

Intensifier les dynamiques de transmission des savoirs entre les humains est une visée politique
proche de celle défendue par Yvan Hlitch®! qui, & partir d’une critique radicale de 1’école, en
appelle a déscolariser le rapport a ’apprentissage pour multiplier en dehors des institutions
éducatives les espaces d’apprentissage et les fagons d’apprendre. Cet objectif se traduit
notamment par la création de réseaux d’éducation permettant d’amplifier les mouvements de
transmission et maintenir ainsi une éducation permanente intense qui s’actualise en dehors des
institutions d’état, sur le régime de I’horizontalité, et en prise avec les vies concrétes de chacun.

Les possibilités de vie ouvertes en rapport avec les savoirs sont infinies. Et elles ouvrent a leur
tour a de multiples fagcons de maintenir des savoirs vivants, des savoirs engagés dans la vie des
humains.

31 litch, 2015
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Conclusion : vers une insurrection des savoirs ?

Je me suis intéresseé dans cette recherche-action aux fagcons dont sont travaillés les savoirs dans
les pédagogies d’éducation populaire et ce qu’elles disent des finalités a I’ceuvre dans ce champ.
Je reprendrai dans le premier temps de cette conclusion certains éléments saillants de la
recherche en faisant retour sur certaines réponses dégagees lors ce travail. J’esquisserai ensuite
d’autres prolongements possibles a donner au présent travail, ouvrant alors la porte sur d’autres
recherches.

Reprise de certains éléments issus de la recherche

Dans les discours qui émanent de 1’éducation populaire, il est d’usage d’entendre
I’émancipation énoncée comme une finalité commune a I’ensemble de ce champ de pratiques.
Elle participe a lui donner une unité, une forme de cohérence. Pourtant, les généalogies de mon
parcours de praticien et du champ de 1’éducation populaire ont mis a jour des héritages
contradictoires qui interrogent cette apparente unité. Ces enquétes menées a partir de mes
expériences d’acteur de 1’éducation populaire et de moments signifiants de 1’histoire ont mises
en relief des conceptions différentes de 1’émancipation a partir de la facon dont sont travaillés
les savoirs dans 1’éducation populaire, et plus généralement la maniere dont sont appréhendées
les ressources culturelles dans ces pédagogies.

En regard de la pluralité sémantique revétue par la notion d’émancipation, pluralité qui a aussi
des incidences tres pratiques, il se dessine alors plusieurs éducations populaires, ou au moins
différents courants qui se définissent en fonction des conceptions pratiques et théoriques de
I’émancipation qui les irriguent. Les acteurs de 1’éducation populaire étant pour la plupart
nourris d’une diversité de courants et d’approches, j’identifie ainsi des polarités qui inscrivent
la pratique de chacun de ces acteurs dans des tensions qui peuvent étre a la fois sources de
confusion, comme supports a inventions pédagogiques.

Ces enquétes généalogiques m’ont permis de situer mon travail dans une perspective critique
envers une vision tutélaire et dogmatique de 1’émancipation agissante dans 1’é¢ducation
populaire. Ce qui m’a permis ensuite d’envisager 1’émancipation en terme de dynamiques et a
partir du sujet.

Critique de la dimension tutélaire de I’émancipation, agissante dans I’éducation populaire

Une vision tutélaire de 1’émancipation agit dans 1’éducation populaire. Elle est inscrite dans son
histoire, et ce depuis ses origines républicaines avec le rapport Condorcet. Et elle continue aussi
a irriguer son actualité. Au cceur-méme de la finalité de 1’éducation populaire (I’émancipation)
est logée une contradiction qui pose un rapport problématique a ce qui oriente les pratiques. Car
comme nous 1’a rappelé 1’étymologie de cette notion, le mouvement d’émancipation consiste a
s’affranchir de ses tutelles, il est orienté par des visées d’autonomie et de liberte des sujets. Tout
processus d’émancipation est soutenu par une visée d’autodétermination. Or la vision tutélaire
de I’émancipation s’actualise dans des formes qui prennent a rebours ces dynamiques-Ia.

Ce travail a permis de repérer diverses formes qu’a revétues au cours de I’histoire la dimension
tutélaire de 1’émancipation.
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A partir du rapport Condorcet, un courant républicain se donne pour tdche d’instruire les
citoyens pour leur permettre d’exercer leur role dans le cadre de la démocratie représentative.
Cette instruction est délivrée la plupart du temps par des membres de la classe moyenne a
destination des classes populaires afin de les éduquer a la démocratie. Elle peut tendre a
moraliser le peuple, dans I’intention de contenir des classes laborieuses supposées parfois
dangereuses. Ces entreprises educatives peuvent aussi se formuler sous 1’aspect culturel :
cultiver le peuple pour lui permettre de s’élever un peu plus en fréquentant les objets culturels
produits par des élites intellectuelles et artistiques. C’est un pari qui a été entretenu par bon
nombre d’universités populaires et qui a été repris ensuite par les tenants de la démocratisation
culturelle.

La dimension tutélaire de [’émancipation s’habille aussi de costumes davantage
révolutionnaires. A partir du mouvement ouvrier encadré par des militants marxistes et
anarchistes, des organisations se donnent pour tiche d’instruire le peuple pour le révolter. Cette
éducation vise la subversion de 1’ordre social en place pour restaurer davantage de justice et
d’égalité en redistribuant les ressources et les pouvoirs. L’éducation du peuple (entendu comme
fraction dominée du peuple) a pour objectif une conscientisation des classes populaires : leur
permettre de repérer I’injustice de leurs conditions et comprendre les ressorts de cette injustice ;
et ce en vue de provoquer leur sursaut et intensifier le combat sur le terrain de la lutte des
classes. Cette ambition passe par la volonté de restaurer une culture populaire et le rejet des
formes culturelles dites bourgeoises. Sont diffusés aussi des savoirs d’inspiration marxistes.
Cette conscientisation va parfois jusqu’a prendre la forme d’un endoctrinement partisan.

Cette dimension tutélaire de 1’émancipation s’actualise aujourd’hui sur un spectre politique trés
large qui va d’une part de 1’éducation civique ou citoyenne prise dans les cadres républicains,
a I’éducation populaire politique fondée sur des dimensions plus subversives. Et si cette
dimension tutélaire agit particulierement a certains endroits du champ, elle travaille néanmoins
la pratique de tout acteur d’éducation populaire. Chacun a a faire avec quelque chose de cet
ordre-la, puisque nous sommes aussi dans une certaine mesure chacun les héritiers de ces
histoires. Bien qu’éloignées idéologiquement, ces formes d’éducation populaire sont
construites a partir de paradigmes éducatifs trés proches.

Ainsi, quel que soit I’endroit politique d’ou il s’énonce, Nous avons vu que ce rapport tutélaire
a I’émancipation Se traduit par la prégnance du rapport d’instruction dans le rapport
d’éducation. Des élites conscientisées viennent éclairer le peuple de leurs lumieres, de leurs
savoirs. Qu’elles soient militantes ou intellectuelles, le rapport entre ces élites et le peuple est
posé dans les termes de la hiérarchie, de fagcon souvent implicite. Cette supériorité peut se
traduire dans le registre de 1’ascension sociale. L’éducation a ainsi pour visee la promotion
sociale, ce qui induit la présence d’un dessus (auquel appartient les maitres) et d’un dessous
(’endroit du peuple). Ou elle distingue un devant et un derriére. Alors, ce n’est pas la liberté
qui guide le peuple, mais plutot des avant-garde qui lui donnent sens et direction.

Ces démarches rivent les gens du peuple a un endroit : celui du bon citoyen se devant d’exercer
correctement la democratie, prenant ainsi sa place dans le jeu sociopolitique établi ; ou bien
celui du bon révolutionnaire, du militant politique qui se doit de lutter pour mettre a bas 1’ordre
social dominant. Quel que soit I’endroit, ces éducations attachent ainsi le peuple a une identité
et a des fonctions. Elles mettent en jeu des logiques d’assignation.

En m’appuyant sur la critique formulée par Rancicre, j’ai identifié aussi la fagon dont ces
démarches enlévent dans une certaine mesure la parole au peuple. Elles dépossedent chacun de
sa capacité a penser sa condition et a faire valoir et entendre sa propre parole. Les mécanismes
de la dépossession sont d’ailleurs un des fondements de la théorie de Bourdieu qui postule que
les dominés, pris au pié¢ge de I’ordre dominant en place (ordre notamment symbolique), sont
maintenus constamment dans ’illusion, et sont ainsi dans I’incapacité de penser par eux-mémes
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ce qui est en jeu dans leur condition puisqu’ils pensent au travers des schémes de pensée
dominants. Ils ont besoin pour comprendre des savoirs des intellectuels, savoirs relayés par les
acteurs de I’éducation. Les théories sociologiques d’inspiration bourdieusienne sont un étayage
théorique constituant de 1’éducation populaire politique actuelle.

Dans des versions plus républicaines et universalistes inspirées des Lumiéres, la dépossession
prend alors racine dans le présupposé que le peuple est pris au piege de ses croyances et
d’opinions qui I’empéchent de penser. Seuls les savoirs (& entendre ici au sens de savoirs
académiques) peuvent dissiper cet obscurantisme. Ce qui rejette en creux les savoirs populaires,
les ressources culturelles produite en dehors des espaces de savoir Iégitimés. Et ce qui doit nous
questionner alors sur le biais sur lequel s’est construit une grande part de 1’éducation populaire
qui prend sa source dans les Lumieres, ses aspirations universalistes, et sa foi en la science et
au progres de 1’esprit humain.

Le rapport d’éducation est construit ici sur un présuppose d’inégalité. Et comme 1’a montré
Ranciere, méme en prenant 1’égalité comme visée de 1’éducation, cette inégalité structurelle et
fondatrice du rapport d’éducation reste indépassable. C’est ce que j’ai déplié dans cette
recherche, en montrant notamment comment les pédagogies ainsi mises en ceuvre peuvent
participer a des logiques d’abrutissement. Car elles traduisent une forme de mépris de
I’intelligence de I’autre et de ses capacités. Et ce paradigme éducatif qui s’appuie sur les
logiques de I’explication (explications déployées par un maitre face a ses éléves) définit les uns
comme sachants tout en rivant les autres a 1’ignorance. Cette assignation a 1’ignorance réduit
constamment les gens & un présupposé manque a étre et a penser, réitéré dans cet éternel retour
des mémes formes et présupposes pédagogiques.

Ces formes d’éducation ont une dimension normative. Les normes véhiculées dans les discours
et les facons de faire, les valeurs et représentations du monde qui les fondent, agissent sur la
conduite et la facon de penser de chacun. En privilégiant certains savoirs plutét que d’autres,
en réduisant I’appréhension du monde a certaines grilles de lecture dominantes, elles
déterminent des facons de se rapporter a soi, aux autres, et au monde. Et, en entretenant un
rapport programmatique au politique, ou les visées de transformation sociale sont prédéfinies
par les acteurs principaux de ces mouvements, elles orientent le peuple auxquelles elles
s’adressent vers certaines directions précongues.

L’action pédagogique est ici un moyen pour répondre a des objectifs politiques congus par une
certaine élite. J’ai ainsi identifié une confusion entretenue dans 1’éducation populaire entre
travail politique et travail pedagogique. La recherche que j’ai menée ne nie pas I’importance
d’un travail politique ; politique entendu ici au sens de transformation de la société et de
formation des militants ou des citoyens. Au contraire, au regard de notre actualité, la nécessité
d’un combat sur le terrain politique n’en devient que plus accrue. Par contre, dans la suite
notamment de Joffre Dumazedier, je propose de distinguer les espaces a visée politique des
espaces a visée pédagogique ou la dimension culturelle est alors travaillée de fagcon élargie et
critique.

En creux, se dessine la nécessité d’intensifier le role des syndicats, des partis-politiques, des
collectifs militants, des associations pourvues d’un objet politique déterminé, des formes
collectives plus sauvages du politique prises dans certains mouvements sociaux. Car eux ont a
charge la dynamique politique de transformation sociale. Ces engagements militants peuvent
avoir des effets éducatifs, car ils peuvent comme nous I’avons vu nourrir les sujets dans leur
capacité a s’autodéterminer. Et nous pouvons aussi penser dans 1’éducation populaire la fagon
dont peuvent circuler des personnes, des savoirs, des facons de faire entre ces espaces politiques
et des espaces pédagogiques ; pour nourrir 1’un et 1’autre endroit des expérimentations élaborées
de part et d’autre.
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Mais, alors que la visée premiere des mouvements politiques se situent dans la transformation
sociale vers des buts déterminés, il m’a apparu important de resituer la visée premiere de toutes
tentative éducative a visée émancipatrice : celle d’aménager les conditions permettant a chaque
sujet de s’autodéterminer. Distinguer le travail militant du travail pédagogique, m’a ainsi permis
préeciser plus finement le sens des actions pédagogiques : celle de restituer aux sujets le pouvoir
de donner sens et forme a sa vie.

Dans ce sens, I’éducateur prend alors soin de ne pas imposer ses propres convictions et visées
a ’autre dans le processus d’éducation. J’ai notamment exploré une attitude éthique qui peut
étre située au cceur d’une éducation émancipatrice : I’attention sans intention. Cette attitude
enjoint en effet les personnes chargées d’éducation a rester a leur endroit pour ne pas imposer
a I’autre leurs propres fagons de faire et de penser. Et leur permettre au contraire de dessiner les
leurs, soutenant ainsi I’exploration de leur propre liberte.

Nous I’avons vu, ce mouvement d’autodétermination des sujets n’est pas moins politique que
les approches d’éducation populaire que nous venons de rappeler. Il 1’est autrement. Dans les
dimensions tutélaires de I’émancipation que j’ai explorées, 1’émancipation est envisagee dans
des cadres globaux, macrosociaux et collectivistes. Elle est pensée comme étant une démarche
uniquement collective dans des visées d’autodétermination du peuple ; autodétermination prise
dans un registre macrosocial, entendue comme destinée du peuple dans son entier. Et
I’émancipation est envisagée a partir d’un futur dessiné (visée politique programmatique) qui
sert d’orientation a la pratique du présent ; pratiques présentes qui sont un moyen pour faire
advenir le futur désiré.

J’ai envisagé au contraire au cours de ce travail 1’émancipation a partir du sujet. Une
émancipation pensée en terme de dynamiques inscrites dans des devenirs ouverts et non
déterminés d’avance. Une émancipation vécue au présent sur le registre de 1’événement ou du
processus. Des dynamiques d’émancipation qui se déploient en autant de bifurcations dans le
cours habituel des choses et des étres.

Cette perspective est une facon de proposer des éducations émancipatrices pensées a partir
d’autres cadres de critiques sociales que ceux proposés par les approches d’inspiration
marxistes ou républicaines, globalisantes et collectivistes. Ces autres cadres resitués a 1’endroit
de I’individu ne sont pas inscrits dans le logiciel habituel des pensées de gauche qui jusqu’ici
ont pris en charge les définitions théoriques et pratiques de 1’émancipation.®*? Ce déplacement
permet de déployer d’autres possibles pédagogiques. En problématisant d’une autre maniére le
rapport au politique et a I’éthique dans 1’éducation populaire, cela permet de forger des balises
théoriques qui éclairent la pratique avec un autre angle de vue, esquissant alors d’autres gestes,
d’autres facons de faire.

Des actes politiques d’émancipation, bifurcations clandestines dans ’ordre policier des
savoirs

En m’appuyant sur Ranciére, j’ai pu décrire certaines dynamiques prises par les pédagogies
émancipatrices a partir du registre de 1’émancipation intellectuelle. Ranciére envisage le
politique comme pratique radicale de 1’égalité et comme pratique subversive et instituante en
regard de I’ordre institué (la police). J’ai pu saisir dans ce sens les trajectoires d’émancipation
comme des experiences de bifurcations dans 1’ordre policier des savoirs ; dérangements du

352 Voir notamment Philippe Corcuff, intervention du 23 février 2019, dans le cadre du séminaire itinérant des
acteurs et entrepreneurs sociaux du réseau des CREFAD, Perpignan (66).
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rapport de savoir institué dans le rapport d’éducation ; passages clandestins de frontiéres dans
un champ de savoirs parcouru de clotures symboliques.

Dans cette optique, 1’égalité n’est pas une visée de 1’éducation mais son principe premier. Ce
qui est fondateur est le fait de se considérer soi et considérer 1’autre comme égal parmi d’autres
égaux. Et ainsi se considérer et considérer 1’autre a priori capable. Ce présupposé d’égalité est
une attitude éthique. Elle est le fruit d’une volonté décisoire qui instaure un certain rapport a
soi et aux autres. Celle de se considérer comme égal dans une communauté d’égaux, et celle de
vivre toutes les implications de cette attitude dans son rapport au savoir, a la culture, a la
création, a la pensee, au politique, et au pédagogique.

Une des implications importantes de ce présupposé se situe dans la fagon dont est pris en compte
I’acte de langage du sujet. Cet acte a une valeur en propre. La parole du sujet ne nécessite pas
la réinterprétation d’un autre. Nul besoin d’un encodage intellectuel ou pédagogique qui puisse
révéler un contenu latent digne d’étre entendu. A I’encontre d’une émancipation congue comme
un apprentissage dispensé par des intellectuels, ici c’est la parole manifeste de chacun qui se
fait entendre comme pensée. Et cet acte de langage du sujet qui entre dans I’aréne commun des
discours, et qui lutte pour se faire entendre comme parole qui compte, est en lui-méme un
évenement d’émancipation.

Nous avons vu la fagon dont cette posture éthique et politigue emmene a reformuler le rapport
d’éducation dans les termes de 1’horizontalité. Ainsi, de nombreux praticiens retravaillent la
structure de pouvoir qui définit le rapport d’éducation. S’il s’agit pour la plupart de continuer a
distinguer des places et des roles dans le processus d’éducation, cette distinction se déploie a
partir d’un principe d’équivalence. A partir d’une critique adressée aux postures de vérité et
aux savoirs de surplomb agissants a certains endroits de 1’éducation populaire, une vigilance
permanente est entretenue sur la fagon dont le rapport d’éducation peut étre ressaisi malgré soi
dans le paradigme dominant qui institue lui ce rapport dans le registre de la hiérarchie.

Le modele de I’éducation scolaire comme la posture de I’expert, pris tous deux dans des figures
archétypales, font ainsi fonction de repére définissant en négatif un rapport d’éducation
émancipateur. Ils font I’objet d’une critique permanente accompagnée d’un travail de repérage
qui permet aux praticiens d’identifier les endroits ou cet institué fondateur du rapport
d’éducation se rejoue malgré soi dans la mise en ceuvre de ces pédagogies. J’ai ainsi noté la
difficulté récurrente a se défaire du paradigme de I’instruction. Cet institué continue a
imprégner ces pédagogies bien qu’elles cherchent a se reformuler a partir d’autres schémas.
Certaines de ces tentatives viennent questionner a partir d’un point de non-savoir les savoirs du
pédagogue, et ce qu’il met en jeu quand il met en jeu ses propres savoirs dans le processus
pédagogique. Avec comme appui historique la figure du maitre ignorant de Jacotot remis en
scéne par Ranciere, et des références a la cure psychanalytiqgue et a I’intervention
socianalytique, j’ai pu appréhender la fonction positive du non-savoir du pédagogue dans le
processus educatif. Ce non-savoir n’est pas un manque car cette position permet notamment
I’émergence des savoirs de 1’apprenant a partir de son propre régime de sens, et la
reconnaissance des capacités de chacun a élaborer une pensée a partir de sa propre perspective.
Sans défendre une posture figée d’ignorance ou de non-savoir, il est apparu alors fondamental
que le maitre travaille en permanence les rapports de savoir et de pouvoir qui agissent dans le
rapport d’éducation. C’est la condition méme de la mise en ceuvre de ce principe premier
d’égalité. Qu’il s’en défende ou non, la maitre est institué a une place de savoir, et donc de
pouvoir. Cette place de Vérite, il s’agit dans une certaine mesure de faire I’effort de la destituer,
pour restituer a d’autres leurs pleines capacités a élaborer leurs savoirs, et a prendre leur
pouvoir, en s’appuyant notamment sur leur propre vérité de sujet.
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Ces finalités éducatives peuvent se traduire par 1’adoption par le pédagogue de certaines
attitudes, comme I’attitude d’humilité. Par ailleurs, cela suppose aussi de susciter certaines
attitudes chez les sujets auxquels s’adressent les actions éducatives. Ainsi, une attitude de
résistance des participants vis-a-vis de la parole du formateur leur permet d’adopter une voix,
une pensée singuliére, en mettant sur la scene pédagogique leurs propres savoirs, et donc leurs
propres pouvoirs. Il est également apparu nécessaire que soient pris en compte les positions
subjectives de chacun des termes du rapport d’éducation. Ainsi, I’attitude de dialogue a pu étre
posée comme condition d’une pédagogie émancipatrice.

Plutdt que transmettre des savoirs, la fonction du pédagogue s’avere finalement davantage celle
de garantir une pédagogie. Ces pédagogies s’appuient sur une multiplicité d’objectifs et de
techniques qui se déclinent en autant de dispositifs et de postures. Elles organisent notamment
des formes plurielles de rencontre entre des sujets et des savoirs.

A partir de Jacques Ranciére et des propos de praticiens, j’ai pu aussi entreprendre une lecture
critique du champ du savoir envisagé comme ordre établi. Cet ordre institue des places de
sachants, qui eux seuls peuvent parler les savoirs et les transmettre ; et en regard, cet ordre
institue également des positions d’ignorance, ou les autres ne peuvent étre alors que le
réceptacle des savoirs délivrés par les sachants. Cet ordre institue aussi des positions de
producteurs assermentés de signes culturels, de ressources symboliques (notamment les
savants, les universitaires, les artistes). Ce qui rive les autres a la consommation de ces biens
culturels, et les assigne symboliquement au silence.

Contre les effets d’illégitimité et de sacralisation des savoirs générés par ces logiques
d’assignation, j’ai pu décrire certaines dynamiques d’émancipation. Je me suis appuye
notamment sur la relecture historique effectuée par Ranciére de trajectoires d’émancipation
ouvrieres et sur I’expérience issue du Manifeste de Peuple et Culture. Les élans d’émancipation
consistent alors en des mouvements d’autorisation sans condition qui font fi des découpages du
champ de savoir. 1l s’agit pour chacun de pouvoir explorer librement les terres de la pensée et
de la création, fruit d’'une commune intelligence humaine a 1’ceuvre ; voire de profaner certains
endroits du savoir en allant a I’encontre d’interdits fondateurs qui bornent les circulations dans
le champ culturel

L actualité des pratiques continue a faire signe de mouvements de bifurcation dans ce champ
ordonné, de passages des frontieres permettant de s’autoriser a prendre part au savoir, de
transgressions des cltures de milieux pour s’approprier des richesses symboliques, voire des
autorisations a produire soi d’autres ressources symboliques la ou 1’on était réduit au silence.
Ainsi, il apparait nécessaire politiquement de maintenir une conflictualité intense dans le fait
pour chacun de pouvoir prendre part, et préserver vivant ce droit a prendre part. Et ainsi de
lutter quand cela s’avere nécessaire pour prendre pleinement place dans 1’aréne sémantique :
prendre la parole (au sens plein et pluriel du terme), et se faire entendre.

Vis-a-vis de ces finalités, une attitude éthique du pédagogue s’est précisée au cours de ce
travail : attitude d’exigence. Elle consiste en une attention remmenée en permanence a 1’effort
du sujet, a sa volonté qui doit rester tendue vers une sortie des places déterminées d’avance,
effort et volonté lui permettant de se déloger des assignations prescriptives, et ainsi pouvoir
dépasser les limites qui s’imposent a priori a lui. L’exigence du pédagogue et I’exigence Vis-a-
vis de soi favorisent alors 1’acte politique qui consiste a définir ses propres trajectoires a
I’encontre de ce qu’instaure la police. Exercer sa liberté en regard des déterminations sociales,
pour prendre sa propre place, celle que 1’on a décidée pour soi.
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L’émancipation, une pratique de soi : devenir-autre par les savoirs comme techniques de soi

En m’appuyant sur Michel Foucault j’ai également défini le travail de I’émancipation comme
travail du sujet, comme pratique de soi et dynamiques de subjectivation.

