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Résumé

Poser la question d’une alternative aux politiques éducatives, ¢’est poser celle de notre
rapport au développement, entre I'imposition de normes préformées laquelle ne peut
déboucher que sur des systemes de contrdle toujours dépassés dés que produits et la
prise en compte des jeux d’acteurs et des processus qui accompagnent les mutations
sociales et culturelles, lesquelles ne sont pas sans effet sur notre vision d’une société
nouvelle a construire et a laquelle ’éducation doit préparer jeunes et adultes désormais
toujours éducables.

Ceci ne peut se mettre en ceuvre qu’aprés une véritable « culturanalyse » du procés
éducatif et au prix d’un questionnement des implications a I’ ceuvre dans la complexité
des situations rencontrées et toujours mouvantes. Soit, penser la formation comme
systeme symbolique et capacité a ouvrir des bréches dans I'épaisseur du réel, comme
utopie...

Mots-clés : Développement — Utopie — Complexité — Implication — Imaginaire — Symbolique

Introduction

Etymologiquement, développer (dé + velopper) dérive de volvere avec transposition des
voyelles, Le mot trouve son origine dans I’indo européen accidentel wel 1V qui a donné wel -
w rouler et le grec elud, soit :

volvere = rouler, enrouler, courber et aussi envelopper, enchevétrer ce qui fait
réference a la pensée complexe, a la nécessité de combiner entre eux les savoirs
humains pour penser le développement, c’est chercher sans le trouver le lieu de nulle

part, (u-topie) entre cercle et spirale, des formes jamais achevées, improbables mais
vivantes, réelles,

et de volvere = rouler d’en haut, entrainer en roulant, précipiter, ce qui implique un
point de vue dominant & partir duquel s’organise le projet mais, encore, c’est acquérir
la réassurance des formes prédéfinies qui nous fournissent des reperes pensés comme
stables et ordonnés sur la fleche du progres, la référence en est la ligne droite, dont
Jean Charles Pichon nous rappelait naguere, que c’est la forme géométrique la plus
erronée.
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Depuis maintenant soixante ans, tant pour nos sociétés que pour celles du Sud, nos experts
s’efforcent de penser la question de tout développement dans ce second sens, en termes
d’explication, soit par la mise en ceuvre de procédures abstraites, de démonstrations logi-
quement effectuées a partir de données objectives en vertu de nécessités causales matérielles
ou formelles basées sur une adéquation a des structures ou modeles externes (tel le PIB, les
indicateurs de croissance (!) etc.), renvoyant a une définition tres ethnocentrique du dévelop-
pement comme déroulement de concepts a partir d’un donné pré existant. Cela n’est pas sans
influer sur nos postures éducatives.

Penser une néo-utopie du développement éducatif nous semble possible a condition de nous
poser a I’intersection jamais achevée mais nécessaire de ces deux postures, en substituant des
modeéles organiques biologiques aux modeles technicistes et capitalistes dont on voit bien
dans quelles impasses ils nous ont conduit, en articulant modeles exogenes et endogeénes.

On tendra ainsi a intégrer les relations entre population et développement, entre Nature et
Culture, a étudier les contextes dans lequel se fait I'intégration éducative pour agir plus luci-
dement aupres des jeunes géenérations.

Il sera donc nécessaire de se poser également la question de la médiation entretenue entre les
«savoirs constitués » (universels) et le «vécu » des publics concernés (particuliers). Cette
dialectisation (Edgar Morin) ou mise en rapport, le plus souvent conflictuelle, et donc sou-
mise a l’altération, s’effectue au travers de deux instances : les « codes», c’est a dire
I’ensemble des normes, procédures, jeux, protocoles et rituels sociaux intervenant dans le
champ éducatif soit les signes manifestes du langage, et les « patterns », c’est a dire les
structures organisationnelles, les « formes figures », qui organisent le champ social et jus-
tifient donc d’une véritable culturanalyse opératoire, débouchant sur une singularité, (donc
non reproductible), car elle seule permet au pédagogue de mieux se situer et de situer ses par-
tenaires dans les pratiques vécues comme en regard de sa propre praxis sociale.

Les groupes humains — et les jeunes ont cette formidable appétence — veulent d’abord étre
eux-mémes, trouver une identité culturelle, nourrir leur mémoire, participer a la chose pu-
blique non plus seulement a travers la démocratie de représentation dont ont voit bien qu’elle
tend a disparaitre avec la montée progressive des abstentions aux votes institutionnels (ce qui
ne I'empéche pas de s’auto entretenir artificiellement) mais en citoyens responsables d’eux-
mémes. Ils devront se choisir des Maitres non au sens de du pouvoir de dominer autrui mais a
celui d’apprendre a se dominer eux-mémes, a devenir leur propre auteur (Ardoino). Le prin-
cipe de considération (éthique de la considération qui n’est pas celle de la complaisance pour
autant) voudrait ainsi que pour toute mise en ceuvre locale d’une politique publique on con-
sidére d’abord la communauté de devenir que cela concerne. On voit bien a quel point nos
politiques éducatives en sont éloignées. Considérer la communauté de devenir concernée,
c’est se préoccuper de sa/ses culture(s) propre(s), de sa vocation et du sens de ce devenir. A
I’opposé de schémas déterministes, elle ne peut faire 'économie de la reconnaissance de la
complexité, des utopies concrétes qui se font jour’. Elle ne peut que s’opposer & une vision du
monde mutilante, partielle, mono rationnelle.