La subjectivation est a la fois le travail de soi sur soi et le mouvement méme du sujet.
L’émancipation est alors la tiche d’un sujet qui joue sa propre vérité en regard des savoirs et
pouvoirs qui le traversent. J’ai pu ainsi appréhender le rapport aux savoirs et aux ressources
culturelles comme techniques de soi. Altérant les savoirs comme il se fait altérer, le sujet invente
par I’'usage des savoirs son propre régime de sens et ses manicres de vivre. Ces rencontres avec
des objets symboliques participent ainsi a susciter pour le sujet un devenir-autre, forme créative
d’un devenir-soi.

La dimension politique se déplace sur le sujet. Ce travail éthique de subjectivation revét un
aspect politique car, comme 1’a également montré Michel Foucault, le sujet est soumis a des
contrdles de plus en plus diffus, de plus en plus subtiles et en méme temps intenses. Le sujet
était auparavant soumis a des disciplines qui encadraient ses conduites. Il est maintenant
davantage soumis a des contrbles qui le constituent. La biopolitique comme gouvernement de
la vie, les logiques de normalisation et de standardisation mises en ceuvre dans les institutions
éducatives, sociales, médicales et de production, et jusque dans 1’espace public, révelent la
facon dont les pouvoirs faconnent notre rapport a nous-mémes, aux autres et au monde. Et ce
jusque dans les aspects les plus intimes, jusque dans nos langues et dans les plis de nos
corporéités et de nos subjectivités ; pour se loger par exemple dans nos fagons de travailler, de
manger, dans nos sexualités, dans nos fagons de se soigner, se déplacer, de considérer son
équilibre psychique, etc.

Appuyés sur des discours vrais (entendus comme ayant une position de vérité dans un contexte
donné, comme les savoirs), des technologies, des pratiques, des fagons de découper I’espace et
le temps, etc., ces réseaux de pouvoirs, ces flux de gouvernementalisation, tendent a assujettir
chacun, malgré I’illusion factice de liberté qu’agite le libéralisme. Dans une perspective
émancipatrice, il s’agit alors pour chaque sujet de reprendre prise sur soi. En opposant a ces
faconnages d’autres jeux de savoirs et de pouvoirs, d’autres jeux de vérité. Et en forgeant des
attitudes qui permettent de répondre par la subjectivation a I’emprise sur soi des logiques
d’assujettissement.

Nous avons déja pu lire en rapport avec Ranciere des mouvements qui font signes, de la part de
sujets expérimentant des trajectoires d’émancipation, de décisions subjectives a partir
desquelles se constituent des attitudes éthiques (au sens de Foucault). En se considérant par
exemple a partir du principe de 1’égalité, ou en adoptant des formes d’exigence vis-a-vis de soi
et des autres, les positions prises participent a créer d’autres modalités de rapport a soi, aux
autres et au monde. Ces deux attitudes témoignent pour soi et pour les autres d’un refus des
assignations (la maniére dont on est défini et dont on a été disposé dans 1’ordre du social). Ce
qui dessine déja les dynamiques de subjectivation a partir desquelles j’ai arrimé la fin de la
recherche.

Avec Foucault comme appui, j’ai pu décrire les pedagogies émancipatrices comme des espaces
d’entrainement a 1’attitude critique. L’attitude critique est une attitude de résistance face aux
effets de gouvernementalisation. Le sujet est alors envisagé comme un foyer de résistance aux
pouvoirs qui en méme temps ont prise sur lui et le déterminent. A partir de son propre régime
de vérite, il fait jouer son propre pouvoir et oppose sa liberté face aux pouvoirs. Et dans son
rapport aux savoirs, il cultive par I’exercice de sa liberté, ’infidélité et I’indocilité par-rapport
aux discours-maitres. Comme le parrhésiaste qui face aux puissants prend le risque d’énoncer
sa propre Vérité, une vérité qui déstabilise les pouvoirs institués, le sujet en regard des savoirs
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Se noue a sa propre Vérité, pour s’approprier les savoirs a partir de son endroit propre, et non
par-rapport a ce qu’édicteraient ces savoirs en eux-mémes. Il met ainsi en jeu son propre
pouvoir vis-a-vis des effets de pouvoir suscités par ces objets symboliques. Il intensifie ainsi
ses possibilités de penser par lui-méme.

En prolongeant cette attitude, et en m’appuyant notamment sur Michel de Certeau, j’ai ouvert
sur la notion de braconnage de savoirs, et sur ces formes singuliéres de liberté qui consistent a
reparler les ressources culturelles & partir de sa propre voix de sujet. Radicalisant encore
davantage cette attitude en compagnie de Pierre Bayard, j’ai alors envisagé les savoirs comme
supports a réinvention de sens par le sujet qui s’en empare. Ce qui conduit a cultiver une attitude
de liberté souveraine vis-a-vis de ces contenus symboliques. Dessinant ainsi des pratiques de
savoir émancipees qui engagent le sujet a donner lui-méme sens et direction a sa propre pensée.

J’ai mis également en relief un certain usage des savoirs dans les pedagogies émancipatrices. Il
est noté par les praticiens cette intention constante de sortir des orniéres encyclopédiques et du
régime de séparations des savoirs avec la vie pour frotter la théorie a la pratique. Il s’agit alors
de mettre les contenus culturels au service de situations concrétes, reverser les savoirs dans le
réel de la vie.

En référant a Michel Foucault qui a lui-méme exploré des pratiques philosophiques en Gréce
et Rome antiques, j’ai esquissé une relecture des pédagogies contemporaines a partir de la
notion de culture de soi. Les cultures de soi sont un ensemble de discours, de pratiques, de
techniques, de pédagogies formant des ensembles plus ou moins homogeénes. Chaque culture
de soi, chaque ensemble, forge une certaine modalité de rapport a soi. Les pratiques de soi
mettent en jeu chacune tel ou tel chemin de subjectivation, et elles sont soutenues par des
technique de soi. Entendues ainsi, les techniques de soi sont des moyens de réaliser des
expériences de subjectivation, exercices concrets qui permettent de s’engager dans 1’aventure
de création de soi par soi.

J’ai alors envisagé un certain usage des savoirs en terme de technique de soi. Une fagon de
saisir les contenus culturels en les retournant vers le sujet, en les engageant dans le mouvement
d’une existence concréte. Une maniére de donner forme au souci de soi et s’inscrire dans un
devenir-sujet dans la rencontre avec ces objets symboliques : se laisser altérer par les effets
qu’ils suscitent. Mouvement de déprise de soi, le devenir-soi est un devenir-autre ; devenir-
autre densifié dans la rencontre entre un sujet et ces dehors culturels, porteurs d’altérité
symbolique.

J’ai également dégagé une autre attitude éthique qui est une facon de prendre soin de soi, des
autres et du monde : I’attitude de curiosité. En m’appuyant sur Baptiste Morizot, j’ai tenté de
donner de I’ampleur a cette attitude de curiosité qui engage une certaine modalité de rapport
aux savoirs dans un dépassement du dualisme instauré entre rationalité et sensibilité. Les savoirs
sont alors étayages pour un sujet dans son rapport au monde. Ils lui permettant d’élargir sa
sensibilité au monde, en développant des styles d’attention variés a 1’incroyable foisonnement
du réel.

J’ai terminé cette recherche en appréhendant le geste de transmission comme étant lui aussi une
forme possible d’attitude éthique. En engageant & ne cesser d’entretenir le mouvement des
savoirs, cette attitude permet de raviver d’une fagon a chaque fois renouvelée les multiples sens
que prennent les savoirs quand ils sont frottés aux vies singuliéres qui s’en emparent au gré de
leurs circulations.
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Des pratiques émancipées : maintenir le mouvement et l’interpellation de la pratique

Ce travail critique me conduit en résonance avec les propos de nombreux praticiens a affirmer
la nécessité de maintenir le mouvement de la pratique, a ’encontre de certaines tendances
dogmatiques et idéologiques qui participent au contraire a la figer dans certains discours et
certains gestes. Nous avons repéré que la pratique d’éducation populaire était souvent saisie
dans des cadres idéologiques forts qui peuvent avoir pour effet de générer un certain
dogmatisme dans les fagcons de pratiquer Pour pratiquer 1’émancipation, il s’agit au contraire
d’entretenir des pratiques vivantes, des pratiques émancipées. Et maintenir pour cela une
pluralité d’allures des pratiques de 1’émancipation. Celles-ci peuvent alors se formuler en autant
d’attitudes éthiques possibles, pour le pédagogue comme pour chacun ; certaines de ces
attitudes possibles ayant été repérées dans ce travail.

J’ai envisagé dans cette recherche les éducations émancipatrices comme mises en mouvement
de ce qui se fige, circulations par-dela les clétures. Ces éducations devraient pouvoir s’appliquer
a elles-mémes leurs propres visées. Il s’agit alors de ne pas fixer leurs formes dans une
idéologie, un dogme, ou des techniques. L’intention serait plutdt de s’orienter a partir de
certains reperes dans le réel et le concret des situations. Et continuer ainsi a inventer, en
contrevenant en permanence a la sclérose des pratiques pédagogiques dans des recettes et des
discours convenus.

Ces mouvements que j’ai tentés ici de provoquer cherchent ainsi a échapper aux phénomenes
de capture normative tout en ouvrant a des potentialités. Par-1a, je ne défends pas un relativisme
ou tout se vaut. J’adresse plut6t de quelque part une critique. Cette critique est donc situee et
traversée par une forme joyeuse d’incertitude. Elle ne s’énonce pas a partir d’un point en
surplomb, adossée a une position de vérité. J’ai élaboré mon propos a partir d’un
questionnement que je me suis d’abord adressé comme praticien, et j’invite aujourd’hui d’autres
qui pourraient se sentir concernés a le nourrir et I’infléchir. A chacun donc de s’en saisir comme
il ’entend.

Ce geste critique surgit aussi de I’importance que revét le maintien d’une conflictualité dans le
champ de la pratique, condition d’une pratique vivante. Il me semble ainsi nécessaire
d’entretenir en permanence une certaine bataille sur les définitions, les principes, les finalités
et les maniéres de faire, pour éviter la sidération suscitée par les idoles de 1’évidence.

Ainsi, je ne cherche pas a arréter une définition pratique ou théorique de 1’éducation populaire
ou de I’émancipation. Ce qui consisterait & borner un champ, ou étre en quéte d’une essence de
I’éducation populaire. Cette identité a priori de I’éducation populaire est une fiction.
L’éducation populaire est ce qu’en font les praticiens, et elle existe dans les fagons plurielles
dont ces pratiques sont nommeées par les praticiens qui s’y engagent.

Par contre, je tiens ici une position. C’est ainsi que Fernand Deligny (2017) définit ce qu’est
pour lui une tentative a partir de son expérience cévenole d’accueil d’enfants autistes dans les
aires de séjour. Une tentative n’est pas un absolu mais une prise de position pratique, définie a
un moment donné, dans un contexte donné. Elle est une certaine attitude prise dans le tissage
complexe du quotidien. Elle n’est pas mouvement de masse, il ne s’agit pas de s’entendre. Elle
n’est pas un modele et ne prétend pas en devenir un. Elle est une expérience sans programme,
en recherche constante. Elle est mouvement : on n’établit pas une tentative, on méne une
tentative.

C’est dans ce sens qu’il me semble important de préserver un certain flou malgré 1’effort
d’¢lucidation qui constitue le geste de recherche. C’est une certaine indétermination qui permet
d’échapper a la tentation d’uniformiser la pratique et le sens qu’on lui donne. La praxis est
mouvement permanent. Et en méme temps, il y également besoin de stabilisations ; pour faire
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exister quelque chose, pour constituer des repéres et accoucher de formes momentanées. Car le
mouvement permanent c’est le chaos®3. D’ou 1’objectif ici de forger des boussoles qui
permettent d’orienter la pratique et impulser des formes possibles de I’action éducative
émancipatrice, tout en multipliant la variété possible des dispositifs pédagogiques et des
discours sur les pratiques.

Ce qui se dessine alors en creux de ce travail, ¢’est la possibilité de resignifications multiples
de la pratique qui puissent déjouer les normes et les habitudes du champ et des milieux de
I’éducation populaire ; des resignifications notamment subversives. La voie est ainsi ouverte a
des « pratiques curieuses »>** ; des pratiques résolument impures qui mélangent les genres, les
discours et les formes, et qui font proliférer la pratique dans des voies hétérogenes.

I1 s’agirait alors de se déprendre de I’esprit de gravité de 1’idéologue qui prend trés au sérieux
le champ, pour revétir le costume de I’ironiste. Une posture décalée qui subvertit les normes du
champ, en riant de soi et des autres, et de ce qui s’y joue. Une fagcon d’en sortir sans en sortir ;
garder un pied dedans et un pied dehors. Cette figure de I’ironiste c’est celle prise notamment
par Socrate qui dans Athénes interpellait les gens sur leurs fagons de vivre ; interrogeant sans
relache les vies qui ne sont pas assez soumis & examen, qui ne se sont pas assez souciées d’elles-
mémes.®*> Ou bien cette ironie plus provocante et transgressive des cyniques qui, se retirant
constamment des assignations normatives et policiéres, bousculent les codes sociaux les plus
fondateurs, invectivant leurs pairs sur leurs habitudes et leurs conformités. Ces cyniques dont
la vie est le signe méme de leur philosophie : « la vie autre ».3%®

Perspectives sur d’autres dvnamiques de recherche

Nous avons commencé a le voir, les dynamique d’émancipation se traduisent notamment par
des mouvements qui consistent a donner sens au monde de fagon autonome, en étant donc
dégagé des tutelles pouvant avoir autorité en matiére de vérité. Je terminerai ainsi par esquisser
des questions situées au carrefour de la pédagogie et 1’épistémologie, questions qui pourraient
donner lieu a d’autres recherches.

En repérant différents régimes de savoirs en jeux dans des pédagogies qui visent
I’émancipation, je formulerai le début d’une critique adressée au grand partage institué entre
savoirs et croyances ; critique pouvant nous mener a considérer une pluralité de régimes de
vérité dans les pédagogies émancipatrices.

Ceci nous emmenera a ouvrir la question de la recherche en éducation populaire, recherche
prise dans une acception large. Car si I’idée est de donner du pouvoir a chacun sur sa vie et sur
la facon dont il élabore du sens en rapport a soi, aux autres et au monde, il s’agit d’aménager
les conditions permettant d’élaborer ses propres savoirs en restituant notamment le matériel qui
le permet. L’intention est aussi de repérer les gestes de recherche déja a I’ceuvre de fagon
diffuse, dans le quotidien des vies ; et rehausser ainsi la production culturelle qui s’ invente dans
les interstices, les en-deca, ou les au-dela des institutions assermentées du savoir et de la culture.

353 | e sens originel du mot chaos se trouve dans la mythologie grecque : il revét cette idée d’indifférenciation
totale, d’absence de forme. Il est repris ensuite dans la cosmologie chrétienne : dans la genése c’est dieu en tant
que grand ordonnateur qui donne forme et place aux choses dans le monde.

354 En référence a Donna Harraway (2020)

3% Voir Foucault (2001)

3% Voir Foucault (2009)
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Critique du grand partage entre savoirs et croyances : considerer la pluralité des régimes de
Vérité

Dans son cours introductif du 7 janvier 1976 dispensé au Collége de France®**’ Michel Foucault
en appelle & une insurrection des savoirs.

Il s’agit de I’insurrection des savoirs. Non pas tellement contre les contenus, les
méthodes ou les concepts d’une science, mais d’une insurrection d’abord et avant tout
contre les effets de pouvoir centralisateurs qui sont liés a Dinstitution et au
fonctionnement d’un discours scientifique organisé a I’intérieur d’une société comme la
notre. Et, que cette institutionnalisation du discours scientifique prenne corps dans une
université ou, d’une fagon générale, dans un appareil pédagogique, que cette
institutionnalisation des discours scientifiques prenne corps dans un réseau théorico-
commercial comme la psychanalyse, ou dans un appareil politique, avec toutes ses
afférences, comme dans le cas du marxisme, au fond peu importe. C’est bien contre les
effets de pouvoir propres a un discours considéré comme scientifique, que la généalogie
doit mener le combat. Michel Foucault, 2012, p12.

Il mene ainsi une séveére critique contre les effets générés par 1’instance scientifique et les avant-
garde théoriques (issues notamment du marxisme et de la psychanalyse) qui tendent a capter
dans des discours englobants et unitaires la pluralité des voix du monde. Elles font jouer les
effets de pouvoir de ces savoirs institués comme majoritaires en regard de savoirs mineurs, en
jouant les puissants effets de vérité que provoque I’identification d’un discours comme science.
Le pouvoir de ces instances théoriques est relayé par des instances pédagogiques. Et ces deux
instances tendent a invisibiliser les formes de discours dont elles ne sont pas les auteures. Elles
disqualifient des fagons locales de produire du sens. Elles captent dans un agencement ordonné
le bruissement et la diversité de vérités singuliéres. Et elles aplanissant ainsi I’hétérogénéités
des vérités au nom de leur propre Vérité.

En se déclarant comme savants, ou relais pédagogiques de ces savants, elles annulent la
pertinence d’autres discours fondés sur des expériences situées, ou bien elles interpretent ces
discours en leur donnant alors d’autres sens, les recodant alors dans leur propre langue. En
réaction, Foucault en appelle au soulévement des savoirs des gens, au surgissement des savoirs
assujettis.

Par « savoirs assujettis », j’entends toute une Série de savoirs qui se trouvaient
disqualifiés comme savoirs non conceptuels, comme savoirs insuffisamment élaborés :
savoirs naifs, savoirs hierarchiquement inférieurs, savoirs en dessous du niveau de la
connaissance ou de la scientificité requises. Et c’est par la réapparition de ces savoirs
d’en dessous, de ces savoirs non qualifies, de ces savoirs disqualifiés méme, c’est
par la réapparition de ces savoirs : celui du psychiatrisé, celui du malade, celui de
I’infirmier, celui du médecin, mais paralléle et marginal par rapport au savoir medical,
le savoir du délinquant, etc. — ce savoir que j’appellerais, si vous voulez, le « savoir des
gens » (et qui n’est pas du tout un savoir commun, un bon sens, mais au contraire, un
savoir particulier, un savoir local, régional, un savoir différentiel, incapable d’unanimité
et qui ne doit sa force qu’au tranchant qu’il oppose a tous ceux qui I’entourent) —, ¢’est
par la réapparition de ces savoirs locaux des gens, de ces savoirs disqualifiés que s’est
faite la critique. Michel Foucault, 2012, p10-11

357 Foucault (2012)
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Ce retour des savoirs des gens prend I’allure d’une bataille menée a 1’encontre des effets
répressifs générés par 1’instance scientifique, des effets de pouvoir suscités par les discours se
déclarant comme science. Et cette bataille-1a, Foucault la fait remonter aux Lumiéres, ces
mémes Lumiéres qui sont au fondement du champ de 1’éducation populaire. Ainsi, Alessandro
Montant et Mauro Bertani déclarent a propos du cours de Foucault :

C’est une relecture de 1’age des Lumiéres ou il faudrait voir la disqualification des
savoirs « mineurs » au profit de la centralisation, de la normalisation, de la mise en
discipline de savoirs dominants, plutot que le progrés de la Raison.3®

Ainsi, depuis les Lumieres I’instance scientifique et ses relais pédagogiques menent une forme
de chasse aux sorcieres qui discriminent les savoirs reconnus des savoirs hérétiques ; ce qui
tend a normaliser le champ des discours a partir d’un centre qui fait figure de législateur, celui
de la science.®®

Cette critique en rejoint une autre adressée a partir d’un endroit de 1I’anthropologie®® contre « le
grand partage » institué entre savoirs et croyances. Ce partage est instauré a partir d’une posture
coloniale : les logiques de la rationalité scientifique sont appliquées de fagcon hégémoniques a
partir d’une position dominante aux manieres de penser autres, aux autres fagcons de concevoir
le monde, a d’autres stylistiques de discours. Et ce grand partage qui découpe les discours en
arbitrant entre des savoirs valides et d’autres qui sont rejetés dans le domaine de la croyance
pose une certaine rationalité occidentale en étalon de vérité, en forme aboutie de la raison.
Eduardo Viveiros de Castro (2009) envisage au contraire la pensée comme mouvement de
décolonisation, une pensée qui s’ouvre alors a d’autres rationalités, d’autres formes de pensée,
d’autres logiques et styles de discours. Il s’agit de provincialiser la pensée européenne®®?,
occidentale, urbaine, masculine. Dans les pédagogies comme dans les actes de recherche, contre
I’hégémonie d’une forme de pensée qui se pose comme universalité et pierre de touche de la
verité, un effort permanent doit étre effectué pour reconnaitre la variété des modes
d’appréhension du réel, et continuer a les multiplier, plutdt que les aplanir.
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Et si pratiquer 1’émancipation consistait a revenir sur le mythe fondateur qui a constitué les
Lumiéres : cette foi au progres de 1’esprit humain, en la science, en I’universalité de la raison ?
Et lever le voile sur ce qui, rejeté dans 1’obscurantisme, brille en fait d’autres éclats de savoirs :
les savoirs des sorcieres, ceux des aborigenes, des paysans de Chartreuse, des psychiatrisés, des
danseurs, ou des délinquants qui, si on sait les entendre, donnent d’autres formes, d’autres
allures, a ce qui fait monde. Car ces savoirs ouvrent d’autres accés au réel, des acces inédits.

Il semble important de repérer et étudier les mécanismes coloniaux mis en ceuvre malgré nous
dans nos pédagogies. Et, dans la suite de Foucault, s’entrainer a reconnaitre une pluralité de
régimes de Vérité dans les pédagogies qui visent I’émancipation. Ce qui est reconnaitre dans un
méme mouvement une pluralité de fagons de vivre ; tant les manieres de penser impliquent des
facons de vivre, et inversement. 1l y a un certain 1’effort, une certaine attitude a acquérir dans
ce sens en tant que pédagogue, une forme d’empathie qui est compréhension au plus pres des
logiques de pensée de chacun.

38 In : Foucault, 2012, p189

359 Foucault énonce ce propos en 1976. Cette critique contre ’instance scientifique me semble aujourd’hui a
nuancer. Notamment parce que la production scientifique a pu bénéficier des critiques foucaldiennes. Ce qui a
permis 1’émergence d’autres fagons plus variées d’élaborer du savoir dans les sciences humaines et sociales, et
dans des registres moins globalisant, homogénéisant et centralisateur (comme nous I’avons vu par exemple avec
Vinciane Despret u Donna Harraway).

360 \/oir notamment Delbos (1983 et 1993) et Lenclud (1990)

361 \Voir Grosfoguel, 2010.
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Ceci suppose de regarder les conflits de Iégitimité entre différentes formes de savoir, mais sans
se poser en arbitre. Ce qui suppose tout de méme de distinguer des formes de savoir. C’est ce
que nous précise Léa Laval :

Considérer d’autres modalités de savoirs ne veut pas dire que toutes ces modalités
doivent étre mises sur le méme plan, mais plutot qu’il doit étre possible de mettre en
dialogue, en débat, des savoirs se situant sur des plans différents. Laval, 2019, p63.

Il s’agit alors d’envisager les sciences comme des modes de discours parmi les autres, qui ont
leurs propres regles de production et une certaine pertinence ; comme d’autres modes de
discours sont régis par d’autres logiques et éclairent le réel a partir d’un autre angle. On ne peut
ainsi réduire le savoir au seul savoir considéré comme légitime a priori : le savoir scientifique,
les théories issues des lieux institués comme étant les lieux légitimes de production du savoir.
Il'y a aussi des savoirs qui se constituent dans les en-dehors : dans des champs de métiers et de
pratiques, des savoirs d’expériences issus de la vie concrete, des savoirs populaires. Et ces styles
de savoir peuvent avoir une allure plus éclatante, plus vive, plus sauvage ou bien plus
tatonnante, balbutiante, poétique, bricoleuse, instable. Mais cet apparaitre ne leur enléve pas
leurs puissances de Vérité. Au contraire, il se joue la d’autres puissances de vérité, d’autres
facons de donner sens et forme au réel. La dynamique serait alors de pouvoir mettre en dialogue
ces différentes vérités dans les actions pédagogiques.

Ceci devrait nous emmener aussi a penser la fragilité des savoirs, de tout savoir, méme celui
qui apparait comme savoir-forteresse. Considérer son impermanence, sa situation, quelque
chose qui se dit d’une tentative encore a 1’ceuvre méme quand tout semble abouti, mis en
systeme. Comment faire cabanes avec nos bribes de savoirs, nos incertitudes, nos bricolages, et
nos equivoques ?

Cette posture n’est pas sans poser toute une série de problémes.

S’il semble important de reconnaitre et encourager une hétérogénéité de modes de production
symboliques possible, il n’est pas non plus question de céder politiquement & une atomisation
compléte des particularités. Car les savoirs ont aussi fonction de repére, et ils participent a la
possibilité d’habiter un monde commun ; un monde bigarré, chatoyant, foisonnant, mais qui
pour 1’étre ne peut se réduire a une simple juxtaposition d’une pluralité de mondes devenus
étanches entre eux, et inaudibles car parlant des langues bien trop différentes. Il s’agit donc
d’encourager des circulations entre ces différents régimes de vérité, maintenir les porosités,
entretenir un dialogue fructueux, tenter des traductions impures.

Par ailleurs, notre actualité voit la multiplication des fake news et des effets déréalisant de
beaucoup de discours médiatiques, politiques, commerciaux, etc. ; ces discours étant repris dans
les arénes publiques, possiblement par tout un chacun. Si les sciences (qui parlent déja de voix
multiples) ne sont plus étalon de vérité alors, sur quoi fonder une évaluation des discours, en
regard notamment de leur adéquation au réel et de leurs cohérences ? Il s’agit de ne pas répondre
unilatéralement a cette question, car comme nous 1’avons vu le rapport a la vérité est un rapport
complexe. Par contre, dans les pédagogies I’invitation serait d’entretenir en permanence le
mouvement de cette question qui consiste a mettre en tension les discours et le réel pour évaluer
notamment la fagon dont les discours s’ajustent avec le réel, et vérifier aussi les effets produits
par les discours sur le réel. Sans clore la question éthique a partir de principes arrétés, puisque
comme 1’a exploré Pierre Bayard, il peut aussi y avoir quelque chose de fructueux a inventer le
réel, et parler dans ce sens des faits qui ne se sont pas produits.3%?

362 Bayard (2020)
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Il s’agit finalement de continuer a entretenir dans les pédagogies une attitude critique vis-a-vis
de tout discours et des effets qu’il génére. Qu’est-ce qui est dit quand il est dit ce qui est dit ?
Par exemple le discours rhétorique, celui des orateurs, qui est pur pouvoir sur I’autre,
manipulation par le verbe, ne peut étre entendu comme savoir. Ou d’autres fagons de discourir
Iégeres ou bien inconséquentes, ou tout est dit et n’importe quoi, ne peut non plus étre
appréhendé comme savoir.

Le rapport entre un discours et le réel peut étre ainsi 1’endroit d’une évaluation, comme nous
I’avons vu. Un autre endroit d’évaluation peut se situer dans le rapport entretenu entre un
discours et le sujet qui le formule. C’est ce qu’a exploré Foucault (2009) en étudiant notamment
la pratique de la parrhésia, cette fagon bien particuliére de s’engager subjectivement dans la
parole, de risquer un discours (notamment face aux pouvoirs) en nouant ce discours a sa propre
vérité. Ceci devrait nous emmener dans les pedagogies a examiner la fagcon dont chacun engage
sa subjectivité dans ce qu’il dit (ou ne I’engage pas), et les maniéres dont chacun peut étre
soutenu pour s’engager. Et comment ce que chacun dit participe aussi a le faire devenir autre
chose que ce qu’il est. Entretenant ainsi dans le risque et 1’exercice de sa parole, une parole
vraie, un devenir émancipateur.

Produire des outils variés de recherche, et repérer la recherche se faisant (déja)

L’enjeu émancipateur de la production culturelle par tous et pour tous passe notamment par
I’ouverture d’autres chemins de recherche. Elargir les possibilités d’élaborer ses propres
savoirs, des savoirs qui puissent étre ensuite communiqués a d’autres. C’est cet enjeu de
démocratisation de la recherche et de démocratisation des outils de production de savoirs que
défend Léa Laval dans sa these.

Redistribuer plus justement la légitimité et le pouvoir que conférent les savoirs en
remettant en cause la prédominance des savoirs dits scientifiques et la division du travail
entre savants et profanes est un enjeu de taille pour travailler les savoirs dans une
perspective d’émancipation et de transformation sociale. Laval, 2019, p64.

La tentative est d’associer chacun a parts égales dans la production de pensées sur ce monde,
en ouvrant des espaces permettant de dire son monde. Ces démarches de recherche en éducation
populaire sont intéressantes politiquement (au sens de Ranciére) car elles inquietent la division
habituelle du travail entre ceux qui pensent et ceux qui font. Elles dérangent I’ordre institué qui
partage les savants et les ignorants, les producteurs de signes Iégitimes et les consommateurs
de signes produits par d’autres. C’est ce que montre Léa Laval : I’enjeu politique Se situe surtout
dans la démocratisation des outils de production des savoirs, plus que dans les savoirs eux-
mémes. Chacun pouvant alors prendre pleinement part a la production symbolique.

Il s’agirait alors, dans la suite de ce que j’ai dit plus haut, d’avoir I’attention a ce que ces outils
de production de savoirs ne soient pas un décalque de ce qu’ils sont dans des territoires plus
académiques, et qu’ils puissent étre aussi construits dans la multiplicité, de fagon artisanales et
hétérogénes. 1l y a un enjeu a faire proliférer les épistemologies pour donner a entendre
différents régimes de vérité, qui puissent se déployer a travers différents style de discours.

Au-dela du fait de démocratiser les outils de production de la recherche, I’horizon pourrait étre
celui de démocratiser la production méme de ces outils de production de la recherche. Pour
multiplier ainsi les fagons de s’engager dans la recherche et donner plusieurs formes aux
aventures de création de savoirs. Et, tout en s’affranchissant des institués qui fondent ce qui fait
science aujourd’hui, tout en s’autorisant a outrepasser les regles habituelles du discours
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scientifique, maintenir cette exigence critique permanente, ce questionnement incessant sur ce
qui fonde un discours, sur ce qu’il dit quand il dit ce qu’il dit.

Dans une perspective émancipatrice, cette démocratisation radicale de la recherche peut
s’accompagner aussi d’un autre mouvement. Celui qui consiste a repérer dans le touffu du
monde la recherche se faisant, déja, en dehors des institutions du savoir. L’enquéte ; c’est le
nom que donne Baptiste Morizot a cette propension éminemment humaine qui consiste a
s’engager dans une démarche de recherche.

La spécificité de I’enquéte dans d’autres formes culturelles que la ndtre, ce n’est pas
qu’elle est absente, c’est qu’elle est continue, immersive et partagée par tous (...)
contrairement a notre tradition ou elle est officiellement localisee dans des actes isolés
de « recherche ». Nous sommes depuis les clercs médiévaux et jusqu’aux chercheurs de
métier actuels, la seule civilisation qui a autonomisé et confisqué le champ de I’enquéte,
en professionnalisant le métier d’enquéteur (on appelle cela un scientifique, ou un
expert), aspirant tout le savoir 1égitime comme le produit de ’activité de quelques-uns.
C’est une confiscation d’une grande violence, qui invisibilise que tout le monde, des
qu’il est en prise avec la vie, enquéte. Les praticiens de tous les pays, autochtones
amazoniens ou paysans de la Creuse, passent leur temps a enquéter (...) aboutissant
certains a des savoirs fascinants.

Baptiste Morizot, 2020, p141-142.

Cette disposition trés partagée du geste de recherche qu’est I’enquéte, il appartient aux
pédagogies émancipatrices d’intensifier et ouvrir les fagons de s’y engager. Et repérer ainsi les
epistémé populaires déja a I’ceuvre, faire se lever les savoirs assujettis, comme créer aussi de
multiples autres facons de produire du savoir, et élargir les formulations de ce monde, les fagons
de le penser et d’y vivre.
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Appendice méthodologigue

Se retourner sur le chemin parcouru

199



Retracer les chemins buissonniers d’une recherche

Dans les derniers moments de cette recherche, il est temps maintenant de me retourner sur le
chemin parcouru, repérer par ou je suis passé, et la maniére dont j’ai marché. Ce chemin a été
long et parfois sinueux. Il a duré pres de quatre ans, entre octobre 2018 et mars 2022, moment
ou j’aboutis a ce présent document.

La méthode est alors relecture du chemin une fois que I’on est arrivé, réélaboration de ce qui a
été fait, sans toujours avoir conscience au moment ou on 1’a fait de ce qui avait été fait. Un
moment apres coup ou 1’on repére, en dega du sentiment de dispersion, un sens, une forme de
cohérence, et des articulations reconstruites par le patient travail de 1’écriture.

Une non-méthode de recherche ? Entre errance et paiedeia

Méthode vient du grec ancien hodos (chemin) et meta (au milieu de ; ou a la suite, derriére).
Methodos nous apprend Alain Rey (2019) signifie proprement cheminer, poursuivre.

Ainsi, la méthode pourrait étre une maniére de se pencher sur une carte, tracer un itinéraire, et
ensuite emprunter les sentiers que I’on avait repéré avant de se mettre en chemin.

Ce n’est pas ainsi que j’ai procédé. Ce n’est qu’une fois le chemin parcouru que je me suis
retourné pour me rendre compte alors de la maniére dont j’ai avancé. J’ai eu le sentiment de
beaucoup d’errance pendant ces années de recherche, cette impression de laisser souvent
I’intuition procéder pour définir des avancées, réaliser certaines étapes cruciales du travail de
fagon spontanée. Ce qui pourrait alors apparaitre comme manque de rigueur dans le travail d’un
chercheur.

Et pourtant, n’est-ce pas cela chercher ? Ce terme qui, si nous faisons la aussi le détour
¢tymologique, contient I’idée de faire le tour et parcourir en tous sens pour examiner. Et Alain
Rey constate, en retragant I’évolution historique du terme méthode, que « on est passé du
concept constatatif (le chemin suivi) au concept normatif (le chemin a suivre) ».

Roland Barthes (2002) parle lui de paiedeia pour qualifier sa maniére de cheminer, sa fagon
d’entrer dans la recherche qu’il méne a partir d’un cours au College de France sur les modes de
vivre ensemble n’empéchant pas la liberté individuelle.

Dans la méthode il y a un but prédéterminé, une décision prémeditée du chercheur, et un «
chemin droit » qui y méne, «un protocole d’opérations pour obtenir un résultat »*®3, On y
retrouve des éléments de la rationalité occidentale, notamment autour du statut de la volonté, et
une forme d’objectivation caractéristique d’une certaine maniere de faire de la science. Barthes
s’appuie sur Nietzsche pour définir la paiedeia comme « une violence subie par la pensee »,
« I’engendrement d’une différence ». Et cette maniere de faire, de partir en recherche, méne au
« tracé excentrique : tituber entre des bribes, des bornes de savoirs, de saveurs »*4. Barthes
renvoie a I’étymologie commune entre savoir et saveur : sapere. Il s’agit ainsi de mener une
recherche qui a du go(t, de mobiliser sensuellement des formes de savoirs.

Il y aussi quelque chose qui renvoie a I’errance, une maniere buissonniére d’avancer dans
I’inattendu, lacher une forme de maitrise sur ce que I’on va trouver, se laisser aller au gré de ce
qui attire, produit du sens et du désir. La paiedeia renvoie ainsi au « psychisme du voyage, de

363 Barthes (2002), p33.
364 1bid. p34.
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la mutation extréme (papillonnage, butinage). On ne poursuit pas un chemin, on expose au fur
et 3 mesure ce qu’on a trouvé » 3%,

Comme I’intention de Barthes n’est pas de produire un systeme, ni prétendre a 1’exhaustivité,
mais plutdt de se défaire de tout dogmatisme, il présente ainsi une « recherche en train de se
faire »%%°, en reprenant a son compte le principe de sérendipité : on ne comprend qu’en faisant
le chemin ; on ne trouve que dans ce nomadisme.

J’ai retenu de Roland Barthes cette maniere de se dégager des habitudes disciplinaires pour
cheminer librement au vif des questionnements ; une autorisation a I’errance du chercheur, une
fagon d’aller puiser dans la multiplicité des ressources. Inventer sa propre méthode, plutot que
se conformer dans une maniére de faire, se discipliner. Et ce que j’ai tenté aussi de faire, inspiré
la-aussi par Barthes, c¢’est engager une facon d’écrire permettant de résister a la tentation de
présenter des savoirs trop définitifs, afin de rendre compte davantage d’un mouvement, d’une
pensée qui cherche, et du chercheur qui raconte. Des savoirs-récits qui laissent aussi la place au
lecteur de continuer son propre chemin de pensée.

Ainsi, Barthes reste attentif a rester « en retrait »* en revendiquant notamment 1’incomplétude
pour laisser de la place a I’auditeur, comme pour lui permettre de continuer sa propre recherche.
Dans ce geste s’opére une tentative de refuser un discours-maitre, et laisser du souffle : « la
proposition doit étre incompléte sinon ¢’est une occupation phallique de I’espace idéel ». Dans
ce refus de la pensée autoritaire les nuances et les incertitudes sont fondamentales. Des mises
en question plutdt que des affirmations, des ouvertures plutoét qu’une direction pour donner a
entendre une pensée.

Se faire I’observateur et le rapporteur de sa propre méthode

Plutét que par une exigence de méthode, j’ai été guidé par un souci méthodologique :
questionnement permanent sur ma fagon de faire plutdét que maniére réglée de faire. Ainsi,
reconstruire une méthode a posteriori sur quelque chose qui a déja été fait, c’est comme donner
le plan d’une cabane aprés coup. Car si le questionnement méthodologique fut permanent, la
méthode effective fut bricoleuse, faite de zigs et de zags : un bricolage méthodologique®®.
Bruno Latour®® est venu jusque dans des laboratoires de sciences naturelles enquéter a la
maniére des anthropologues pour comprendre la fagon dont se fabriquent les faits scientifiques.
Il rend compte ainsi de la science en train de se faire, de ses usages, des normes qui régulent
cette pratique, des évenements qui ponctuent la vie du laboratoire, des facons culturellement
situées qui sous-tendent cette forme de discours bien particuliére qu’est le savoir scientifique.

La tentative d’honnéteté sur la maniére dont se fabrique un savoir est importante d’un point de
vue épistémologique. En effet, « ce mode de véridiction »’° qui se donne a voir comme savoir,
qui a ses propres effets de vérité, et qui peut se nommer comme science, est fabriqué par toute

35 |bid. p180.

366 | bid. p53.

37 |bid. p181.

368 En référence notamment a Claude Lévi-Strauss qui oppose la figure de ’ingénieur du bricoleur. L’ingénieur
fait des plans, il congoit a I’avance, prémédite. Le bricoleur lui thtonne dans le présent a partir de ce qui lui propose
les situations.

369 \VVoir Fossier et Gardella (2008)

370 |bid.
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une série de gestes, d’impondérables, d’imprévus, de contingences, d’empreintes subjectives.
Singularité de ses conditions de production, et singularité des situations qui 1’ont fait naitre que
les normes dans lesquelles ce discours se doit souvent d’apparaitre ont tendance a gommer.

Mais comment étre 1’observateur de sa propre méthode ? Comment devenir, en portant le regard
sur son soi-chercheur, cet anthropologue qui rend compte de I’étrangeté des faits ; dans les
facons de procéder dans une recherche, et dans les maniéres de faire discours quand il s’agit de
restituer le savoir ainsi élaboré ? Comment fabriquer de I’extériorité vis-a-vis de son propre
cheminement ?

Bien que le geste soit complexe, c’est cependant avec cet horizon que je vais esquisser ici les
soubassements de cette recherche. Tentant alors de rendre compte de « la perspective partielle »
a partir de laquelle elle s’est élaborée cette recherche, aboutissant a la production du « savoir
situé »*”! que j’ai donné a lire ici.

371 Je reprends dans ce paragraphe deux concepts empruntés a Donna Harraway (2007)
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Archéologies d’un questionnement

J’ai ’impression d’une grande continuité dans mon travail depuis mon entrée en recherche et
pourtant, je n’ai cessé de changer de theme de recherche, de formulation de question. Cette
démarche d’errance n’a initialement pas été un geste volontaire de ma part, mais une situation
plutdt subie. Elle a été couteuse, source de doutes, générant un sentiment tenace de manque
d’ancrage, et une inquiétude persistante de n’arriver a rien de tenu a 1’issue du parcours.

Je suis allé relire mes différents écrits. Me repencher sur les cahiers de recherche. Parcourir de
nouveau ce chemin a posteriori m’a beaucoup raconté. Et si je présente aujourd’hui au lecteur
la fagon dont s’est constitué mon questionnement de recherche, ¢’est notamment pour mettre a
jour le fait que la question a laquelle je me suis attelé dans cette recherche n’arrive pas
magiquement ; elle s’est constituée par étape. Et permettre au lecteur de comprendre les
couches, les strates, les bordures poreuses dont est faite ma recherche, la facon dont s’est
constitué mon objet, lui permet de saisir d’autres dimensions du travail que je présente
aujourd’hui.

Au-dela des frontiéres de ’éducation populaire, tracer une diagonale pour nommer un
métier

Ma recherche s’ancre pendant plus d’un an et demi dans un terrain trés large que je peine
d’ailleurs a circonscrire et définir. Ce terrain, je peux aujourd’hui le qualifier comme étant des
pratiques collectives qui se déploient a partir de places différenciées (places définies par un
rapport qui distingue les accompagnateurs des accompagnés ; ou qui distingue les éducateurs
des éduqués pour reprendre des formulations plus actuelles de mon questionnement de
recherche) ; dont les finalités sont tendues vers la transformation des personnes, et la
transformation des formes dans lesquelles leur existence est inscrite, sans visées déterminées
d’avance pour elles (c’est-a-dire sans prédéfinir a priori ce que seraient ces transformations) ;
et ou la réflexivité des accompagnateurs est permanente sur leurs pratiques, concernant
notamment le maintien d’une vigilance sur le fait de laisser le champ ouvert a I’autre, le fait de
ne pas imposer a I’autre des fagons de penser et de vivre.

Ainsi, ces pratiques peuvent étre tout autant artistiques (par exemple la danse singuliere, le
théatre de I’opprimé, ou le clown) ; inscrites dans le champ de I’accompagnement socioéducatif
et du soin (en me référant a la fois mon expérience professionnelle récente a Vaunieres, un lieu
d’accueil social dont j’ai été responsable, et & I’expérience de la clinique de la Borde conduite
par Jean Oury qui m’a beaucoup inspirée dans la relecture de 1’expérience de Vauniéres) ; des
pratiques de formation en éducation populaire (a partir de I’entrainement mental en particulier) ;
des pratiques d’intervention aupres d’organisations collectives (comme la socianalyse).

J’ai ’intuition forte que tout cela part du méme endroit. Non pas I’ensemble des pratiques en
tant que telle que j’ai énumérées, mais une certaine fagon de s’en emparer, de les mettre en jeu.
Et cet endroit n’est pas réductible a moi (j’ai traversé I’ensemble de ces démarches), mais il fait
bien appel a des questions de postures, de formes et de finalités communes que j’ai commencé
a restituer plus haut : cette intention de transformation, de mouvement sans direction, dans un
espace ouvert et sans projet (en tout cas sans projet sur 1’autre) que méne un maitre a partir d’un
collectif, d’un dispositif, et d’une pédagogie.

Le projet qui travaille alors cette recherche pendant cette premiere période est de nommer cet
endroit commun, le définir. Et je résiste en cela a resserrer cette définition sur une pratique en
particulier, ou un champ spécifique comme peut 1’étre 1’éducation populaire. Car les manieres
déja instituées de parler les pratiques par ceux qui les pratiqguent me semblent parfois trop
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ciblées sur leur objet propre, limitant ainsi leur portée : s’arrétant parfois davantage sur leurs
objectifs que sur leurs finalités, sur les techniques mobilisées plutdt que sur les fagons de faire
et ce que la posture raconte. Et les champs institués, que ce soient I’éducation populaire, le
travail social, ou le champ de la création artistique, s’appuient sur des langages tres normés. Et
ils sont aussi traversés en interne de contradictions et de différences qui ne permettent pas de
voir de facon suffisamment aiguisée la cohérence de cette fagcon de faire que je tente alors de
saisir.

Et c’est aussi ces différences et contradictions internes aux différents champs qui motivent cette
ambition de dessiner une diagonale, de constituer un territoire trans-champ. Il y ade la puissance
a créer ce commun au-dela des frontiéres, cette zone indisciplinée. Aller au-dela des découpages
institués, pour que des pédagogues et éducateurs issus de différents endroits puissent se
reconnaitre et se nourrir mutuellement. Plut6ét que se retrouver identifiés a un champ trop
hétérogene en terme éthique et politique pour que cette appartenance fasse suffisamment repere
et ressource pour la pratique.

Ce qui travaille alors en creux la recherche c’est aussi cette question qui m’accompagnera
finalement tout au long de ce travail : comment je nomme ce qui fait mon métier aujourd’hui ?
Comment le décrire et le définir 2 Un métier que j’ai du mal a qualifier, qui prend des formes
tres différentes, et qui semble parfois m’échapper. Et ce qui se parle aussi dans cette volonté de
s’extirper des découpages par champs, cette volonté de s’échapper par les bords, ¢’est un certain
inconfort que j’éprouve alors dans une éducation populaire dans laquelle j’agis depuis prés de
vingt ans et dont certaines normes commencent & m’apparaitre de fagon saisissante. J’éprouve
un grincement a 1’endroit de certaines fagons de faire de 1’éducation populaire, fagons de faire
qui ont pu étre constitutives de ma pratique.

Avant mon entrée en recherche, je me suis senti enfermé dans une facon de pratiquer, ce qui a
provoqué chez moi une certaine colere : j’ai I’impression d’avoir été fagonné par mon passage
dans I’éducation populaire politique, conformé a un certain discours, & une fagon de voir, a des
fagons de faire. Et j’ai I’impression d’avoir a mon tour conformé des gens, en ayant été le relais
de cette démarche. Cette colére est a I’ceuvre dans mon entrée en recherche. C’est une colére
qui n’est dirigée vers personne en particulier, j’ai de I’estime pour toutes les personnes qui
m’ont formées et avec qui j’ai travaillé. Elle se porte davantage vers une culture, une manicre
de faire, dont les personnes ne sont que le relais.

Et en méme temps, les mois précédant cette entrée en recherche j’ai aussi été enrichi, bousculé,
déplacé, par toute une série de découvertes : la fréquentation d’une autre culture d’éducation
populaire (qui référe notamment a I’entrainement mental), et la pratique d’autres méthodologies
de travail (je pense en particulier a la socianalyse). Donc il y a aussi du désir a I’ceuvre : celle
de comprendre dans la pensée des gestes de la pratique, et de le prolonger, de continuer a
inventer a partir d’eux. Faire une recherche comme un ouprapo : un ouvroir de pratiques
potentielles.37?

Je me reconnais dans la facon dont je pratique lors de mon entrée en recherche, mais pris dans
beaucoup de ces nouveautés et dans une série de déplacements que je viens récemment
d’opérer, j’ai un sentiment de dispersion, voire d’éclatement, dans ma pratique. J’ai besoin de
rassembler, nommer du commun, identifier de la cohérence en dec¢a du disparate. 1l y a aussi ce
troisiéme élément dans mon entrée en recherche : ce besoin d’asseoir un sens en identifiant
théoriquement un socle de la pratique, au-dela de la multiplicité des formes.

372 En référence a I’oulipo : ’ouvroir de littérature potentielle, qui est un groupe de littérature forgé dans les années
1960 et qui avait pour visée par la pratique de contraintes d’écriture d’ouvrir de nouvelles potentialités du langage.
Ce mouvement s’est prolongé par d’autres ouvroirs (les ouxpo) comme I’oumupo (ouvroir de musiques
potentielles).
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Trois ferments d’une recherche : une coléere donc, un désir aussi, et puis un besoin de sens et de
cohérence.

La non-directivité, ou comment ne pas avoir de projet sur autre ?

Les premieres formulations de cette recherche, je les esquisse a partir de la notion de non-
directivité, et je I’articule a cette question : que signifie ne pas avoir de projet sur I’autre ? Et
comment I’intervenant, le pédagogue, peut agir a partir de ce non-projet, pétri qu’il est de ses
propres valeurs, de son histoire, de ses désirs, de ses multiples implications ?

Je suis influencé alors par la récente découverte de la socianalyse et des potentialités de la non-
directivité que j’ai expérimenté en situation d’intervention. Il m’intéresse d’envisager la fagon
dont cette posture peut se transposer sur d’autres scénes que les socianalyses a proprement-dit.
Et la non-directivité fait écho a d’autres figures d’inspiration : celle par exemple du maitre
ignorant de Jacotot®”® ou cette notion de « présence proche »*"# qualifiant pour Fernand Deligny
I’attitude des personnes partageant leur quotidien avec des enfants autistes dans les aires de
séjour cévenoles. Ces deux figures sont prises dans de tout autres registres que I’endroit d’ou
émerge la non-directivité, elles sont issues d’autres langages et expériences, mais il me semble
qu’il y a quelque chose a creuser a partir de ces ancrages tout a la fois lointains et proches.

Quand je relis mon premier projet de recherche, je retrouve beaucoup des dimensions de la
recherche actuelle, en particulier I’interrogation sur le rapport de savoir : avec cette exigence
radicale ici de I’intervenant de ne pas imposer ses propres savoirs, et reconnaitre les savoirs de
I’autre. J’ai aussi la volonté de proposer d’autres modalités de rapport a 1’éthique et au politique.
Je définis déja I’éthique comme facon de vivre, manicre de se constituer comme sujet dans un
certain rapport entretenu avec soi. Et je tente de cerner le politique a partir de la grammaire de
’analyse institutionnelle comme dynamique instituante, et en référence a Deleuze et Guattari
comme devenir-révolutionnaire®”. Dans ces deux dynamiques, éthique et politique, se trament
déja quelque chose de 1’ordre du mouvement et de la création dans un espace ouvert.

La non-directivité n’est pas un laisser-faire mais une fagon d’intervenir. J’affirme ainsi en creux
la nécessité de maitres®’® dans le processus éducatif : 1’humain ne se fait pas tout seul, il a besoin
d’un accompagnement, d’une médiation, d’un répondant dans son éducation. La question se
pose alors de savoir comment cette entreprise d’éducation n’est pas pouvoir sur I’autre, mais
bien pouvoir donné a I’autre de se former, de s’auto-définir.

Cependant, dans ces premieres formulations je bute sur une forme de limite : la non-directivité
reste une technique ; technique qui est saisie a partir d’une certaine pratique (me concernant la
socianalyse). A vouloir quitter une forme d’enfermement dans ce tracé en diagonale tiré a partir
de I’éducation populaire vers ces dehors (cette ligne de fuite ?), je retrouve une autre forme
d’enfermement qui lui-méme peut fabriquer a nouveau de 1’idéologie et du dogmatisme,
quelque chose de I’ordre de la recette : la posture de non-directivité qu’il y aurait a déployer en
toutes circonstances. 1l me faut trouver une autre tactique pour continuer a travailler ce qui est
a I’ceuvre pour moi dans cette entrée en recherche.

373 Ranciere (2004).

374 Deligny (2017).

375 Deleuze et Guattari (1980).

378 J’emploie ici ce terme dans un sens général, dépassant son acception scolaire, et laissant aussi volontairement
jouer la polysémie habitant ce terme, ouvert a différentes possibilités de resignification. Ainsi, dans un sens
générique, il définit la place de celui qui est chargé d’une action de type pédagogique.
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Un fantasme : ¢a serait quoi une éducation de la puissance, du désir, et du singulier ?

C’est alors que je m’emploie a une autre tentative, celle de formuler les principes d’une
éducation de la puissance, du désir, du singulier. Une éducation intense, transformatrice, et qui
n’impose pas, ne faconne pas du méme mais suscite de I’hétérogeéne, du multiple.

Comment favoriser les potentialités, les puissances de chacun, la constitution d’éthiques a
chaque fois singuliéres, c’est-a-dire la création de formes de vie & chaque fois uniques ?

Je croise Roland Barthes sur mon chemin de lecture qui dans son cours au College de France
(1976-1977) Comment vivre ensemble part en recherche sur la possibilit¢é d’un « vivre
ensemble de groupes restreints dans lesquels la cohabitation n’exclut pas la liberté
individuelle »*"". Une des originalités de cette recherche est qu’elle part d’un fantasme
personnel de Roland Barthes. Ce point de départ fantasmatique totalement assumé, et méme
revendiqué, loge pleinement la recherche dans la subjectivité du chercheur. Le fantasme est
pour lui un moteur. Il est méme plus fondamentalement « origine de la culture », en tant qu’il
est « engendrement de forces de différences »%'8.

Il trouve la possibilité dans ce fantasme de dépasser la contradiction entre la volonté de vivre
seul et celle de vivre avec les autres, une double volonté qui 1I’anime. Ce qui le conduit a
travailler une forme du vivre-ensemble qui serait une « forme médiane, utopique, édénique,
idyllique » en tension entre « une forme excessive négative », la solitude, avec I’image de
I’érémitisme, et « une forme excessive intégrative » comme le serait le couvent, mais aussi
d’autres formes sociales comme les internats, les hopitaux. L’idiorrythmie c’est « le mot qui a
commuté le fantasme en champ de savoir »3’°. Ce mot condense pour Barthes une possibilité
de vie qu’il découvre a partir de la forme de vie-ensemble déployée par des moines retirés sur
le mont Athos, « a la fois isolés et reliés a I’intérieur d’une méme structure », oU chacun peut y
vivre a son propre rythme.

Il part alors en recherche, « le fantasme s’exploitant ainsi comme une mine a ciel ouvert »

380

Ce que me permet d’éclairer cette approche c’est qu’il y a aussi chez moi quelque chose de
I’ordre d’un fantasme a 1’origine de cette recherche et que, bien qu’ayant une forme évolutive,
il a travaillé cette recherche jusqu’a son terme. Et je continue & le creuser encore, pour continuer
a chercher et découvrir. C’est ce fantasme, je pourrai dire cet imaginaire, que je tente alors de
formuler.

Cette étape du travail a pour mérite de clarifier des lignes d’horizon, reposer des finalités
¢ducatives qui me sont propres. Mais, je repere aussi que, a la recherche d’une forme idéelle
défendue par un pédagogue alors plus militant que chercheur, cela m’emmene davantage a
I’écriture d’un manifeste déployant une vision éducative. La maniére d’écrire est alors
empreinte d’une rhétorique qui fréle avec la séduction; un style que j’ai constitué en
communiquant par des supports écrits sur les actions de 1’association d’éducation populaire que
j’ai créée et dans laquelle je suis a ce moment-la permanent (rhétorique empreinte aussi de
codes et formes usuels dans ce milieu). Et cette communication qui a pour vocation de diffuser
des objets pédagogiques auprées de nouvelles personnes et structures, si elle expose des valeurs
et met en scene des propositions de travail, tire aussi parfois vers la publicite.

377 Barthes (2002), p221.
378 |bid. p34.
379 |id. p38.
380 |pid. p37.
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J’ai alors a m’efforcer d’adopter une posture de chercheur, et me méfier d’une forme de quéte
de pureté. Il manque une tension dans la formulation de ma question de recherche, un ancrage
m’obligeant a étre en prise avec la complexité des situations. Comment regarder la pratique
pédagogique telle qu’elle est, et telle qu’elle ne peut qu’étre ? Une pratique troublée, en tant
qu’elle a a faire avec le réel.

Figures d’autorité et héritages, entre avoir un maitre et le tuer

Je m’arréte ensuite sur le théme des figures d’autorité. Ces figures ont balisé mon parcours. La
rencontre avec certains maitres a ouvert des possibles. Ils m’ont autorisé®!, en ouvrant des
facons de penser, en étant passeurs vers des formes de savoirs et de pratiques, en faisant
découvrir des facons de faire. Et en méme temps ces rencontres ont aussi créé des blocages, des
empéchements & penser par moi-méme ou a inventer mes propres fagons de pratiquer. Figures
d’inspiration et d’intensification de ma propre puissance, ces maitres ont aussi créé chez moi
des interdits et de la prescription.

Chacun de ces maitre est pris dans une double dimension : celle de la personne concrete, et
aussi une dimension symbolique qui est trés agissante, et qui référe a des systemes de sens, des
endroits de pratiques, des filiations. La figure d’autorité, davantage qu’une personne, est aussi
ce qu’elle représente, ce dont elle est le passeur.

La formulation de la recherche a partir des figures d’autorité vient ainsi interroger 1’héritage
qui fonde une pratique, et les contradictions qui travaillent tout héritage, pris entre faconnage
et appropriation. Comment ce que I’on m’a transmis me fait ? Et qu’est-ce que je fais de ce que
I’on m’a transmis ?

Et plus loin, cette question de I’héritage vient aussi soulever celle des rapports aux savoirs. Ces
richesses symboliques qui nous ont été transmises et qui nous permettent de prendre place dans
le monde et me construire. Ces savoirs qui nous permettent de me détourner de nous pour
s’enrichir dans un devenir-soi qui est aussi devenir-autre. *¥2 Nous nous constituons par la
médiation des héritages symboliques, et le maitre est passeur vers ces héritages.

Les figures d’autorité mettent en relief une autre dialectique. Celle qui s’articule entre la
nécessité d’avoir un maitre (pour grandir et pour se faire) et celle de tuer ce maitre (pour grandir
et pour se faire). Avoir un maitre qui permette notre inscription symbolique dans un monde
partagé et fasse office de répondant pour le sujet.38 Et tuer le maitre comme on tue le pére3®* :
un acte permettant de rompre avec la figure tutélaire, et donc pouvoir s’émanciper. Le
dépassement de cette tension dialectique consiste alors a trouver une fagon active de faire avec
cet héritage, et échapper a une réception passive de ce legs. Qu’est-ce que je fais de ces maitres ?
Comment je m’approprie ces héritages ?

381 Autoriser saisi ici en référence a son étymologie, du latin auctor (auteur), et qui qualifie donc un mouvement
provoquant un devenir-auteur (de soi-méme, de sa vie).

382 Dynamique qui n’était pas suscitée par la posture d’intervention et d’accompagnement non-directive qui
quelque part reste coincée dans cette vigilance qui consiste a ne pas injecter chez 1’autre des apports externes a son
propre systeme de référence.

383 Voir notamment Herfray (2012)

384 En référence a cet acte symbolique tel que Freud s’en est emparé. S appuyant sur le mythe d’(Edipe et sur la
scéne du repas totémique ou les fils dévorent le pere Freud voit dans cet acte de tuer le pére un symbole qui consiste
a se détourner de la figure impérieuse du pére, pour ensuite élaborer un rapport plus réflexif et moins pulsionnel
avec lui et ce qu’il représente (en 1’occurrence ici la loi du pére).
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Pour mettre en perspective la fagon dont le rapport entre maitre et éléve s’articule chez nous, je
m’intéresse alors a d’autres formes culturelles, en allant chercher ailleurs la maniere dont ce
rapport se joue. Cet ailleurs se situe aussi dans le temps car j’étudie notamment la fagon dont
la philosophie grecque s’empare du rapport entre maitre et disciple. La philosophie entendue
alors comme pratique spirituelle, comme pratique de vie®®®, peut aussi étre lue comme une
entreprise éducative. La tache du philosophe-éducateur consistant alors sans relache a enjoindre
chacun & « se soucier de soi-méme », a s’occuper de la fagon dont il vit.

La question des heéritages qui travaillent la pratique et les enjeux d’appropriation de ces
héritages restent encore aujourd’hui au cceur de cette recherche.

Accompagner a la création de soi : le groupe comme support de pédagogies et lieu d’un
devenir-soi

Je fraie ensuite des chemins de recherche vers des dimensions plus esthétiques, a travers ce que
je qualifie alors poétique des existences, ou poétique des expressions. Ces questions poussent a
partir d’expériences que je trame en tant que pédagogue et que je nomme pratiques metissées.
Ces expériences mélent des approches dites d’éducation populaire avec d’autres pratiques
issues du champ de la création (notamment la danse, le théatre et la création plastique).

Par-1a, je tente d’interroger un autre rapport au politique ; un aspect politique du poétique qui
vise a créer d’autres rapports au sensible, d’autres formes d’expression. Ce qui me pousse a
repérer les formes de rationalité et de pensée mises en jeu habituellement dans les pédagogies
(et celles qui en sont écartées). Une fagcon déja d’envisager le savoir par ses bords.3®® Je tente
alors de cerner dans des pratiques le travail du précaire®’, du fragile, de 1’indicible contre
’esprit de systéme®®, contre ce qui fige et ce qui congéle ; ce qui en creux me permet
d’envisager la fagon dont cet esprit de systéme travaille certains discours et pratiques
d’éducation populaire.

Ce chemin va m’ouvrir aussi la perspective de la constitution du sujet comme création. Un sujet
pris dans des déterminations, et en méme temps ouvert a des expériences qui ’arrachent a ces
déterminations. Un sujet sans identité en soi, sans essence, et qui peut alors étre créé, dans un
travail de soi par soi.

En paralléle, je m’attache également a questionner le groupe. J’ai été ma vie durant pris dans
des engagements collectifs. J’ai éprouvé le groupe a la fois dans ses potentialités de puissance,
de création (le groupe comme catalyseur de possibles). J’ai aussi subi ses effets normatifs,
d’homogénéisation (le groupe qui fabrique du méme). Aujourd’hui j’accompagne moi-méme
des groupes dans leurs dynamiques.

Ma question est alors : comment résister aux effets d’homogénéisation que porte un groupe ?
Ou la méme question formulée dans sa positivité : comment favoriser des étres-ensemble
hétérogenes ? Il y a quelque chose qui se dessine d’une utopie politique, ou plutét d’une

385 \oir notamment Hadot (1996), et Foucault (2001a)

386 \/oir aussi Ciffali (2013)

387 En référence a Jean Oury. Voir notamment le film d’entretien avec Jean Oury réalisé par Martine Deyre (2015)
38 Selon la formule de Nietzsche qui qualifie ainsi de fagon critique une modalité de saisie du réel par ’esprit
humain. Ordonnant alors le réel de fagon cohérente sous 1’égide de certains principes, I’esprit humain construit un
édifice doctrinal qui nie le divers, I’hétérogéne, le contradictoire, I’insaisissable ; dimensions toutes constitutives
du réel.
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hétérotopie®®, et qui est devenue une de mes boussoles dans mon éthique, et dans ma pratique
de métier : construire un groupe a partir de ses écarts, le groupe comme communauté de
dissemblables, favorisant le devenir-autre, et qui en méme temps tisse un commun. Pour forger
ce repére éthique, je m’appuie également sur Roland Barthes et sa recherche sur I’idiorythmie®*
ainsi que sur Jean Oury et son travail au long cours autour du singulier et de I’hétérogéne®?.

J’envisage alors progressivement le groupe comme lieu d’une pratique de soi, lieu possible d’un

devenir-soi, un soi fabriqué dans la rencontre avec 1’autre.

Je rassemble ces deux dynamiques de questionnement dans une formulation ancrée alors dans
le terrain des pédagogies qui s’appuient sur le collectif. Comment se créer soi ensemble ? Et,
que signifierait accompagner a la création de soi ? J’interroge dans ce deuxiéme aspect du
questionnement le r6le du pédagogue. Je retrouve alors la tentative de suivre cette diagonale
trans-champ qui était a I’ceuvre dans le début de la recherche, tracer les contours d’un territoire
de pratiques collectives ceuvrant de mon point de vue a la création de soi a partir d’'une méme
posture éthique de pédagogue.

Je trouve alors dans des concepts forgés par Foucault les notions qui me manquent pour nommer
ce terrain qui m’échappe. Je saisis alors les pratiques pédagogiques par cette notion de culture
de soi qui définit des pratiques articulée a des conceptions de I’humain et situé dans un contexte
historique et culturel, qui impliquent des maniéeres de se rapporter a soi-méme (des pratiques de
soi) et des techniques a travers lesquelles on fagonne ses rapports (les techniques de soi).3%? Je
m’oriente aussi par-rapport a I’horizon éthique dessiné par Foucault : celui d’envisager la
création de son existence comme une ceuvre d’art.

Comment construire un certain rapport a soi, de soi a soi, en s’appuyant sur des techniques, des
exercices ? Comment se constituer soi-méme comme sujet ? Comment accompagner en tant
que pédagogue les sujets dans la constitution d’eux-mémes ?

Resituer la recherche dans I’éducation populaire, gestes critiques et potentialités

En milieu de parcours, au début de I’année 2020, je serre le questionnement en le situant dans
le champ de I’éducation populaire. Le fait de me recentrer ainsi me semble animé a ce moment-
I& par un souci méthodologique : mieux cerner un terrain, définir un objet saisissable et
davantage praticable pour la recherche.

J’envisage aujourd’hui d’une autre maniére ce changement de focale. La Turbine a Graines,
association dans laquelle je suis alors impliqué comme permanent, traverse une crise qui va
provoquer mon départ. Ce moment est une occasion pour moi de mettre a plat mes désirs de
travail, un temps pour examiner la facon dont je souhaite continuer a exercer mon meétier.
Questions d’autant plus vives que certaines des tensions qui ont traversé notre équipe sont aussi
d’ordre pédagogique. Ce retour a 1’éducation populaire dans la recherche constitue alors une
maniére de faire un bilan de ce que j’ai réalisé a la Turbine a Graines, et aussi tirer des

389 En référence a Foucault : « Il 'y a dans toute culture, dans toute civilisation, des lieux réels, des lieux effectifs,
des lieux qui sont dessinés dans l'institution méme de la société, et qui sont des sortes de contre-emplacements,
sortes d'utopies effectivement réalisées, dans lesquelles tous les autres emplacements réels que I'on peut trouver a
I'intérieur de la culture sont a la fois représentés, contestés et inversés. Des sortes de lieux qui sont hors de tous les
lieux, bien que pourtant ils soient effectivement localisables. Ces lieux, parce qu'ils sont absolument autres que
tous les emplacements qu'ils reflétent et dont ils parlent, je les appellerai, par opposition aux utopies, les
hétérotopies. » In : Des espaces autres. Conférence prononcée le 14 mars 1967 a Paris. Consulté numériquement
le 14 janvier 2022 : https://www.cairn.info/revue-empan-2004-2-page-12.htm.

3% Barthes (2002)

391 Voir notamment Oury (2005)

392 \/oir notamment Foucault (2015)
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perspectives pour la suite. Me faut-il partir, m’extirper de ce champ de 1’éducation populaire,
en plus de m’étre déja extrait de la Turbine la Turbine a Graines, ou me faut-il revenir
autrement a 1’éducation populaire ?

Je reviens a 1’éducation populaire par ’entremise de la recherche alors que je cherche quelque
part a ce moment-la a m’en libérer, en prise avec un sentiment d’étouffement vis-a-vis de cette
identité qui pourtant me constitue depuis une vingtaine d’années. Cette notion ne me porte plus
suffisamment. J’ai parfois I’impression que ce terme est une étiquette qui fige les pratiques, qui
les borne dans des formes prédéfinies. Et je sature aussi a ce moment-la d’un milieu qui je
trouve alors se regarde en permanence et produit du méme, en se racontant pourtant qu’il est
ouvert sur 1’autre et sur le monde.

J’ai pourtant le sentiment désagréable de rejouer cette attitude de regard bouclé sur soi avec
cette recherche qui s’articule maintenant a ce terrain de 1’éducation populaire. Mais c’est
comme s’il fallait alors que j’aille au bout de ce geste-la pour pouvoir le dépasser ensuite.

L’éducation populaire se veut critique des normes, et elle recrée pourtant de la norme
constamment. Comment une forme peut produire le contraire de ce pour quoi elle a été
initialement créée ? Telle est alors une des questions qui me taraude.

Je reviens dans cette recherche a I’éducation populaire pour mieux m’en émanciper. Tenter de
m’émanciper en tout cas de ce qui fait police et prescription dans ce champ-la pour m’inventer
praticien, dans ce qui fait sens pour moi, a partir de la multiplicité des héritages dont j’ai
bénéficié. Et je suis poussé par le besoin de définir ce qui fait métier pour moi.

Poser les bases d’une éducation critique ou bricoler des pédagogies

Aujourd’hui, qu’est-ce qui permettrait d’envisager des formes de réesistance dans 1’éducation
qui ne soient pas idéologiques ? Que signifie en pratique accompagner des gens a penser par
eux-mémes, avec la tension qu’il y a entre soutenir 1’autre dans le sillon de sa pensée, tout en
ne le confortant pas dans ses certitudes ? Et quels seraient les savoirs qui permettent de résister ?
Pour traiter ces questions, encore bien vastes, j’oscille entre deux poles plutot contradictoires :
le besoin d’une part de reposer des bases de ce que pourrait étre aujourd’hui une €ducation
critique, en stabiliser une définition et des principes ; et de ’autre penser la pédagogie comme
bricolage, assemblage hétéroclite, tentatives hétérogenes. Et je me pose déja la question de
I’'usage des savoirs dans les pédagogies ; savoirs qui a la fois bousculent, décalent, mettent en
mouvement, mais aussi induisent, influencent voire contraignent dans certaines fagons de
penser.

Je suis en perte de reperes, et j’éprouve le besoin de me reconstruire, et poser des bases solides
pour fonder mon métier. La multiplicité des héritages auxquels je suis affilié, la prolifération
des techniques et des démarches pédagogiques sur lesquelles je peux m’appuyer, tout cela crée
du désordre et de I’inconfort dans ma pratique. D’autant plus que celle-ci me semble en prise
avec des finalités parfois contradictoires. Je reprends alors a mon compte 1’interrogation
radicale posée de fagon abrupte par Tosquelles sur le sens de ce que ce que I’on fait en tant que
praticien : « Qu’est-ce que je fous-la ? ».

Philippe Corcuff parle de notre époque en employant I’image du brouillard, métaphore qui
suggere la perte de repéres. Pour lui, il nous faut forger de nouvelles boussoles.3*® Nous sommes

393 Intervention du 23 février 2019 a Perpignan dans le cadre du séminaire des acteurs et entrepreneurs sociaux du
réseau des CREFAD.
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dans un tournant ou les grands cadres idéologiques comme le marxisme, la rationalité
scientifique ou la notion de progres s’effritent .

Qu’est-ce qui alors peut nous orienter ? Quels repéres constituer qui puissent nous servir de
garde-fou, et de garde-flou ? Qu’est-ce qui fonde le sens de ces pratiques éducatives qui se
revendiquent de 1’éducation populaire ? Comment reposer des principes qui stabilisent une
éducation critique qui reste en phase avec notre actualité ?

A rebours de cette recherche de fondement, je tente aussi d’envisager la pédagogie en terme de
bricolage. J’ai inventé toutes sortes d’objets pédagogiques, objets faits de bouts empruntés ici
et la. Et j’ai ’intuition que je peux aussi envisager mon métier de cette fagcon-la, dans cette
dimension de composition de morceaux hétérogenes. Dans ce sens, bricoler est aussi quitter
une position dogmatique, une quéte de pureté ; pour agir a partir de I’expérimentation, avec ce
qu’on a sous la main.

Comment interroger ce geste de bricolage pédagogique, geste tisse de tentatives, de ratés, de
fragilités, et aussi de singulieres trouvailles. Geste qui se constitue dans un rapport a la
technique tout en dépassant le rapport normé aux techniques. Que peut signifier bricoler avec
la matiere humaine ? Et si bricoler c’est accepter de ne pas s’appuyer sur un principe premier
ou un fondement ultime qui justifierait la pratique, comment fabriquer un métier dans
I’incertitude ? Et si 1’éthique est ce qui permet d’agir dans D’incertitude tout en restant
orienté ; comment se fabrique une éthique de métier ? Telles sont certaines des questions
auxquelles je me suis alors attelé.

Saisir le savoir comme analyseur du champ de I’éducation populaire

C’est une intuition qui va me conduire a cerner le savoir comme un théme permettant d’avancer
a partir des questions qui me travaillent et traversent ma pratique, et qui puisse aussi étre saisi
comme un analyseur®® opérant du champ de 1’éducation populaire. Quand je formule ma
question de recherche a partir de ce theme-la, en mars 2020, je ressens un effet de mise en
ordre : des éléments de réflexion épars se rassemblent. Et il se joue quelque chose du registre
de la conviction : tirer ce fil-la va nourrir un chemin de recherche riche. Ce qui me pousse
d’abord a continuer dans ce sens se situe davantage dans 1’ordre des affects que dans celui de
I’argumentation.

Je relis mon vécu a ’aune de ce prisme-Ila, et une série de signes me permet de vérifier que ce
theme est bien incarné. Des expériences récentes a la Turbine a Graines ont mis ces questions
de savoir au travail, faisant état aussi bien de confusions que de contradictions dans la fagon de
se situer comme pédagogue Vvis-a-vis du savoir ; les réponses a adopter en terme de postures
sont loin d’étre évidentes. Différentes expériences parsemant mon parcours de vie posent aussi
le savoir en point vif. Je mesure par exemple la fagon dont certains propos qui s’établissent en
parole de vérité provoquent des réactions fortes de ma part, d’autant plus quand elles sont
posées par des personnes qui sont dans une place de pouvoir, en particulier sur la scéne
pédagogique (maitre, formateur, etc.). Je repére aussi les effets d’enthousiasme ou de puissance
que j’ai vécu dans la rencontre avec certains savoirs, et aussi dans des maniéres d’en faire usage.
Concernant un aspect plus théorique, je prends connaissance du travail de Léa Laval®® qui a
exploré d’un point de vue critique la fagon dont le savoir est saisi au confluent de ’université
et de I’éducation populaire ; et aussi comment nous pouvons élaborer d’autres fagons de
travailler concrétement le savoir, dans une visée davantage émancipatrice. La recherche qu’elle

39 En référence a I’analyse institutionnelle, en particulier & René Lourau.
3% Laval (2016) et Laval (2019)

211



a réalisée me permet de conforter I’idée que suivre ce sillon de questionnement sera fécond. Et
je crains peu la redite car je ne déploierai pas mon travail a partir des mémes perspectives que
les siennes : mon terrain n’est pas situé méme endroit que le sien, et concernant les éclairages
théoriques j’envisage d’autres références.

C’est a partir de cette intuition et de cette formulation assez vague de la recherche que je vais a
la rencontre de pairs. Je réalise des entretiens (principalement sur le premier semestre 2020), et
je me confronte alors a d’autres fagons de penser cette question et décliner des réponses sur le
terrain concret des pratiques.

Suite a ces entretiens, je tente successivement différentes formulations de question de
recherche, cherchant a préciser mon approche en élaborant une fagon plus incisive d’interroger
le terrain.

Qui eduque qui dans I’éducation populaire ? Et que peut-on répondre a la question « qui sait ? »
pour chaque pédagogie issue de 1’éducation populaire ? La tension principale que je cherche
alors a interroger se situe entre une dimension d’instruction qui irrigue 1’éducation populaire,
et cette volonté affichée d’éducation par tous et pour tous; une contradiction entre une
éducation définie par le régime de la transmission, et une éducation qui se déploie dans une
dynamique plus horizontale de coéducation.

Je sens bien que je charge le premier pole (instruction) d’une valeur négative, et le second
(coéducation) d’une charge positive. Et cette approche me fait buter sur une impasse. Déja parce
qu’elle est empreinte de moralité, et donc peu compatible avec une démarche ouverte de
recherche. Et je vois bien aussi toute la richesse des ressources culturelles, ce que permet la
transmission des savoirs et leur appropriation. Car ce sont aussi ces ressources-la comme nous
le rappelle Charlotte Herfray®® qui nous font « croitre en humanité », le maitre étant alors
passeur vers «les allées du symbolique ». Et j’ai toute ma vie experimenté la puissance
d’appropriation de savoirs, de richesses culturelles, dans des contextes pédagogiques ou dans
des situations de vie quotidienne.

11 s’agit donc de complexifier le questionnement.

J’attrape ensuite cette notion également vague de « pratiques de savoir », que je peine a définir,
mais que je trouve plus ouverte, généreuse, davantage tournée vers la pratique pédagogique, et
plus soumise a invention que la notion stricte de savoir. Je I’envisage alors comme une activité
plurielle, hétérogéne ; activité a la fois de production de savoirs, de transmission, de diffusion,
d’appropriation et de mise en critique de ces savoirs. Ce qui me permet de tourner mon regard
sur différents aspects de ce theme, et la maniére dont sont travaillés concrétement les savoirs
dans les pédagogies. Quelles sont les représentations du savoir ? Comment est défini ce qui fait
savoir ? Comment sont-ils produits ? Comment circulent-ils ? Comment sont-ils reconnus ou
au contraire disqualifies ? Quelles sont les pratiques qui sont liées a ces objets que 1’on appelle
savoir ?

Cette formulation m’encourage a un effort de description des manieres de faire et leur diversite.
Comme une tentative d’ethnographie des pratiques d’éducation populaire, avec un regard
orienté par ce qui se joue autour du savoir. Mais il manque une tension mettant en mouvement
la recherche autour d’un probléme qui soit pivot du propos.

Je reformule alors plus précisément la question de recherche a partir de I’articulation entre
savoir et pouvoir, notions que je réfere principalement a Michel Foucault. Tout en ayant en téte
la double dimension du pouvoir ; a la fois contrainte (pouvoir sur) et possibilité (pouvoir de,

3% Herfray (2012)

212



puissance). Cette ambivalence du pouvoir résonne alors avec la dialectique de contrainte et
d’autorisation qui se joue dans toute éducation et que le savoir permet de saisir.

C’est dans la phase d’analyse et rédaction de cette recherche, a partir du printemps 2021, que
je vais ouvrir cette question a partir de deux outils théoriques qui me permettent de distinguer
deux dynamiques de recherche : le rapport de savoir et les rapports aux savoirs. J’ordonne
également mon questionnement a partir de la dialectique assujettissement / subjectivation
référée également a Michel Foucault, une fagon de mettre en perspective la recherche a partir
de la finalité d’émancipation qui est constitutive du champ de I’éducation populaire.

Je comprendrai progressivement que je tente par-la de mettre en probleme ce qui est une des
évidences centrales de 1’éducation populaire (I’émancipation), mais qui reste dans la pratique
problématique. Car I’émancipation est envisagée de fagon plurielle dans le champ, voire elle
est parfois déclinée de fagon contradictoire ; et la pratique concréte peut aussi étre en décalage
avec les discours sur les finalités. Il s’agit donc de remettre en tension la question des finalités
(le pourquoi), avec celle des fagons de faire (le comment), tout se dotant d’un autre vocabulaire,
d’autres cartes de compréhension que ceux utilisés habituellement dans le champ de 1’éducation
populaire, permettant alors de voir le terrain a partir d’une autre perspective, de fagon a formuler
autrement les problémes et envisager alors d’autres réponses.

Ce sont ces entrées qui vont me permettre de relire mes entretiens et mon journal de recherche,
d’articuler 1’ensemble de mon propos en travaillant les problémes sous-jacents a cette
recherche. Donner cohérence a ce qui me semblait encore jusqu’alors éparpillé, voire
évanescent.®%’

397 11 est intéressant de se pencher sur ce que raconte le corps du chercheur. Quand j’ai saisi le savoir comme
instrument analyseur du champ, puis quand j’ai fait cette trouvaille de distinguer ces deux notions pour articuler
I’analyse (rapport de savoir et rapport au savoir), j’ai eu la sensation physique que les éléments s’alignaient. J’ai
compris le sens de cette expression « colonne vertébrale d’une recherche », qui est une maniére de qualifier ce qui
fait tenir un propos en lui donnant une ossature. J’ai ressenti aussi le fait de pouvoir enfin m’asseoir quelque part
m’adosser pour rassembler. Et mettre un terme a cette errance de ci, de 14, a une forme de dispersion, pour creuser
a un endroit déterminé, écrire dans un sillon.

213



S’orienter dans le présent a la lumiere du passé

Attacher de I’importance a notre passé afin de pouvoir s’orienter dans le présent, c’est a cela
que je tente de répondre dans la premiere partie du mémoire intitulée « Les récits qui ancrent
cette recherche ; généalogie de I’acteur-chercheur, et généalogie de 1’éducation populaire ».
Dans cette partie, a I’aune de mon questionnement de recherche, je cherche a éclairer des
ascendances, a mettre a jour des enjeux d’héritages. Avec une question qui travaille en creux :
comment continuer a inventer apres nos prédécesseurs, et a partir d’eux ? Ces figures d’autorité
tout aussi symboliques que réelles fondent nos langages et nos gestes, et nous autorisent comme
ils peuvent aussi nous empécher. 1ls sont sources de puissance et ferment d’encombrements.
Cette premiére partie est ainsi constituée de deux récits qui se répondent I’un et 1’autre : un
premier est une fagon de raconter mon histoire, celle de I’acteur-chercheur ; un autre qui raconte
I’histoire de 1’éducation populaire, ou plutdt certaines de ces histoires tant 1’éducation populaire
est constituée de fils multiples. Des récits donc tissés de lignées et de successions, et faits aussi
de braconnages, réappropriations et détournements.

Se raconter, un acte de recherche

De la démarche d’autobiographie raisonnée a ’élaboration d’une auto-analyse

La recherche-action pousse a partir d’un vécu et de pratiques sociales concrétes.>®® Le propre
de ce type de recherche réside dans I’implication du chercheur sur son terrain de recherche. Il
s’agit pour le chercheur, qui est aussi acteur de terrain, de traiter une question qui émerge de
son vécu, de ses pratiques ; pour la mettre en regard avec ce qu’en disent d’autres personnes,
d’autres praticiens ; et le faire aussi dialoguer avec des théories, des savoirs pour la plupart issus
des sciences humaines et de la philosophie. L’objectif, a partir de ce terreau, est de produire un
nouveau savoir qui puisse lui-méme étayer la pratique, lui donner d’autres inflexions.

Pour commencer, il s’agit de se raconter. Que puis-je raconter de mon vécu qui éclaire cette
recherche ? Mettre a jour ses implications, et également mettre en récit ce qui emmene a faire
cette recherche. Mettre en mots les expériences, les obstacles rencontrés, les désirs qui ont porté
a formuler un questionnement de recherche et ont donné du sens au fait de travailler a partir de
cette question.

Un des gestes initiant le parcours de recherche-action est I’écriture d’un récit de vie. Ce texte
est ensuite commenté : il s’agit pour 1’acteur qui devient chercheur d’en saisir les lignes de
force, de repérer le systeme de sens a ’ceuvre dans la facon de faire récit, de saisir ce qu’il
donne comme matériel du point de vue de la recherche en cours. Qu’est-ce qui dans mon vécu
m’a emmené a faire cette recherche ? Qu’est-ce qui me constitue ? Qu’est-ce qui fonde mon
discours ? « Qu’est-ce qu’on a fait de moi, et qu’est-ce que j’ai fait de ce qu’on a fait de moi ? »
pour reprendre la formule de Jean-Paul Sartre®®. Cette entreprise d’élucidation, a la fois
nécessaire et jamais terminée (elle pourrait se reprendre chaque fois sous un jour nouveau), met
en scéne I’acteur devenant chercheur.

Ce récit de vie et son commentaire sont ensuite enrichis d’autres textes visant notamment a
décrire son terrain de pratique. C’est I’ensemble de ce corpus de textes qu’il s’agit enfin de

3% \/oir Barbier (1996) et Draperi (1992).
3% Dont la formulation exacte est « L'important n'est pas ce qu'on a fait de moi, mais ce que je fais moi-méme de
ce qu'on a fait de moi ».
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reprendre pour élaborer 1’autobiographie raisonnée, cet écrit qui introduit traditionnellement la
restitution du travail de recherche. Ainsi, I’autobiographie raisonnée met a jour ce qui dans son
Vécu et ses pratiques sociales a poussé un acteur de terrain a faire cette recherche-1a, réinscrivant
ce geste de recherche dans le cours d’une histoire personnelle.

Je me suis plié assez tard a cet exercice d’autobiographie raisonnée, en I’amorcant en mai 2021,
avec toute une difficulté alors a me confronter a une masse d’écrits disparates, témoignant pour
beaucoup des déplacements erratiques de la recherche que j’ai exposé plus haut. Je me suis
cependant astreins a la tache, et j’ai commencé a écrire, éclairé aussi de la lecture des entretiens
que j’avais commence¢ a travailler, propos de mes pairs qui m’ont permis en écho de travailler
ce récit de soi avec davantage de précisions. J’ai aussi bénéficié dans ce travail d’écriture de soi
des éclairages de I’enquéte que j’avais commenceé a faire sur I’histoire de 1’éducation populaire.
C’est au fil de I’écriture que ce que j’envisageais alors comme une autobiographie raisonnée
m’a semblé évoluer peu a peu vers une autre forme. Je qualifierai cette autre forme d’auto-
analyse.

Ce qui m’a guidé aussi dans cette écriture, sans avoir du tout la prétention de mener un travail
d’une telle qualité littéraire et intellectuelle, ¢’est la puissance que j’ai trouvé dans des ouvrages
tels que Retour & Reims de Didier Eribon, ou les livres d’Edouard Louis*® qui mettent en scéne
une histoire de vie via une narration éclairée par moment par des savoirs issus des sciences
humaines et de la philosophie ; savoirs qui s’en trouvent eux-mémes rehaussés en ce qu’ils ont
été frottés a la singularité d’une existence, en qu’ils ont été¢ mise a 1’épreuve de la texture du
réel. Le résultat est une forme hybride, située entre 1’ceuvre littéraire et la théorie, que 1’on
classe souvent par commodité dans le rang de 1’essai. Ces formes d’élaboration, je les qualifierai
volontiers de savoirs-récits.

L’auto-analyse : un préalable a la recherche, et un morceau de cette recherche
Cette auto-analyse est a la fois un préalable a la recherche, et un morceau de cette recherche.

Elle en est un préalable en tant qu’elle dévoile les implications du chercheur. Et c¢’est une
posture épistémologique qui est mise en jeu ici. Il y a quelque chose dans ce geste qui serait
comme un acte de résistance a ne pas céder a ses illusions, ses idéologies, ses habitudes, et donc
faire I’effort de les mettre a jour, et de les regarder. Et aussi, il permet d’expliciter d’ou le
chercheur parle, en situant son propos et en clarifiant I’endroit a partir duquel va se fabriquer
du savoir. Une maniére d’assumer que toute recherche est nécessairement située, qu’elle
s’élabore « de quelque part », et qu’il est nécessaire de mettre a jour ces implications. Une
forme d’honnéteté intellectuelle, de soi a soi, et pour le lecteur. 1l s’agit de produire un savoir
situé, et tenter ici de repérer et décrire la perspective & partir de laquelle ce savoir s’élabore. %

Cette forme de récit de soi est aussi un morceau de cette recherche, en tant qu’il est lui-méme
un savoir-récit. Je I’envisage comme une archéologie d’un praticien de 1’éducation populaire :
de quelles couches, de quelles strates, de quels sédiments je suis constitué ? Et comment tout
ca dialogue ensemble, selon quelles cohérences et quelles contradictions ? Pour I’analyse
institutionnelle, a travers une personne c’est le social qui parle. Ainsi, ce récit a la premiere
personne est un premier matériel pour la recherche, car cette tentative d’auto-analyse fait état

400 \/oir bibliographie.
401 |_es notions de savoir situé et perspective sont référées a Harraway (2007).
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de mon entrée dans les différentes institutions de la vie sociale, en tout cas celles qui concernent
directement ma question et mon terrain : des institutions éducatives. Mon parcours est dans ce
sens un premier analyseur des formes qui composent mon terrain, et des forces contradictoires
qui le traversent, ces forces qui le font et le défont. 1l éclaire alors ce que sont ces institutions
éducatives, les dynamiques qui les travaillent. Ce récit constitue ainsi une premiére ébauche
d’une analyse institutionnelle, trés partiale et située, d’institutions éducatives que j’ai pratiqué
du dedans.

Jarticule ce récit a partir de la focale des savoirs, compris dans ce double aspect de rapport de
savoir et de rapport aux savoirs. Dans un premier temps j’explore la période de vie qui s’étend
de I’enfance jusqu’a mes vingt-trois ans, et qui permet un éclairage a partir de mon expérience
de ces trois institutions que sont la famille, I’école et I’université. Dans un second temps, je
retrace mon parcours dans 1’éducation populaire, une période qui va de mes dix-sept ans a
aujourd’hui (je viens d’avoir quarante ans). Le récit et I’analyse de plus d’une vingtaine
d’années de pratique d’éducation populaire permettent de visibiliser certains aspects de ce
terrain hétérogene sur lequel j’ai agis a différents endroits, terrain que j’interroge directement
par I’entremise de cette recherche.

Analyser des moments historiques de I’éducation populaire pour éclairer les enjeux du
présent

L’autobiographie raisonnée met a jour des héritages contradictoires constituant ma pratique. Je
mene alors une démarche d’enquéte plus méthodique visant a éclairer I’éducation populaire par
des moments historiques qui ont participé a son élaboration. Cette enquéte me permet de décrire
ce terrain hétérogene, et comprendre certaines des dynamiques qui le traverse. Pour ce faire, je
m’arréte sur quelques évenements fondateurs ou expériences significatives me semblant a
méme, au regard de ma question de recherche, de mettre en relief certains des aspects saillants

de 1’éducation populaire telle qu’elle est et se pratique encore aujourd’hui.**?

Apprendre du passé : saisir le terrain par des moments historiques analyseurs
Pour Christian Maurel*®® « L’éducation populaire nait et se développe dans une confusion qui
rend difficile la perception claire de sa définition et I’identification de ses pratiques ». La notion
d’éducation populaire semble aller de soi. Cependant, elle renvoie a une myriade de pratiques
hétérogenes et parfois contradictoires. Cette variété est a la fois source de confusion, mais aussi
signe de richesse. Pour penser 1’actualité¢ de 1’éducation populaire, le détour historique est
toujours riche d’enseignements. Car nous ne sommes pas nés a partir de rien. Et si nous ne
cessons de renouveler la pratique, nous sommes aussi héritiers de notre histoire ; une richesse
dans laquelle puiser, et qui nous détermine aussi en partie.

Mon intention n’est pas la de brosser une histoire générale de 1’éducation populaire mais opérer
au regard de ma question de recherche quelques percées généalogiques, jeter quelques coups
de projecteurs sur des moments de 1’éducation populaire qui rendent compte d’un point de vue

402 Je réféere ici au deuxieme chapitre de la premiere partie de ce mémoire intitulé « Histoire(s) d’un terrain
composite : I’éducation populaire ou 1’ambivalence du rapport d’éducation dans un champ (de bataille) de
finalités ».

403 Maurel Christian, Education populaire / éducation du peuple ? In : Collectif, Education populaire, une utopie
d’avenir, Les liens qui libérent, 2012.

216



historique de ce qui fonde ce champ-la et des dynamiques qui travaillent encore aujourd’hui le
champ de 1’éducation populaire au regard des rapports de savoir et des rapports aux savoirs. Je
m’intéresse notamment a la mise en tension proposée par Maurel entre « éducation du peuple
et par le peuple » et « instruction », en envisageant ces deux postures comme deux polarités
encore aujourd’hui a I’ceuvre dans les différents courants, les différentes organisations, et chez
chacun des acteurs de 1’éducation populaire, polarités qui trouvent leurs origines dans la
constitution du champ de la pratique. Je tente aussi d’avoir une attention aux types de savoirs,
aux formes culturelles qui circulent a tel ou tel moment et endroit de 1’éducation populaire, et
la mani¢re dont ils sont travaillés, par qui, vers qui, et a quelles fins.

En m’intéressant aux origines a la fois réelles et mythifiées de I’éducation populaire, et a
certains de ces moments fondateurs, je tente par la focale du savoir de mieux cerner les
définitions qui sont faites a chaque endroit de cette pratique d’éducation populaire, et la maniére
dont ces définitions sont articulées a telle ou telle vision de 1’émancipation, ou dit autrement, a
telle ou telle éthique et politique.

D’une curiosité pour histoire et ses mythes a une démarche généalogique plus méthodique

J’ai une sensibilité historique et un attachement aux histoires qui me rend curieux des choses
du passé. Cela fait quelques années que, guidé par cet appétit, je m’intéresse a I’histoire de
I’éducation populaire. Et en tant que formateur, j’ai aussi a transmettre des ¢éléments de cette
histoire. Ayant a coeur de situer ce que j’ai entre les mains et que je cherche a transmettre, je
témoigne de I’histoire dont des savoirs, des démarches méthodologiques, ou des techniques
sont issus ; car ces ¢léments portent encore 1I’empreinte des événements, des personnes et des
filiations qui les ont constitués.

Dans ma pratique et dans celle que j’ai pu observer chez des collegues, il s’agit d’une fagcon
plutdt simplifiée et schématique de transmettre I’histoire : une histoire construite sur des figures
évocatrices, liées a des épisodes réels, mais qui prise dans une certaine forme de narration fait
fonction de mythe** ; elle a des visées qui consistent notamment a frapper I’imaginaire de ses
auditeurs, affirmer un socle de valeurs et constituer du commun.

Cette curiosité je la transforme peu a peu en recherche plus méthodique ; quand je commence
a saisir que les contradictions et les ambivalences qui traversent ma pratique, a un niveau
individuel, je les retrouve a un autre endroit, plus vaste : celui de I’histoire de ce champ de
I’éducation populaire. Pour mener alors ce travail, je ne fais pas ceuvre d’historien a proprement
dit, dans le sens ou je ne vais pas systématiquement aux sources*®, je ne fais pas de travail
d’archives. Je me suis principalement appuyé sur les articles et ouvrages que j’ai classé dans la
section « éducation populaire » de la bibliographie pour m’enseigner de 1’histoire, ainsi que
ceux classés dans la section qui concerne Jacques Ranciére, que j’ai complété par un article de
Michel Foucault (1984) sur la période des Lumiéres.

404 Concernant la notion de mythe que j’ai convoqué a d’autres endroits de cet écrit, je m’appuie sur deux des
définitions communes proposées par le CNRTL : « Evocation légendaire relatant des faits ou mentionnant des
personnages ayant une réalité historique, mais transformés par la légende. » Et : « Représentation traditionnelle,
idéalisée et parfois fausse, concernant un fait, un homme, une idée, et a laquelle des individus isolés ou des groupes
conforment leur maniére de penser, leur comportement. » Source : https://www.cnrtl.fr/definition/mythe [consulté
le 2 juin 2021].

405 A quelques exceptions prés, notamment un florilége de textes issus de de différentes époques et courants de
1’éducation populaire que présente 1’ouvrage de Jean-Michel Ducomte, Jean-Paul Martin et Joél Roman (2013).
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« Qu’est-ce que notre actualité en tant que figure historique ? Que sommes-nous et que devons-
nous étre en tant que faisant partie de cette actualité ? »*°® Pour déployer une analyse du
moment présent, Foucault restitue une histoire de la pensée. Il s’agit de faire sa propre histoire,
I’histoire du sujet : qui est celui ou celle qui dit je, aujourd’hui ? Celui-ci n’est pas donné
d’avance, il n’a pas d’essence, il se constitue dans un contexte historique. Le travail du
généalogiste pour Foucault consiste alors a mettre a jour ces conditions, a historiciser le rapport
a ces institutions qui nous constituent. Non pas en restituant un récit unitaire de 1’histoire mais
en percgant & jour des singularités, en travaillant 8 méme la particularité de moments historiques,
moments pris dans leurs contingences.

J’ai ainsi constitué progressivement cet aspect de la méthode de recherche que j’ai nommé
démarche généalogique en m’inspirant de Foucault. Il s’agit donc d’une démarche tournée vers
le passé qui a pour but de se repérer dans le présent, et ouvrir des avenirs. Le travail d historien
a alors pour but d’ouvrir 1’actualité. Ainsi dans la relecture de I’histoire de 1’éducation
populaire, il y a cette volonté de saisir ce qui constitue les sujets aujourd’hui praticiens de
I’éducation populaire, d’en comprendre différentes strates ; et aussi d’ouvrir ’actualité de cette
pratique, déployer des possibilités de s’inventer sujet-praticien selon d’autres modalités.

« Qu’est-ce donc que je suis moi qui appartient a cet instant d”humanité ? »*%’. L’interrogation
porte sur ce aujourd’hui, et pour y répondre le travail de généalogie prend la forme d’une
enquéte. La question pourrait-étre : comment en sommes-nous arrivés la? Ou plutot,
aujourd’hui comment sommes-nous ce que nous sommes ? C’est ce que Foucault nomme « une
ontologie historique de nous-mémes » dans le cadre d’une « histoire critique de la pensée ». La
pensée étant a entendre la au sens général comme « ce que les gens pensent quand ils font ce
qu’ils font, le sens qu’ils donnent a leur conduite ».

408 Foucault (2015), p83.
407 1bid. p48.
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Questionner des praticiens de I’éducation populaire et tisser
un écrit a partir de ces paroles

Dans la premiére partie de ce mémoire j’ai repéré des contradictions agissant dans le champ de
I’éducation populaire. Le parcours initié sur des fils historiques permet de formuler des
problémes auxquels s’atteler pour cette recherche, une fagon d’affiner des questions auxquelles
je tente de répondre dans la deuxiéme partie de ce travail.

Dans la deuxiéme partie de ce mémoire, je continue mon enquéte sur 1’éducation populaire,
saisie la-encore sous 1’angle du rapport de savoir et du rapport aux savoirs. Je m’intéresse alors
a la pratique contemporaine en m’appuyant sur des propos de praticiens qui agissent
aujourd’hui dans ce champ-la. Ces propos, je suis allé les recueillir en menant des entretiens
aupres de treize personnes qui toutes ont une pratique concreéte de 1’éducation populaire. Je leur
ai demandg, en regard de cette thématique du savoir, d’énoncer la fagcon dont ils pratiquent
concretement et la maniére dont ils pensent leur pratique. J’articule ensuite ces dires d’acteurs
avec des théories issues des sciences humaines, en m’appuyant en particulier sur des concepts
empruntés aux philosophies de Jacques Ranciére et de Michel Foucault.

L’écrit qui en découle, et qui se déploie dans cette deuxieme partie du mémoire, prend la forme
d’un dialogue entre des praticiens, des savoirs constitués, et I’auteur de cette recherche. Cette
deuxiéme partie est une tentative d’élaboration d’un savoir permettant de relire autrement les
pratiques, en constituant certains reperes permettant de I’orienter (lui donner du sens).
J’envisage ainsi 1’élaboration de ce savoir comme le tracé de nouvelles cartes appréhendant un
territoire (1’éducation populaire) a partir d’angles de vue spécifiques, et mises en forme par
certain style d’écriture. Le pari de ces cartes ainsi esquissées est alors la possibilité de repérer
certains chemins de pratiques habituellement moins visibles, et ouvrir d’autres sentiers
d’expérimentation.

Aller collecter des matériaux sur le terrain : a la rencontre de praticiens

Cerner un terrain d’enquéte . du désir, du pratique, et des attentions cartographiques

J’ai réalisé treize entretiens auprés de treize personnes différentes. Chaque entretien a duré de
cinquante minutes pour le plus court & une heure et quarante minutes pour le plus long.4%®

Si je regarde les choses telles qu’elles se sont passées, deux €éléments ont d’abord présidé au
choix des personnes rencontrées.

Un premier est un élan de désir, cet élan spontané qui n’est pas passé au tamis du
questionnement rationnel. Avec qui j’ai envie d’échanger sur ces questions qui trament ma
recherche ? Aupres de qui j’ai envie de passer ce temps-la? Aupres de qui je souhaite me
nourrir ?

408 |e contenu de ces entretiens est versé en annexe du présent document. Douze des treize entretiens ont été
intégralement retranscrits (les retranscriptions ont été envoyées aux personnes rencontrées). Le second entretien
réalisé portait sur une autre question de recherche, et la trop grande proximité avec la personne entretenue a créé
trop de tacite (nous étions collégue, travaillant quotidiennement ensemble). C’est pour cela que je n’ai pas pris le
temps de le retranscrire intégralement. Pour cet entretien-1a, j’ai seulement noté certains propos faisant écho a la
recherche en cours. Ces notes ont été prises en réécoutant I’enregistrement. Elles sont également incluses dans les
annexes.
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Un autre enjeu a été organisationnel, dans le fait notamment d’agir en fonction d’un temps
limité. Onze des treize entretiens ont été réalisés sur une période d’un mois, entre juin et juillet
2020. Il a fallu ainsi composer avec la disponibilité des uns et des autres, et avoir la vigilance
aussi de ne pas trop se déplacer (le territoire concerné pouvant s’étendre sur 1’ensemble de la
France), tout en faisant le maximum d’entretiens en présentiel (trois entretiens ont tout de méme
été realisés en visioconférence, et un par téléphone). Ces données organisationnelles ont
participé a dessiner des contours du terrain d’enquéte.

Puis, au fur et & mesure que des rendez-vous se confirmaient, j’ai eu ’attention a cerner ce
terrain de facon plus méthodique. 1l me fallait rencontrer des personnes en prises avec ces
questions de savoir dans leur pratiques d’éducation populaire (pour qui cette question
importait), et qui ne parlaient pas toutes du méme endroit : en terme de positions prises sur ces
questions, de sensibilités, de constructions sociales, et aussi d’héritages, de filiations, de fagons
de faire. Un souci de commun donc, pour travailler a partir d’un terrain cohérent et délimité. Et
un souci d’hétérogénéité aussi, pour avoir des voix discordantes et recueillir des éléments qui
me permettent ensuite de travailler a partir de certaines des contradictions et singularités qui
traversent le champ.

L’enjeu alors était de couvrir des endroits suffisamment distincts de ce territoire qu’est
I’éducation populaire, pour pouvoir ensuite envisager de les faire dialoguer entre eux. Et j’ai
donc complété mon calendrier d’entretiens avec cette attention-la. Ce qui n’a pas enlevé le désir
comme moteur de rencontre (il me fallait toujours qu’il soit 1a), mais ce qui a infléchit certaines
de ses directions, en lancant alors telle ou telle invitation a telle personne, plutot qu’a telle autre.

Les personnes que j’ai rencontrées ont en commun Une appartenance a 1’éducation populaire
puisque c¢’est le champ que je viens interroger. Une appartenance qui se décline de différentes
manieres : elle est plus ou moins centrale, plus ou moins revendiquée, plus ou moins libidinale.
Elles ont quasiment toutes un pied dans la formation. Non pas que la formation soit un objet
que je veux interroger en tant que tel. Mais je suis parti du présupposé qu’a cet endroit (Se)
travaillait fort cette question des savoirs. Seule Michéle n’est pas ancrée dans le champ de la
formation, mais elle a par ailleurs été enseignante : donc, de par cet ancrage-la elle aussi est en
prise directe et centrale avec cette question de la mise en jeu des savoirs dans les pédagogies.
Elles vivent et pratiquent en France (sauf une personne Frédéric qui a récemment déménagé
dans un autre pays d’Europe mais qui déploie encore largement sa pratique en France). Nous
sommes donc situés dans le champ de 1’éducation populaire frangaise qui a son histoire, son
vocabulaire, ses pratiques, ses références, ses figures, son paysage. Nous sommes plutdt en
compagnie de praticiens qui agissent a partir de petites structures, souples, avec des équipes
plut6t réduites (majoritairement entre trois et cing personnes, et une dizaine de personnes pour
trois d’entre elles).

Il y a aussi un effet de milieu pour environ deux tiers d’entre elles, avec de I’interconnaissance
mutuelle : le milieu que 1’on pourrait qualifier rapidement comme étant celui des structures
d’éducations populaires artisanales engagées sur le terrain de la formation pour adultes ; qui est
ici au confluent du milieu constitué par les associations du réseau des CREFAD et les personnes
qui gravitent autour de ce réseau, et du milieu de 1’éducation populaire politique (de nombreuses
connexions et porosités existant entre ces deux endroits). D’autres personnes sont davantage en
péripheérie de ce(s) milieu(x), tout en en étant pas si éloignées. Ce monde reste évocateur pour
elles, et nous pouvons repérer des proximités et porosités liées a des connaissances mutuelles,
et a des discours et pratiques qui se diffusent dans un champ plus large que le strict milieu.
Chacune de ces personnes tient de mon point de vue des positions assez fortes a leur endroit de
pratique. C’est-a-dire qu’elles pensent et nomment ce qu’elles font assez facilement et ont des
principes et finalités assez appuyés ; ou des convictions et idéologies assez ancrées, cela dépend
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de la facon dont on le regarde. Leur propos est étayé par une expérience et 1’habitude d’une
réflexivité sur leur pratique : il a été aisé pour chacun de parler sur sa pratique.

Dans ce terrain d’enquéte se dessinent aussi des différences d’héritages, qui peuvent se méler
chez un méme praticien.

Pour le brosser a grands traits, nous retrouvons principalement trois affiliations. Une premiere
qui émane du réseau des CREFAD, une éducation populaire issue historiquement de Peuple et
Culture et qui réfere a I’entrainement mental. Une deuxiéme, 1’éducation populaire politique,
courant qui est issu principalement de la SCOP du Pavé et de son essaimage via notamment le
réseau de la Grenaille. Une troisieme, la socianalyse, champ initialement hétérogene a
I’éducation populaire, mais qui depuis 2016 a impacté ce milieu de 1’éducation populaire qui
agit principalement a partir de la formation des adultes et de 1’intervention aupres de structures
(principalement associatives). D’autres affiliations irriguent également les propos des praticiens
notamment : les CEMEA (avec la référence a 1’éducation nouvelle) ; I’association les Villages
des Jeunes et Solidarités Jeunesses (référence notamment a la pédagogie du chantier, et a une
éducation populaire qui trouve ses ancrages historiques dans le courant chrétien humaniste) ; le
Planning familial (avec d’un c6té la référence a Carl Rogers et 1’accompagnement non-directif ;
et de I’autre cOté, une culture de lutte politique qui puise au répertoire féministe) ; le théatre de
I’opprimé.

Pour certaines, I’éducation nationale est aussi un terrain de pratique (une est professeure de
mathématiques et une autre est institutrice membre du courant Freinet). Et quasiment pour tous,
le vécu scolaire en tant qu’éléve fait référence pour définir et décrire ses propres pratiques (pour
la plupart ce vécu scolaire est parlé comme polarité négative). Pour plus d’un tiers des
personnes, le vécu d’étudiant est aussi une référence permettant de mettre en perspective sa
pratique d’éducation populaire a partir de la pratique du savoir telle qu’elle a été expérimentée
a I'université, la-aussi convoquée plutdt en terme de polarité négative. Deux personnes font
également référence a une démarche de recherche qu’elles ont menée au sein-méme de
Iuniversité, leur permettant de mieux préciser par effet de contraste ce qu’est pour elles une
recherche engagée dans une démarche d’éducation populaire.

Pour prés de la moitié d’entre les personnes rencontrées, les milieux militants de gauche
radicale (pour la plupart a tendance libertaire) sont évoqués comme terrain d’expérimentation
de pratiques engageant d’autres modalités de rapport aux savoirs. Ce terrain militant est ainsi
évoqué de facon positive, comme ayant nourri leurs pratiques actuelles d’éducation populaire.

Dans la description faite de leurs pratiques par les praticiens eux-mémes, nous pouvons repérer
des différences dans les formes et les supports d’interventions convoques : divers outils
d’animation participatifs, 1’entrainement mental, des dispositifs de formation construits en
référence a la figure de maitre ignorant, le théatre, des assemblées socianalytiques, etc. Ces
differences de modalité peuvent s’expliquer notamment par les différentes affiliations que j’ai
énumerées plus haut. Ces différences se déclinent aussi sur le registre du style, des fagons, des
manieres engagées par ces personnes dans leur pratique. Elles se traduisent aussi par des
différences de positions, dans les manieres de penser, pratiquer et parler le rapport au savoir.
C’est cette diversité que je souhaitais rencontrer, et que j’entrevoyais déja a partir de ce que
j’avais déja entendu ou observé a partir de ma connaissance préalable de la plupart des
personnes rencontrées, ou des structures a partir desquelles elles agissent. Et ¢’est cette diversité
qui m’a été donnée a entendre au fur et a mesure des différents entretiens.

Dans un regard porté a posteriori sur les contours de ce terrain, il manque cependant de mon
point de vue une ou deux personnes qui parlent a partir d’une position que 1’on pourrait qualifier
rapidement d’anti-intellectuelle ; c’est-a-dire qui soient plutdt en rejet des formes de savoirs
constitués et/ou issues d’une éducation populaire plus ludique, ou les valeurs de légereté et
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d’amusement sont mises en avant. Ce sont des positions agissantes dans le champ, comme j’ai
pu I’expérimenter dans mon parcours. J’avais I’intention de rencontrer des praticiens qui parlent
de cet endroit-1a, mais je ne suis pas allé au bout de ce projet, ce qui aurait pourtant permis a la
recherche de gagner encore davantage en tension. Ce choix par défaut crée un certain
découpage dans mon terrain d’enquéte, et ouvre 1’attention sur la constitution de certaines zones
aveugles dans les résultats de la recherche.

Bien que sept personnes sur les treize entretenues aient pour terrain principal d’engagement la
formation pour adultes et 1’intervention auprés d’organisations collectives, j’ai maintenu la
vigilance de rester en prise avec différentes réalités de terrain.

Je me suis obligé a aller aussi vers des personnes qui soient en lien avec d’autres dimensions
que cette éducation populaire engagée sur le terrain de la formation et de ’accompagnement,
forme d’éducation populaire qui s’adresse principalement & une certaine classe sociale (classe
moyenne), et qui touche aussi beaucoup les professionnels du champ. J’ai eu donc le souci de
rencontrer des personnes qui travaillent avec des publics hétérogénes. Pour le brosser a gros
traits, certes caricaturaux mais qui me parait tout de méme avoir une certaine consistance
sociologique : ne pas rester dans 1’éducation populaire pour intellos, bobos, militants radicaux
et/ou professionnels du secteur associatif.*%°

J’ai aussi eu une attention a ce que des personnes soient en prise avec un territoire sur la durée ;
qu’ils n’y aient pas seulement des formateurs-intervenants qui agissent de fagcon ponctuelle et
en tant que tiers dans une situation qui initialement ne leur appartient pas. Cela me semblait
important d’entendre aussi une certaine complexité qu’emmene 1’engagement sur le temps long
dans une méme situation, et sur un territoire donné.

Dans cette optique, en plus de mes collegues formateurs, je me suis aussi tourné vers :
Michele : enseignante pendant de nombreuses années dans un collége accueillant des jeunes en
rupture scolaire, et militante dans une association d’éducation populaire qui porte des actions a
vocation socioéducatives et accueille ainsi des personnes traversant des difficultés d’ordre
divers sur le plan social et personnel.

Emilie : directrice d’un centre social situé dans un quartier trés populaire de Marseille

Magali : responsable de la formation de conseilleres conjugales au planning familial, et elle-
méme conseillere (donc accueillant et accompagnant du public) dans un quartier urbain
considéré comme étant un des plus paupérisé de France.

Francoise : institutrice spécialisée aupres d’éléves en décrochage scolaire, et qui intervient tres
régulierement en théatre de I’opprimé, notamment aupres de groupes issus de classes populaires
Franck, dont 1’association est spécialisée dans le travail avec des personnes en situation
d’exclusion.

Et aussi, dans les formateurs que j’ai rencontrés, beaucoup avaient eu, ou avaient encore, des
expériences dans d’autres contextes que la formation et I’intervention auprés d’organisations.
Ces espaces d’engagement leur permettaient d’étre en prise avec des publics moins habituels
que ceux que 1’on retrouve dans les cadres de formation pour adultes en éducation populaire.
Ainsi ont été relatés au cours des entretiens des expériences telles que des interventions dans
I’espace public (dans la rue, pendant des manifestations, sur un rond-point dans le cadre du
mouvement des Gilets Jaunes), des ateliers dans des quartiers de relégation sociale, des
interventions en milieu agricole, etc.

409 | e constat sociologique établi dans ce paragraphe est étayé par mon expérience et les dires de beaucoup de
collegues, et non par une enquéte rigoureuse. Un travail serait a mener a cet endroit-l1a pour distinguer ce qui est
de I’ordre du fait sociologique, et ce qui reléve du poncif circulant dans un milieu socioprofessionnel qui a
I’habitude de regretter son propre manque de diversité sociologique, et son manque d’ouverture a « d’autres »
publics dans les actions engagées.
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Sur 1’aspect géographique, une grande majorité des personnes interrogées agissent
principalement en territoire rural, mais certaines témoignent aussi de leurs expériences en
territoire urbain. Une grande majorité est située entre Valence et Grenoble, zone qui correspond
aussi a mon bassin de vie et d’engagement (j’habite a Saillans dans la Drome). Pour les autres,
deux personnes sont situées a Marseille, une entre Paris et I’ Auvergne, une en Bretagne, et une
entre Milan et I’ Auvergne. Certains praticiens sont tres ancrés localement, agissant a partir d’un
lieu, d’un équipement comme peut 1’étre un centre social. D’autres déploient des formes
beaucoup plus nomades d’intervention.

L’ensemble des personnes interrogées appartient aujourd’hui a la classe moyenne, mais sont
issues de trajectoires sociales différentes. Les origines sociales des générations précédentes
(parents, grands-parents) sont assez contrastées, avec des différences assez fortes constatées a
la fois au niveau du capital social, économique et culturel ; allant de la classe tres populaire et
éloignée des codes culturels dominants, a une classe plutot aisée, bourgeoise et familiére des
références culturelles a haut capital symbolique ; la majorité des ascendances familiales se
situant cependant également dans la classe moyenne.

Il y a des différences dans les niveaux d’études : tout le monde a au moins le baccalauréat, une
majorité se situe a niveau équivalent au master, deux ont obtenu un doctorat. Ce qui témoigne
d’un niveau d’étude élevé.*1°

Concernant le genre, j’ai rencontré neuf femmes et quatre hommes. Cette proportion me semble
en cohérence avec le fait que nous sommes dans des milieux majoritairement féminins, que ce
soit dans I’éducation populaire, et dans les métiers de 1’éducation et du social de fagon générale.
L’age des personnes rencontrées Se situe sur une fourchette allant d’une trentaine d’années pour
la plus jeune, a une soixantaine d’années pour les plus agées, la majorité des personnes se situant
dans la quarantaine. La plupart des expériences d’éducation populaire relatées dans les
entretiens se situent au tournant des années 2000 jusqu’en 2020 (année ou j’ai effectué les
entretiens). Prés d’une vingtaine d’années de pratique sont couvertes par ces témoignages. Ce
qui permet aussi d’adopter un certain point de vue historique ; méme si ce n’est pas avec cet
angle de vue de I’histoire qu’ont été effectués les entretiens, ce qui pose certaines vigilances
dans le fait d’exploiter la matiére recueillie dans ce sens-la.

Dans les biais que je constate a posteriori ; c’est-a-dire les facons de découper le terrain qui ne
résultent pas de choix préalables mais qui apparaissent a la relecture de ce que racontent les
caractéristiques sociales du groupe des personnes enquétées :

Quasiment toutes les personnes interrogées (a 1’exception de Michéle et Francgoise), travaillent
de facon professionnelle dans 1’éducation populaire : pour onze des treize personnes, leur
engagement dans 1’éducation populaire constitue leur source principale et le plus souvent
unique de revenu. Si je n’ai pas eu pour projet d’interroger la professionnalisation de
I’éducation populaire, de fait cet aspect est agissant dans ma recherche.

Je n’ai pas rencontré de personne racisée*'! (ou peut-étre une, qui a des origines sud-
américaines). Ceci recoupe je pense le fait que nous sommes dans un milieu trés
majoritairement blanc (en particulier le secteur de la formation, encore davantage que le champ
I’éducation populaire en général). Ce sont des personnes qui ont grandi au sein d’une culture
aux soubassements principalement occidentaux, européens. C’est donc a partir d’un certain
fond d’homogénéité culturelle que cette recherche s’est constituée.

410 Aujourd’hui 34 % des personnes dgées de 25 a 34 ans ont un niveau de diplome supérieur a bac +2, et 13 % de
celles entre 55 et 64 ans. Source : https://www.insee.fr/fr/statistiques/4797586?sommaire=4928952 [consulté le 19
janvier 2022].

411 Jentends par raciser un processus sociologique qui consiste a assigner des personnes a un groupe social en
fonction de critéres physiques, notamment de couleur de peau. C’est un processus créant « de I’autre », et de la
hiérarchie appuyée sur un rapport social.
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Je n’ai pas interrogé directement les personnes quant a leur identité sexuelle, mais en
m’appuyant sur des éléments indirects a 1’enquéte (résultant de la connaissance de beaucoup
des contextes de vie des personnes) il semble se dégager une tendance hétérosexuelle trés
majoritaire, reflet du bain hétéronormatif plus global de nos sociétes.

Regarder a posteriori le terrain d’enquéte . dynamiques généalogiques

Je suis partie prenante de ce terrain-la ; comme acteur de 1’éducation populaire en France,
actuellement formateur-intervenant, faisant partie du milieu constitué par les associations du
réseau des CREFAD, ayant eu des connexions avec le milieu de I’éducation populaire politique,
et ayant également la socianalyse comme pratique de référence. Je suis situé dans ce terrain,
étant constitué par certains héritages, étant issu d’une certaine classe sociale, ayant une culture
specifique, un genre. Je suis localisé a un endroit aussi car je tiens des positions sur cette
question des savoirs, et j’ai une pratique concrete de terrain qui met en jeu ces questions-Ia,
d’une certaine fagon. Je ne suis pas en dehors de ce territoire, j’en fais partie. C’est ce dont rend
compte mon autobiographie raisonnée.

Je connais la plupart des personnes entretenues. Ce qui n’était pas une volonté de départ. Sur
I’ensemble des entretiens effectués, il n’y a que deux personnes que je rencontre pour la
premiére fois par ’entremise de cette enquéte, mais qui toutefois restent proches de mon
milieu : Heléne, dont je connais bien la structure dans laquelle elle travaille et certaines de ses
collégues ; et Emilie avec qui nous sommes dans des réseaux communs d’amitié.

Ce n’est que plus tard, les entretiens ayant déja été réalisés, et d’autres personnes m’en ayant
fait le retour, que j’ai pris la mesure du fait que mon terrain était constitué de beaucoup de gens
qui ont compté pour moi. Ou que ce dont ils étaient porteurs comptaient pour moi.**
Certaines m’ont formé et ont participé a faire le praticien que je suis aujourd’hui, que ce soit de
manicére formelle (en participant a des stages qu’ils animaient), ou par imprégnation (en
partageant des terrains de pratique et des lieux de réflexions communs). A un moment de mon
histoire, elles ont fait figure d’autorité.

Pour d’autres, si la rencontre en elle-méme avec telle ou telle personne n’a pas été constitutive,
elles ont dans les mains quelque chose qui compte ou a compté pour moi : une facon de
pratiquer, une méthodologie de travail, un lieu d’engagement qui a ét¢ fondateur et qu’on a en
partage, un endroit de pensée, ou un territoire sur lequel on agit communément.

Dans I’enquéte, je retrouve donc des personnes dont la rencontre m’a transformé. Ou je retrouve
quelque chose qui parle a travers elles qui @ un moment de mon histoire m’a marqué, a fait
repeére, m’a fabriqué, et dont elles sont porteuses en terme de pratique, de pédagogie,
d’affiliations, de fagons de faire ou de penser.

Dans un jeu inconscient, je suis retourné vers ma famille professionnelle pour comprendre d’ou
je viens, comment j’ai été constitué, et ce qu’on a fait de moi.

Sans le décider consciemment, j’ai été pour constituer ce terrain d’enquéte dans un mouvement
de reprise de mon parcours le plus récent (celui des dix derniéres années) ; une période qui fut
marquante dans 1’élaboration de ma posture et mes facons de faire du pédagogue que je suis
aujourd’hui.

412 C’est une tendance générale que je nomme ici, pas tout aussi valable selon chacune des personnes rencontrées.
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Refaire les strates, 1’archéologie de ce qui m’a constitué comme praticien, et plus loin aussi
comme personne, car les deux sont pour moi indissociables. Une dynamique généalogique est
alors déja a ’ceuvre dans ce mouvement de 1’enquéte, dynamique que j’ai ensuite choisi de
creuser de facon plus volontaire dans cette recherche, et donc rend compte la premiere partie
de ce mémoire.

Et dans cette démarche de retourner voir beaucoup de mes maitres (réels ou dans ce qu’ils
représentent) se travaillait déja en creux cette appropriation de I’héritage (m’approprier entendu
comme faire mien). Une fagon finalement de s’émanciper de ces maitres que de m’en
rapprocher. La recherche comme processus de subjectivation, mise en abime dans sa démarche
de terrain de ce qui aujourd’hui se déploie dans le propos.

Ecouter le terrain a partir des questions qui leur importent, et des réponses qu’ils en donnent

J’envisage avec les personnes rencontrée de chercher avec elles, et non pas sur elles. Ainsi, ce
n’est pas un sujet (chercheur) qui rencontre des objets de recherche (des informateurs d’un
terrain), mais des sujets qui se rencontrent et qui dialoguent entre eux : des personnes issues
d’un méme terrain de pratique qui vont se parler a partir d’un questionnement initial qu’est
celui d’un acteur-chercheur, qui fait I’hypothése que ce questionnement va aussi parler a ses
pairs, questionnement qu’ils vont ensemble transformer.

J’envisage ces entretiens comme une situation de recherche a deux. Les personnes que je
rencontre sont a ce moment-la des co-chercheurs, ils cherchent avec moi. J’ai lu aprés avoir
réalisé les entretiens ce que disent Vinciane Despret et Jocelyne Porcher sur la fagon dont elles
ont enquété aupres des éleveurs d’animaux, ce qui m’a éclairé sur ma propre démarche : « Nous
avons demandé aux gens de penser avec nous. Nous leur avons demandé de nous aider a
construire un probléme et non pas de révéler des situations ou de donner des informations. »*!3

Je situe les entretiens dans le champ de la praxis, qui invite a un double geste pour les personnes
rencontrées : énoncer la pratique, raconter cette pratique ; et nommer la théorie qui la sous-tend,
élaborer cette théorie. Ainsi, ce geste réflexif auquel appelle I’entretien n’est pas un pur récit
d’expérience. C’est une invitation pour la personne entretenue a produire des savoirs situés, des
théories engagées dans I’action, issues de la pratique ; un discours qui énonce la fagcon dont le
praticien regarde sa propre pratique et dont il lui rend raisons.**

Pour I’ensemble des entretiens que j’ai réalisé, je me suis appuyé sur la méthode de 1’entretien
non-directif. Cette méthode est référée a Carl Rogers qui 1’a élaboré en tant que psychologue
dans le cadre de la relation d’aide. Cette méthode a été reprise a d’autres endroits en fonction
d’autres fins, notamment dans le cadre de recherches en sciences sociales dans des finalités de
production de connaissance. Pour ce qui me concerne, j’ai découvert cette méthode d’entretien
dans le contexte de pratique de la socianalyse.*!°

A partir d’une question de départ, I’entretien non-directif permet d’explorer les représentations,
les cadres de références de la personne rencontrée, et se départir au maximum de ses propres
représentations de chercheur. Elle permet au chercheur de mettre de c6té le temps de la
rencontre ses propres questions, pour aller a 1’endroit des questions de 1’autre, entendre la

413 Despret et Porcher, 2007, p89. C’est aussi la démarche de Eduardo Viveiros de Castro qui pense avec les indiens
et non pas sur, considérant par-la la pensée indigéne comme de la philosophie a part entiére. VVoir Métaphasiques
cannibales.

414 Theorein comme maniére de regarder, de contempler. Cf. Gilon, Ville, 2019.

415 Pour une présentation détaillée et contextualisée de cette méthode d’entretien, voir Gilon, Ville, 2019.
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maniére dont la personne se pose le probléme.*® Tentant de contenir 1’induction du chercheur
a la seule énonciation du contexte de recherche et a la question de lancement de 1’entretien,
cette méthode permet au chercheur de laisser de coté ses propres hypotheses pour cheminer a
partir de ce qui est important pour ’autre, en lachant prise sur les données qu’il attend, les
propos qu’ils souhaiteraient entendre, pour se laisser surprendre par une parole autre.
Finalement, cette méthode est une maniére de continuer a étre en recherche dans la situation
d’entretien, et tenter de résister a la tentation de trouver ce qu’on avait présupposé en cheminant
sur le fil du récit et de 1’¢laboration de la pensée de ’autre. Et du coté de la personne rencontrée
c’est une situation de mise au travail qui lui permet d’explorer ses propres représentations,
préciser un récit, élaborer une pensee, avec I’appui du chercheur qui le soutient dans son
chemin.

J’ai pris soin de rencontrer les gens dans leur propre contexte d’engagement, en me déplagant
chez eux, dans leurs locaux ou sur leurs lieux de pratique. La plupart des entretiens ont été
réalisés en présentiel. Deux entretiens ont été réalisés en visioconférence et un par téléphone.
Je commence la situation d’entretien par un bref exposé du contexte de ma recherche et de
quelques questions qui ont initié cette recherche, permettant a I’autre de situer le contexte dans
lequel s’inscrit cette rencontre ; une maniére de s’ajuster sur ce que 1’on va fabriquer ensemble,
une forme rapide permettant de s’accorder sur cette situation de parole et ce qui va s’y jouer.
Ensuite, j’adresse une question a deux dimensions : « Peux-tu me dire comment tu te poses toi
cette question des savoirs ? Et par rapport a cette question des savoirs, comment pratiques-tu et
pourquoi ? » 47 Cette question est volontairement impliquante. Elle invite a une parole située
et au récit. Elle permet de déclencher une série d’associations d’idées. Tout en étant aussi
suffisamment large, voire flottante, pour laisser la place a ’autre, a son propre endroit de
pensée.

A partir de ces deux questions de lancement, je laisse énoncer la maniére dont 1’autre se pose
le probleme, comment elle raconte sa pratique, et les raisons qu’elle se donne. Je me situe en
appui a 1’¢laboration de son récit et de sa pensée, la suivant dans son sillon. En la soutenant
déja par une attitude empathique appuyée notamment par une posture verbale (attitude, regard,
etc.), ainsi que par une série de relances prenant différentes formes: des acquiescements
(formes d’encouragement verbales courtes soutenant I’autre dans son effort d’élaboration, et
signifiant ma présence) ; répétition d’un mot énoncé permettant a 1’autre d’ouvrir ce mot
(préciser un terme qui me semble particulierement signifiant) ; relances par

416 Faisant la encore écho a Despret et Porcher « Une fois que les éleveurs ont rendu la question intéressante, ils
ont envie d’y répondre. », Op. cit., p99. Et plus loin : « ils étaient 1a avec nous pour « faire » et pour construire le
probléme et le faire activement et explicitement & partir de ce qui leur donne une connaissance particuliere, située
de ce probléme » (p103).

417 Si tous les entretiens ont été réalisés en m’appuyant sur cette méthode d’entretien non-directif, ¢c’est a partir du
quatriéme entretien, 1’entretien de Michele, que je m’arréte sur cette fagon de d’introduire 1’entretien et que je
définis ainsi les deux questions de lancement, questions qui ensuite resteront identiques pour les autres entretiens.
C’est aussi a partir de ce quatrieéme entretien que je pose en fin d’entretien une derniére question invitant a faire le
récit de son histoire sociale et/ou de me décrire sa classe sociale, et la fagon dont elles peuvent faire écho a cette
question des savoirs. Je finirai ensuite systématiquement ainsi tous les autres entretiens.

Les deux premiers entretiens (Francoise et Jeanne) ont été réalisés a partir d’une autre question de recherche, car
ils ont été effectués quelques mois précédemment, alors que je creusais un autre sillon (voir plus haut « archéologie
d’un questionnement de recherche »). Le premier portait sur 1’accompagnement a la création de soi dans les
pratiques collectives. L’autre entretien portait sur I’accompagnement des singularités dans les pratiques
collectives. J’ai cependant choisi de garder le contenu de ces deux entretiens en tant que matériaux pour cette
recherche car certains propos viennent étayer mon questionnement de recherche actuel.

Le troisiéme entretien (Franck) portait sur la question des savoirs, mais j’avais fait précéder les deux questions de
lancement par un trop grand monologue de ma part, induisant trop dans 1’exposition de mon propre
positionnement, et influant aussi sur le registre d’énonciation de 1’entretien. L expérience de cet entretien a permis
de réajuster ma fagon de faire sur les entretiens suivants.
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reformulations (tenter de redire de maniere condensée ce qui a été énoncées par la personne, lui
permettant alors de préciser davantage sa pensée en se resituant par-rapport a ce que j’ai compris
de ce qu’elle m’a dit) ; demandes de précisions (sur la définition d’un mot par exemple, Ou en
demandant des exemples pour illustrer).4:8

Je pose une attention a I’endroit de la temporalité, du rythme de I’entretien. Je tente de
I’aménager comme un espace de décélération, condition selon moi de la pensée. Oser prendre
le temps, et aussi laisser se déployer les silences pleins : ceux qui permettent a 1’autre d’explorer
sa propre pensee et mettre en forme un propos qui ne soit pas pure reproduction de discours
figes et de poncifs du milieu.

En fin d’entretien, je demande a la personne de me décrire sa classe sociale ou son histoire
sociale, et comment cette histoire ou ce positionnement social peut faire écho a cette question
des savoirs. Si ces éléments sociologiques ne sont pas apparus au fil de I’entretien, cela me
permettra de les avoir en mains, ne sachant pas encore si j’envisage ces matériaux comme un
appui potentiel pour ’analyse a venir.*°

Au moment de clore ’entretien, je vérifie aupres de la personne si elle a des choses a rajouter
ou préciser, ou si elle veut revenir sur des éléments énoncés précédemment. Lui laissant ainsi
la possibilité de compléter son propos, et décider elle-méme si tout ce qui lui semblait important
par-rapport a la question de départ a éte dit.

« Ce qu’ils ont fait de notre proposition, ¢’est de la saisir comme une occasion de mettre
la pensée au travail. De penser avec nous ou pour nous, d’étre perplexes, de ralentir. Ils
nous ont aidées a faire de cette enquéte une véritable expérimentation, une expérience
qui, de part et d’autre, transforme les questions, modifie les attitudes, déplace les points
de vue, et en fait exister de nouveaux. »

Despret et Porcher, 2007, p106.

Ecrire pour faire parler le terrain : donner a entendre et ouvrir le sens

C’est a partir des matériaux constitués par le discours des praticiens sur leurs pratiques, des
lectures que j’ai effectuées dans le champ des sciences humaines et de la philosophie, et avec
comme autre appui ma propre praxis, que j’ai déplié I’analyse. Ce travail s’est effectué dans le
mouvement méme de 1’écriture de ce qui, progressivement, a donné forme a la seconde partie
de ce mémoire.

418 1 ors de ces entretiens, j’ai maintenu une vigilance concernant la dimension d’interconnaissance me liant a la
plupart des personnes rencontrées. Cette dimension a pu étre un appui, elle a facilité la confiance. Mais j’ai di me
méfier des implicites, du tacite. Il m’a fallu faire I’effort de partir en permanence du principe que ce que 1’on croit
partagé entre nous ne 1’est pas forcément. Et comme 1’intention méthodologique était de s’appuyer sur le discours
comme matiere de travail pour I’analyse (retranscriptions), cela nécessitait que les éléments signifiants soient
formulés, et pas seulement évoqués. J’ai di ainsi maintenir une forme d’attention pour faire des demandes
d’explicitation régulieres afin que le propos soit suffisamment clarifié pour étre ensuite saisi comme matériel dans
le travail d’analyse.

19 J>ai rajouté cette question supplémentaire a partir du quatriéme entretien.
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Faire dialoguer des formes de pensées et de savoirs entre eux

Le geste du chercheur tel que je I’envisage a deux portées.

Celle de réveéler ce qui ne se voit pas, de faire entendre ce qui peut étre inaudible dans le
bruissement des pratiques, et dans le bruit du monde. Donc déja donner a voir et a entendre des
pratiques, et ce qui se dit des pratiques, puisque mes matériaux sont des entretiens

Et celle de questionner, interroger le sens, mettre en critique ; et participer a élargir le réel en
ouvrant a d’autres possibles. C’est ce que je tente notamment dans la mise en perspective des
paroles de praticiens avec des référentiels théoriques, des propos d’auteurs hétérogénes au
champ de la pratique.

Si c’est a partir de ce double geste que 1’analyse se déploie, comment dans cette visée mettre
en récit celle-ci ? Comment mettre en scéne ce qui m’a été donné a entendre, et a lire, et ce que
j’en ai tramé.

Reprenons avec Vinciane Despret et Jocelyne Porchet qui adressent une critique aux démarches
de recherche qui, pour la plupart, avancent a partir d’une « asymétrie radicale des expertises » :

« Il'y a d’une part le « chercheur-auteur » - auteur des questions, de I’interprétation des
hypothéses, de la construction du probleme ; de I’autre il y a un acteur social témoin,
porteur d’une opinion, de croyances et de représentations dont le chercheur prendra en
charge I’analyse ».

Despret et Porcher, 2007, p90.

Ce que j’ai tenté d’éviter dans la situation d’entretien, il s’agit tout autant de 1’éviter dans
I’analyse et la mise en forme de 1’écriture. En trouvant une fagon qui permette a la fois a la
parole des acteurs de terrain de se déployer, tout en me permettant aussi d’installer un dialogue
entre ces paroles, et celles d’auteurs et de théoriciens. Un dialogue : ¢’est-a-dire une fagon de
poser les propos des uns et des autres dans le registre de I’échange, sur un plan d’équivalence.
Et non des citations d’entretien qui viennent illustrer une théorie, ou bien une théorie qui parle
les propos des personnes concernées, avant méme qu’on ait pu les entendre.

Despret et Porcher critiquent la démarche qui consiste a soumettre des personnes aux
procédures du scientifique ; soumission qui se joue dans la fagon dont il récolte les données,
dans la maniere dont il plie le réel a sa propre facon de poser le probléme, et dans ses
interprétations qui vont parler le réel des personnes concernées. Il s’agit de déjouer cette
soumission pour installer une autre relation. Comment ne pas disqualifier ces savoirs profanes,
ces savoirs de praticiens sur leurs pratiques ? Pour au contraire les rehausser et les donner a
entendre dans ce qu’ils sont : de la pensée. Et comment entretenir un dialogue fructueux entre
ces pensées et d’autres formes de pensées et de savoirs constitués ? Pour créer alors cette encore
autre chose qu’on appelle une recherche, qu’il m’appartient alors d’agencer.

Faire un travail de montage, déployer les paroles

Je me suis senti dans une impasse quand il m’a fallu déterminer la fagon de restituer les propos
des praticiens. Les facons de faire dominantes dans les sciences sociales pour donner a entendre
le terrain ne coincident pas a la démarche d’écriture que je souhaitais adopter. Les maniéres
habituelles se traduisant généralement par I’insertion de courtes citations de personnes
entretenues venant illustrer le propos théorique de I’auteur (des verbatim) ; ou bien par des
auteurs qui reformulent eux-mémes pour leurs lecteurs ce qui leur a été dit. De mon point de
vue, ses facons de faire écrasent la singularité de chaque propos, en particulier ce qui est de
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I’ordre de 1’énonciation, c’est-a-dire la maniere dont le propos est énoncé, ce qui lui donne son
grain, sa texture, et qui participe a une ambiance.*?

Comment rendre compte dans 1’écriture de la parole des gens ? Pour répondre a cette question,
j’ai emprunté des éléments de méthode aupres de Sophie Divry, du c6té donc de la littérature.
Elle est I’auteure de Cing mains coupées*?'qui raconte 1’histoire de personnes mutilées de la
main suite a I’intervention des forces de 1’ordre lors du mouvement des Gilets Jaunes. Elle a
travaillé son texte a partir de la retranscription d’entretiens qu’elle-méme a réalisé aupres de
ces cing personnes. Elle invente alors un dispositif d’écriture qui consiste a ne pas écrire avec
ses propres mots (aucun mot n’est d’elle dans ce livre). L’écriture est réalisée par un travail de
montage, le texte étant eélaboré a partir des paroles recueillies ; en en découpant des morceaux,
en les mélant entre eux, et en les déployant dans le fil d’un récit, a la fagon d’un cheeur antique.
J’ai été frappé en tant que lecteur de 1’effet produit par ce travail, par 1’énergie de I’écriture, et
ce que cette forme permettait aussi de garder des textures singuliéres de chaque parole, et donc
de chaque vécu.

Je n’ai pas adopté un choix aussi radical d’écriture, puisque Cing mains coupées est un livre
construit uniquement avec les paroles issues des entretiens. Et Sophie Divry s’appuie sur des
effets littéraires de mélanges, parfois rapides et saccadés, entre des propos de personnes
différentes, bousculant les effets de compréhension chez le lecteur qui ne sait plus qui parle, si
ce n’est ce ceeur tissé de voix plurielles. Me situant dans le champ de la recherche-action, j’ai
fait un autre choix, celui de déployer quand je le pouvais de longs propos émanant de la méme
personne, afin que la pensée des gens ait le temps de se poser. Je n’ai que trés
exceptionnellement mélangé des paroles de praticiens entre eux, ce que j’ai alors indiqué. Par
contre, un des chemins que m’a ouvert la lecture de ce livre est celui d’oser désacraliser les
paroles telles qu’elles m’avaient étaient dites et telles que je les avais retranscrites. Pour en tant
qu’auteur les toucher, les retravailler. Non pas pour les plier a ce que j’avais envie de leur faire
dire, mais pour leur donner au contraire toutes leurs dimensions.

Ainsi, j’ai effectué un long travail a partir des entretiens pour a la fois présenter fidélement les
propos des praticiens, tout en remodelant et recomposant leurs paroles. J’ai pris soin de garder
la teneur de leur propos, tout en coupant certains mots parasites ou des longueurs dans le
discours, pour ne garder que le plus signifiant. J’ai reconstruit le discours dans une certaine
cohérence que n’a pas le discours oral, qui lui est fait de détours, de reprises, de retours sur ce
qui a été dit, de digressions. J’ai donc opéré un travail de reconstruction, travail soigneux car
tenu a une exigence de fidélité a ce qui m’avait été dit. Ordonner et condenser le propos, faciliter
pour le lecteur sa compréhension, tout en gardant le vocabulaire des gens, leur couleur et leur
style, puisque je ne reformule pas le propos. Progressivement, j’ai densifié les dires de chaque
personne par un travail d’agencement de chaque parole.

Concretement, je me suis d’abord retrouvé face a plus de 240 pages de retranscription
d’entretiens, la quantité de matériel me semblant alors insurmontable. Pour réduire cette masse
de mots, j’ai d’abord caviardé (informatiquement) chaque retranscription d’entretien en
enlevant mes propres questions, en coupant des tics de langage et des répétitions, en jetant des
propos trop en périphérie du sujet ; en mettant donc de c6té ce qui me semblait superflu. Ensuite
j’ai voulu comparer et classer le contenu de ces propos. La mise en forme de cette opération par
I’entremise d’un tableau*?? ne me convenait pas. En usant du « couper-coller » j’ai fait la méme

420 1’¢énonciation qui est la maniére de parler, de faire discours, est a distinguer du contenu du discours (I’énoncé).
421 Divry (2020)

422 e tableau est un outil usuel en sciences humaines pour faciliter I’opération de classement et comparaison du
contenu des entretiens en fonction d’entrées thématiques définies par le chercheur.
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chose que ce que propose le tableau mais en interne a chaque entretien : en regroupant les
morceaux de propos répondant a un theme commun ; puis a I’intérieur de chaque ensemble
thématique en reconstruisant un déroulement logique en fonction du contenu, en donnant alors
un autre ordre a I’enchainement de chaque morceau de propos que celui initialement proposé
par la chronologie de D’entretien. Et je trouvais, sans ’avoir prémédité, que tout cela
commengait a avoir de plus en plus d’allure en tant que tel, et non seulement en vue d’une
analyse postérieure du contenu du discours. Chaque entretien prenait peu a peu la forme d’un
récit plus agréable a lire et bien plus fluide que ne peut 1’étre une retranscription brute. Et cette
impression-la m’a poussé a aller encore plus loin, pour par exemple prendre une phrase et
I’insérer au sein d’un autre paragraphe, ou ne prendre que tel troncon d’une phrase pour
I’accoler a un autre bout de phrase afin par exemple de rendre un propos plus direct.

Il m’a été d’abord difficile de bousculer ainsi la parole des gens. Avant que je le pose en choix
de méthode et que j’aille au bout de ce geste, j’étais pris dans une forme de sacralité, comme
s’il fallait ne pas (trop) toucher a la parole des gens, et respecter une ligne rouge a ne pas
dépasser, afin de pouvoir retrouver les paroles originales telles qu’elles m’ont été dites. Ce n’est
qu’ensuite que je me suis vraiment autorisé a réordonner 1’ensemble des propos pour rendre la
plus aigiie possible la pertinence de chacun, et en cherchant aussi a faciliter la lecture et la
compréhension de chaque pensée sans avoir retrancher quelque chose de leur complexité. Par
contre, je me suis bien sir empéché d’ajouter des éléments hétérogenes au discours des
personnes elles-mémes. J’ai été guidé par une constante attention a rester fidéle au fond du
propos tel qu’il m’a été délivré. Et tous les mots, ce sont les mots des gens.

Au-dela de I’aspect esthétique, j’adopte un choix épistémologique dans cette fagon d’envisager
I’écriture : celle de considérer les savoirs des gens, et de les donner a entendre pleinement. Et
aussi, ce choix d’écriture laisse de la place au lecteur, lui permettant d’avoir d’autres lectures,
d’autres interprétations que celles que j’opére a partir de mes propres perspectives. Car si les
outils théoriques que je convoque permettent d’éclairer d’une certaine fagon les propos, et les
mettent en tension selon une certaine maniere de formuler le probléme, d’autres lunettes
peuvent faire parler autrement ces mémes matériaux.

Ainsi, je ne garde pas la mainmise en tant que chercheur sur la fagon dont j’¢élabore a partir du
terrain. Ou plutdt, je ne la garde pas totalement, puisque ¢’est moi tout de méme qui sélectionne
ce que je restitue comme paroles, et qui propose aussi un certain chemin de lecture. Mais je
maintiens une attention sur le fait de laisser de la place au lecteur pour qu’il trace aussi son
propre chemin.*?® Je tente par-1a, concernant le lecteur, de déjouer cette soumission au
chercheur dont nous ont parlé Vinciane Despret et Jocelyne Porcher a propos des personnes
qu’elles interrogent. Soumission qui selon moi est aussi agissante envers le lecteur concernant
beaucoup d’écrits théoriques, écrits qui ne lui laisse pas suffisamment de place a ceux qui les
arpentent pour penser par eux-mémes a partir de la matiere présentée par le chercheur.
Aménager de la place sans étre trop conclusif*?*, laisser respirer des espaces d’incertitudes ;
voila des orientations qui m’ont guidé dans I’écriture, dans une forme d’attention aux effets de
lecture suscites par tel ou tel type d’écriture sur la pensée du lecteur.

423 Lecteur qui peut aussi aller se référer aux paroles telles qu’elles ont été dites, les retranscriptions verbatim étant
a sa disposition en annexes. Je signifie d’ailleurs systématiquement en note de bas de page les entretiens a partir
desquels émergent les propos cités a tel ou tel moment de 1’analyse, pour permettre aux lecteurs qui le souhaitent
d’aller se référer a parole originale telle qu’elle a été énoncée, dans I’entretien retranscrit correspondant.

424 Conclure vient du latin claudere qui signifie fermer. Sa premiére acception est : « mettre un terme a quelque
chose qui est en cours ». (voir https://www.cnrtl.fr/definition/conclure [consulté le 6 juin 2021]). Cela me semble
tout a fait contraire a une démarche de recherche qui selon moi a vocation a ouvrir et impulser des dynamiques.
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J’ai conscience par-la de bousculer les normes d’écriture universitaires habituelles. Tout en
restant fidéle selon moi a ce qui fait le propos d’une recherche-action: partir d’un
questionnement de praticien situé dans un terrain, confronter ce questionnement aux points de
vue d’autres praticiens, et faire résonner ces discours avec des théories pour élaborer un savoir.
Un savoir ici qui se veut bigarré, a la lisiére de la production d’un savoir académique, et qui
fraie aussi avec les chemins buissonniers de la forme documentaire.

Rendre justice a chaque position, tenir son endroit, se laisser déeplacer

Je suis situé dans le champ que je suis allé interroger. J’ai ma propre position dans ce territoire,
j’al mes propres postures dans ma fagon de pratiquer, des convictions et des parti-pris de
pédagogue. Ainsi, je repére des alliances plus fortes nouées avec certaines paroles recueillies
qu’avec d’autres. Que faire de la maniére dont j’entends chaque parole de praticien en fonction
de mes propres (p)références ? Comment rendre justice et raisons a chaque parole ? Comment
m’y prendre dans cet équilibre périlleux ? Ne pas disqualifier, faire entendre, tout en assumant
aussi mon endroit, et déplier une écriture qui fasse récit de ces contradictions.

Cet équilibre, je tente de le tramer dans 1’écriture en élaborant ma pensée a partir de mes points
de référence, a partir de mon endroit donc, tout en tissant cette écriture de détours et contre-
points. Je me laisse déranger et déplacer par des paroles qui m’obligent a aller a d’autres
endroits que mes propres pentes. Cette exigence qui consiste a essayer en permanence de ne
laisser de coté aucune position permet d’éviter de reconstruire du dogme ou une posture de
vérité en pédagogie, pour au contraire esquisser un chemin fragile dans une forét de pratiques,
forét tissée d’une multiplicité de voix. Et cette tentative est la-encore une maniere de laisser de
I’espace au lecteur, pour qu’en parcourant cet enchevétrement de positions, il puisse se
questionner, éventuellement préciser son propre endroit, et peut-étre, se déplacer aussi.

La position entretenue par Vinciane Despret vis-a-vis des discours d’ornithologues dans son
ouvrage Habiter en oiseau*?® a été un appui dans cette tentative. Se refusant a trancher en arbitre
entre ces différents discours de scientifiques, elle ouvre a la variété des points de vue et des
pratiques savantes, tout en se questionnant sur ce que chacun de ces discours ornithologiques
permet de voir, de sentir, de vivre, et ce que chacun occulte dans ses fagcons de regarder. Maniere
de regarder qui a chaque fois et tout en méme temps est aussi une fagon de ne pas regarder : en
tournant son regard de telle ou telle maniére certains pans du réel nous apparaissent quand
d’autres nous échappent. Ainsi, j’ai tenté dans cette recherche d’envisager la pertinence de
chacune des pratiques, de chacun des discours, les considérer en tant que tels, tout en travaillant
chacun de ces discours et ces pratiques en résonnance les uns avec les autres ; de fagon a saisir
leurs modes d’attention (et d’inattentions), et ce qu’ils ouvrent (et ce qu’ils ferment).

La démarche de Vinciane Despret résiste aussi a la généralisation pour s’intéresser aux
variations, a ce qui se dit dans les différences. Dans cette méme visée, je tente d’envisager a
partir de la focale du savoir ce que nous dit I’éducation populaire en tant que site ouvert de
pratiques et de discours. Sans tenter de définir ce que serait ou ne serait pas un rapport de savoir
et des rapports aux savoirs d’éducation populaire. Il s’agit alors dans un champ prétendument
unifié¢ (puisqu’il se réclame du méme nom : éducation populaire) de s’intéresser au
foisonnement des positions et des styles ; envisager les zones de frottements, les frontieres et
leurs porosités ; et étirer les contradictions. Non pas pour définir, mais pour ouvrir la

425 Despret (2019).
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description. Et tenter d’envisager ce que chacune des positions prises permet, et ce que dans un
méme mouvement elle limite.

Despret et Porcher référent a 1’épistémologie féministe. Dans ce courant, les chercheuses sont
portées selon elles par « un respect particulier pour les différences individuelles, et surtout par
la volonté de ne pas imposer & ceux qu’elle interroge des modéles théoriques a priori »*?6, D’ou
I’idée d’un dialogue aussi entre les savoirs des gens et des savoirs constitués. Dialogue qui n’est
pas placage systématique d’une théorie qui unifierait le réel, ni méme lunettes théoriques
chaussées pour lire du matériel, mais conversation a partir de deux endroits : les savoirs des
praticiens et des discours issus de milieux académiques, milieux universitaires notamment.

Converser avec Jacques Ranciére, Michel Foucault, et tenir table ouverte

Le choix des endroits théoriques a partir desquels j’installe cette conversation est provoqué par
un premier mouvement, celui la-encore du désir, de la curiosité a lire certains ouvrages ou
articles plutét que d’autres. Un geste d’abord intuitif, doté de peu de réflexivité préalable, guidé
par le sentiment qu’en certains lieux de savoirs se trouvent des éléments de regard qui feront
effet dans cet effort d’élucidation du terrain, dans le déploiement de mes questions, et dans les
ouvertures de sens que cela permettra.

Les endroits théoriques que j’invite dans cette recherche sont également pris dans une histoire.
Les lieux de pensée sur lesquels je m’appuie operent un retour vers certaines périodes de vie,
et des intuitions ou ébauches de réflexions préalables a la recherche qui mettent déja en écho
ma propre pratique de terrain avec certains concepts que j’ai pris ici le temps d’approfondir.
Une dynamique généalogique travaille donc aussi le choix des références théoriques, qui font
signe de 1’archéologie de mon héritage théorique (regard vers le passé), et d’un chemin a
poursuivre (tourné vers I’avenir).

Pour I’enquéte de terrain, je suis allé revoir des personnes qui comptent pour moi, qui importent
pour ma pratique, des figures d’autorité. Et j’ai entrepris une démarche similaire du c6té de la
théorie : je suis revenu sur des pensées qui m’ont marqué. Ce qui participe de la méme fagon a
réarticuler des périodes de vie, mettre en cohérence différents pans d’existence. Car mon
itinéraire intellectuel a aussi constitué le praticien que je suis. Et dans la fréquentation avec la
théorie, dans des itinéraires de bibliotheques, dans des fagons de s’approprier du savoir, j’ai
déployé du devenir-sujet. Ces endroits théoriques parlent du sujet et du praticien que je suis
devenu aujourd’hui.

Je le comprendrai plus tard, j’effectue le choix des référentiels théoriques dans le souci de
chausser d’autres lunettes que celles des rapports sociaux de domination ; et dans une volonté
de faire parler la dimension politique de I’éducation populaire d’une autre fagon qu’appuyé sur
une notion du politique entendu dans son articulation aux finalités de transformation sociale et
tendu vers un but détermine (visée programmatique). Car des efforts de conceptualisation ont
été faits ces derniéres années a partir de cet endroit-la pour décrire et définir la démarche
d’éducation populaire, ce qui a pesé ensuite dans le champ en terme théorique (dans les
discours), et aussi en terme pratique (dans les pédagogies). Ce travail a permis de clarifier
certaines positions, celle en particulier du courant de 1’éducation populaire politique. Mais cette
conceptualisation forgée a partir de cet endroit-la a généré aussi des effets de normalisation du

426 Despret et Porcher, 2007, p117. Et plus loin « les femmes produisent un savoir plus contextualisés, plus
soucieux de spécificité, et relativement suspicieux par-rapport aux modeles et aux généralisations. » (p117). Dans
ce sens, j’ai tenté d’adopter un devenir-femme dans 1’écriture a partir des paroles des gens.
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champ et une certaine réduction des possibles de sens et de pratiques que je trouve en partie
dommageable.*?’

Une volonté donc d’articuler la recherche a d’autres boussoles que celles convoquées plus
usuellement dans le champ ; qui permettraient donc de lire et inventer les pratiques autrement
en ouvrant des espaces de pensée autres. Et, animé d’une volonté d’entreprendre une démarche
de recherche critique, il me semblé important de ne pas rester sur les références les plus
instituées du champ et remmener du dehors.

Pour constituer ces foyers d’interpellation, je prends principalement appui sur la philosophie,
en particulier sur I’appareillage théorique de Jacques Ranciére et Michel Foucault. Ces deux
auteurs ont travaillé la notion de savoir, avec des perspectives différentes, proposant ainsi deux
regards sur le méme objet. Ils me permettent aussi d’interroger conjointement les dynamiques
d’émancipation a 1’endroit du sujet, ce qui est un parti-pris de ce travail.

Je commence a feuilleter Le maitre ignorant*?®® en 2013, en empruntant ’ouvrage dans une
bibliothéque d’un stage organisé par 1’Orage auquel je participe. L’histoire de Jacotot racontée
par Ranciére me fascine rapidement. Et tous deux (puisque dans cet ouvrage on ne sait pas
toujours qui parle, de Ranciere ou de Jacotot) sont progressivement devenus une boussole
pédagogique agissante dans ma pratique. Ce repere est devenu encore plus prégnant quand j’ai
rencontré la socianalyse. Pourtant venu d’un tout autre héritage, certains partis-pris de cette
pratique d’intervention ont résonné fort, comme je ’ai déja évoqué, avec cette expérience
pédagogique de maitre ignorant.

Cette boussole pédagogique est empreinte d’imaginaire ; je me suis fabriqué mon maitre
ignorant. Et cette recherche me donne 1’occasion de m’atteler plus méthodiquement a la théorie
qui sous-tend cette expérience ; ce qui me permet a la fois de prendre plus de distance (étre
moins en prise avec certains effets de séduction du récit de Ranciére), et aussi d’explorer
d’autres potentialités de cette théorie qui ne m’apparaissaient pas a premiere vue. J’aborde ainsi
d’autres aspects de la pensée de Ranciére, articulés notamment autour de la dialectique entre
police et politique. J’appréhende alors le sous-bassement politique de I’expérience éducative
du maitre ignorant et des trajectoires d’émancipations ouvriéres*?, ce qui densifie et charge de
sens ces expériences. Cette vision du politiqgue me permet de mieux qualifier certaines allures
du politique a I’ceuvre dans des pratiques d’éducation populaire contemporaines, tout en
critiquant d’autres partis pris politiques agissant dans ce champ, notamment celles empreintes
de postures d’avant-garde.

Je dis que je suis allé chercher des pensées hétérogénes a 1’éducation populaire. Il me faut étre
plus honnéte. Car bien que plus minoritaire que les références faites a la sociologie
bourdieusienne, Ranciére reste un auteur convoqué a certains endroits du champ. Il est
notamment cité par deux des treize personnes que j’ai rencontré (Maxime et Frédéric). Chacun
a leur maniére se sont appropriés cette figure de maitre ignorant pour en faire leurs maitres
ignorants qui est devenu aussi pour chacun un repére pratique.

Ces références internes au champ m’ont obligé a distinguer ce qui de Ranciere est de ’ordre de
I’étayage théorique du chercheur, et la maniére dont cette théorie est ressaisie singulierement
par des praticiens dans leur praxis. Cet effort de distinction a opéré aussi a mon endroit. La
recherche me conduit progressivement a transformer Ranciere d’outil pédagogique (un
instrument qui oriente voire conforte certaines de mes positions), en un outil théorique (un
instrument de recherche qui vise a interpeller et confronter la pratique).

427 Voir notamment certaines réflexions que j’esquisse a I’issue de la partie historique de ce mémoire « Me situer ;
en tant que praticien, et comme chercheur ».

428 Ranciere (2004)

429 Ranciere (1981)
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Quel est le statut, le sens, les finalités donnés aux références théoriques quand je fais ce que je
fais, et quand je dis ce que je dis ? La réitération de cette question est le geste du chercheur qui
prend progressivement de la hauteur vis-a-vis de sa pratique, et transforme dans un méme
mouvement son rapport a la théorie.

Je rencontre Michel Foucault par I’entremise d’études de philosophie et dans la fréquentation
de milieux politiques qui s’intéressent a la critique de la psychiatrie et des pratiques
d’enfermement. Je rentre dans sa pensée d’abord par la critique des institutions disciplinaires,
le dévoilement des procédures d’assujettissement, logiques a I’ceuvre a divers endroits : école,
usine, asile, prison, etc. Ce n’est qu’apres que je découvre un autre pan de son ceuvre. Quand je
croise dans du matériel pédagogique de formation a 1’entrainement mental un texte sur cette
notion qui va marquer ma pratique de pédagogue et irriguer progressivement ma fagon
d’exister : la parrhésia. Ce courage de la vérité qui oblige le sujet a nouer sa parole a sa propre
Vériteé ; sujet qui prend le risque de s’exposer, notamment Vis-a-vis des plus puissants, en disant
ce qui doit étre dit.

Je tire alors le fil de Foucault qui retourne aux grecs, qui s’intéresse a la philosophie ancienne
comme pratique de vie. Et par ces enquétes sur des moments originels de la philosophie, je
reboucle avec sa dimension existentielle que je suis allé chercher a 1’université, et que je n’ai
pas trouvé.

Cette facon de pratiquer conjointement sa vie et sa pensée, je 1’ai retrouvé plus tard, quelque
part dans 1’éducation populaire, notamment par 1I’entrainement mental. Parfois formulée dans
une étrange proximité avec la fagon dont la philosophie se définissait alors : I’entrainement
mental comme art de vivre et de penser. La question trés pratique du comment vivre a été
désertée par la philosophie pour étre investi par la religion, et aujourd’hui le développement
personnel ; induisant des formes morales et prescriptives de rapport a soi. L’éducation populaire
peut-elle étre envisagée comme une tentative éthique, pratique, de réponse a ce vide-la ?
Foucault m’oblige a me déplacer sur le terrain de 1’éthique et du sujet, déplacer le focus de
I’attention aux démarches collectives a I’entrainement centré sur la personne (dimension qui
me semble avoir été moins travaillée en terme de recherche concernant 1’¢ducation populaire).
Ses concepts permettent d’expérimenter ce que cela donne d’envisager les démarche
d’éducation populaire sur le registre des attitudes, de 1’ethos ; et les saisir comme modes de
subjectivation. La notion de culture de soi et ses corrélats (technique de soi, pratiques de soi,
etc.) offre une grammaire nouvelle (dans 1’éducation populaire) et heuristique pour lire et
interpeller les pratiques pédagogiques. Geste que je ne fais qu’esquisser dans cette recherche et
qui appelle d’autres prolongements.

Suis-je allé plus ou moins consciemment rattacher 1’éducation populaire a des racines grecques,
des racines philosophiques ? Je pose cette hypothése, a la fois rieur, et aussi un peu sérieux.
Comme une plaisanterie qui a la fois est décalée du réel mais s’installe sur fond de vérité. J’ai
entame dans ce mémoire une réflexion sur la fagcon dont se fabriquent des héritages. Cette
production d’héritages permet d’asseoir ’actualité de certaines pratiques en référence a des
origines fondatrices qui justifient ces pratiques-la. Comme d’autres 1’ont fait avec le rapport
Condorcet (qui pourtant ne mentionne pas le terme éducation populaire) ou avec le mouvement
ouvrier (qui lui non plus n’y fait pas référence), ne serait-il pas possible aussi d’adosser une
certaine éducation populaire a Jacotot d’un c6té, et la philosophie grecque ancienne de I’autre ?
Ces tentatives donnent des figures inhabituelles de 1’éducation populaire, figures qui n’annulent
pas pour autant les autres. Elles ouvrent certaines pistes pour la pratique, ou en éclairant
certaines déja existantes, leur donnant alors davantage de densité.
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Les pensées de Ranciére et Foucault me permettent d’articuler le travail, formuler les problémes
auxquels je m’attéle et structurer la recherche. Mais j’ai tenu table ouverte. Au fil de I’écriture
d’autres savoirs et lectures sont revenus a la surface pour éclairer un propos ou prolonger une
idée, offrant alors d’autres perspectives. Je cultive ainsi la multiréférentialité**°, circulant entre
les disciplines, me nourrissant d’une pluralité de discours. Je laisse cours & une forme
d’indiscipline, appropriation libre et buissonniére de contenus de sens, qui fait fi des
enfermements disciplinaires. Je maintiens néanmoins une vigilance éthique et épistémologique
pour que I’ensemble tienne ; afin que ces voix hétérogenes trouvent malgré la diversité leur
point de cohérence.

L’analyse institutionnelle constitue notamment une toile de fond de la recherche. J’ai découvert
cette appareillage théorique par la socianalyse. La vision dynamique et ouverte de
Pinstitution®®! m’aide ici & appréhender les situations et le champ de 1’éducation populaire en
mouvement, en les saisissant & partir de leurs contradictions. L’analyse institutionnelle m’aide
ainsi a éviter la pente consistant a chercher un fondement idéologique unique, en maintenant
plutdt quelque chose de I’ordre de I’incertitude, du déséquilibre permettant la poursuite du
mouvement (des choses et de la pensée). C’est avec cet appui aussi que j’appréhende le rapport
d’éducation (et plus spécifiquement le rapport de savoir) en terme de rapport social. Et inspiré
des expériences de psychothérapie institutionnelle et pédagogie institutionnelle, j’interroge en
permanence dans ce travail le mandat social du formateur-intervenant, et plus loin de
1’éducation populaire.**?

Dans ses fagons d’entrer en résonance avec des savoirs académiques et des penseurs a haute
charge et reconnaissance symboliques, il s’agit pour moi néanmoins, la encore, de penser avec
et non pas sous. A travers notamment des expériences d’éducation populaire, je me suis entrainé
ces dernieres années a adopter cette attitude. C’est d’ailleurs un aspect que je déploie dans ce
mémoire. Etre autorisé par des auteurs a penser par soi-méme ; et non penser sous leur autorite.
Je tente de restituer quelque chose de cette posture dans le mouvement d’une écriture-avec ;
une écriture mise en mouvement a partir de ma vérité de sujet, tout en étant tissée d’autres
pensées que la mienne.

En guise d’ouverture : allumer des loupiottes, esquisser des cartes, revenir a la pratique

La recherche-action vient de la pratique et reste chemin faisant tendue vers la pratique. Cette
dimension praticable de la production théorique m’a orienté tout au long du travail.

Vinciane Despret, comme nous 1’avons vu, se méfie des théories qui généralisent. Pour ne pas
ceder aux idées hégémoniques étouffantes, aux explications massives et aveuglantes, elle nous
invite a nous munir de « petites loupiottes »*33, Une maniére de saisir la recherche avec
humilité, qui loin de réduire son entreprise la déplace en lui permettant de saisir autrement cette
incroyable intrication et ce foisonnement constitutifs du réel. Un savoir qui se fait certes a plus

430 \/oir Ardoino (1993)

431 Dialectique permanente entre institué, instituant et institutionnalisation.

432 |_a psychothérapie institutionnelle et la pédagogie institutionnelle ont interrogées intensément le mandat social
d’une part du soignant dans le cadre de la santé mentale (et plus loin de la psychiatrie) et d’autre part de
I’enseignant (et plus loin de 1’école). L’interrogation radicale sur le sens des pratiques et leurs finalités a conduit
a ces endroits-1a & un bouleversement sur le plan des pratiques quotidiennes des professionnels et de I’organisation
des établissements. VVoir notamment Schaepelynck (2018)

433 Despret (2007, p52)
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petites touches, moins globalisantes. Mais qui se veut davantage nuancé, en prise avec la
complexité a I’ccuvre dans le réel.

La pédagogie étant comme nous 1’avons vu un chemin de recherche infinie, il s’agit de ne pas
donner de réponses arrétée. Je tente alors par cette recherche d’allumer quelques petites
loupiottes qui pourront peut-étre éclairer quelques aspects des démarches d’éducation
populaire, et plus généralement du champ de 1’éducation.

Pour Baptiste Morizot*** le philosophe opére un travail de cartographe. En inventant de
nouvelles formulations de problemes a partir de contradictions qui surgissent dans le réel, il
crée des cartes pour nous orienter dans un monde complexe. Il « construit de nouvelles cartes a
I’endroit ou les anciennes cartes étaient confuses » pour « rendre notre expérience du monde
plus claire » ; 1a ou pouvaient se loger de la confusion, de I’incompréhension ; 1a ou 1’action
pouvait étre désordonnée, désorientée.

Ce travail de cartographie a pour vocation d’ouvrir des chemins d’action inhabituels. Il s’agit
de revenir sur le terrain. « En philosophie le terrain c’est le lieu ou 1’on fait atterrir le concept,
ou I’on voit ce que ¢a produit comme libération théorique et pratique. » C’est en les mettant a
I’épreuve du réel, de la pratique, en confrontant ces visions avec d’autres gens, que Nnous
pouvons alors évaluer 1’opérationnalité de ces cartes, et envisager ce qu’elles sont en mesure
de produire.

De quelles cartes héritons-nous en pédagogie, et en éducation populaire ? A quels endroits
fonctionnent-elles, et a quels endroits empéchent-elles ? Quels effets d’intelligibilité
produisent-elles, et que laissent-elles dans I’ombre ? Et comment ces cartes influencent le cours
des pratiques ?

De quelles nouvelles cartes aurions-nous besoin ? Des cartes qui permettraient d’autres effets
de compréhension, d’autres pistes d’interprétation, et poseraient d’autres attentions ; vigilances
nouvelles pouvant ouvrir d’autres potentialités d’action.

J’ai tenté dans ce travail d’esquisser certaines cartes ; le retour au terrain permettra d’envisager
ce qu’elles sont en mesure de susciter.

Le mouvement de la recherche ne s’arréte pas une fois ce mémoire rédigé. Reste alors a remettre
en dialogue avec les pairs ce qui résulte de ce travail. Et continuer le déplacement du regard et
des gestes en faisant redescendre sur le terrain et dans le concret des pratiques ce qui a été
élaboré théoriquement. Cet écrit est ainsi une étape vers d’autres devenirs qu’il reste a inventer
dans le mouvement de la pratique.

434 MORIZOT Baptiste, Sur la piste du vivant, Les chemins de la philosophie (par Adéle Van Reeth), France
Culture, 2 octobre 2020.
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Résumé

Cette recherche-action s’intéresse aux fagons dont sont travaillés les savoirs dans les pédagogies
d’éducation populaire et ce qu’elles disent des finalités a 1’ccuvre dans ce champ. Les
généalogies de mon parcours de praticien et du champ de 1’éducation populaire mettent a jour
des héritages contradictoires et des conceptions différentes de 1’émancipation. Je situe alors
mon travail dans une perspective critique envers une vision tutélaire et dogmatique de
I’émancipation pour envisager 1’émancipation en terme de dynamiques et a partir du sujet.
Quelles maniéres de pratiquer le savoir suscitent des processus de subjectivation, et lesquelles
participent a des logiques d’assujettissement ?

Afin d’interpeller les pratiques contemporaines d’éducation populaire, je mets en dialogue les
propos de praticiens recueillis sur le terrain avec la philosophie et d’autres éclairages en
sciences humaines. Le politique entendu comme pratique radicale de 1’égalité (en référence a
Jacques Ranciére) permet de saisir I’émancipation comme bifurcations dans I’ordre policier des
savoirs ; dérangements du rapport de savoir institué dans le rapport d’éducation ; passages
clandestins de frontiéres dans un champ de savoirs parcouru de clétures symboliques. La
subjectivation (en référence a Michel Foucault) est a la fois le travail de soi sur soi et le
mouvement méme du sujet. L’émancipation est alors la tache d’un sujet qui joue sa propre
verité en regard des savoirs et pouvoirs qui le traversent. Altérant les savoirs comme il se fait
altérer, il invente par 1’'usage des savoirs son propre régime de sens et ses manieres de vivre.
De I’attention sans intention, a I’attitude critique, jusqu’a la pratique de la curiosité comme soin
des autres et du monde, ce travail dégage également des attitudes éthiques qui donnent des
allures plurielles aux pratiques de 1’émancipation.

This action-research focuses on the ways in which knowledges are handled in popular
education pedagogies, as well as what they express on the purposes at work in this field. Both
the genealogy of my path as a practitioner, and the one regarding the field of popular education
bring to light contradictory legacies and different conceptions of emancipation. Thus, | tend to
think my work in a critical perspective towards a tutelary and dogmatic vision of emancipation,
in order to consider emancipation in terms of dynamics and from the perspective of the subject.
Which ways of practicing knowledge create processes of subjectivation, and which ones
contribute to logics of subjection ?

In order to challenge contemporary practices of popular education, I put in dialogue the words
of practitioners collected in the field, with philosophy and other insights from humanities.
Politics, understood as a radical practice of equality (in reference to Jacques Ranciére) make
it possible to seize emancipation as bifurcations in knowledge’s policing; disturbances of the
instituted knowledge relationship in the relationship of education; clandestine border crossings
in a field of knowledge, crosscut by symbolic fences. Subjectivation (in reference to Michel
Foucault) is both the work of self upon self and the very movement of the subject. Thus,
emancipation is the task of a subject who enacts his own truth with regard to the knowledges
and powers that cross him. Altering knowledge as he gets himself altered, he invents, through
the use of knowledge, his own meaning scheme and his ways of living.

From attention without intention, to a critical attitude, up to the practice of curiosity as care
for others and the world, this work also brings out ethical attitudes that give plural aspects to
the practices of emancipation.
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