La réflexion d’Edgar Morin? s’inscrit également dans une réflexion plus large sur la société
dans son ensemble qui I’améne a poser la question du conflit, des complémentarités comme
motrices du dynamisme interne des sociétés, ces mouvements procedant eux-mémes des re-
lations sociales a I’intérieur des champs, et dans un courant épisttmologique visant a un ren-
versement des perspectives de la recherche en Sciences Humaines. Cette perspective articule
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ces différents points de vue, certes tous pertinents mais dont la faiblesse est, pour chacun, de
ne proposer qu’une vision fragmentaire de la réalité culturelle en en hypostasiant tel ou tel
aspect sans tenir compte du réseau de forces qui structurent la réalité, du jeu des altérations
réciprogues. Ainsi, la relation avec ’expérience est bi vectorisée :

1. d’une part, le systéme culturel /éducatif extrait de I’existence I’expérience qu’il permet
d’assimiler et éventuellement de stocker,

2. d’autre part, il fournit a DIexistence les cadres et les structures qui assureront,
dissociant ou mélant la pratique et I'Imaginaire, soit la conduite opérationnelle, soit la
participation, la jouissance, I’extase.

Paul Ricceur, met également I'accent sur cet aspect quand il écrit, a propos de la démarche
herméneutique : « ainsi ne cessent de se compliquer et de se renouveler les échanges entre
structure et événement, entre systeme et acte. »

Ainsi, pour le chercheur comme pour le praticien militant, se situer dans une perspective uto-
pienne consistera a s’engager dans une double démarche :

— analyser les divers niveaux d’interrogations ou se situent les pratiques socio-éduca-
tives et les valeurs qui structurent la vie des ensembles humains considérés.

— les resituer dans un processus dialectique, dans une perspective systémique, écologique et
qui prenne en compte 1’historicité des sociétés sur lesquelles on veut agir.

Ainsi, a propos de tout phénomene de développement éducatif, seront, dans le méme temps,
(chaque discipline agissant parce que c’est un parti-pris méthodologique, sur les autres alors
que les cadres definis par les notaires du savoir tendent & morceler la connaissance, a
I’atomiser pour garder les contrdle de leur champ), examinés les points de vue des personnes,
de leurs relations interpersonnelles et en groupe, des modalités d’organisation qu’elles ont
secrétées au cours de leur histoire, de leur rapports au « politique », aux projets, comme ex-
pression sociale et humaine des groupes, des collectifs, des sociétés.

A Toppos¢ de schémas de compréhension linéaires, fonctionnant dans leur mode
d’appréhension du réel, cette démarche compréhensive, au sens ou I’entendait Dilthey, cons-
titue bien une méthodologie du traitement de la complexité.

Morin oppose a ce sujet deux paradigmes, celui de la pensée simplifiante fondée sur la domi-
nation de deux types d’opérations logiques : disjonction et réduction qui sont brutales et mu-
tilantes et celui de la pensée complexe qui met en ceuvre les principes de distinction, de con-
jonction et d’implication. C’est le jeu de la rationalité et de la rationalisation.

La rationalité c’est le jeu, le dialogue incessant entre notre esprit qui crée des structures lo-
giques, qui les applique sur le monde réel et dialogue avec lui.

La rationalisation consiste a vouloir enfermer la réalité dans un systéeme cohérent et tout ce
qui, dans la réalité, contredit ce systéme cohérent, est écarté, oublié, mis de c6té, vu comme
illusion ou apparence car nous avons tous tendance a écarter de notre esprit ce qui contredit
nos rationalités, et donc le jeu du vivant.

Pour concourir a cette mise en évidence des phénomeénes, de la facon dont ces systemes sont
agis et fonctionnent, il importe de se situer dans une perspective de développement, ¢’ est-a-
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dire au niveau de la « praxis » sociale, économique et culturelle des agents chargés de la
mettre en ceuvre et de la promouvoir car ’action est au cceur de cette réflexion, elle est certes
une décision, un choix, un pari, mais elle est aussi une stratégie, qui permet, a partir de scé-
narii initiaux, d’envisager des modifications selon les informations qui arrivent en cours
d’action et selon les aléas qui surviennent et perturbent I’action. Elle suppose donc la com-
plexité, les aléas, les hasards, I'initiative des acteurs, la décision, les dérives et les transfor-
mations.

L’émergence de 1’ére du Sens et des communautés de devenir justifierait de ce fait un Etat
capable d’aider les responsables des communautés de devenir, les anciennes et les nouvelles —
ces Véritables laboratoires du futur — a mieux maitriser ce devenir et a y inscrire toute poli-
tique publique. Le nouveau role réclame en priorité cette fois une compétence d’ingénierie
humaine, celle des r6les et celle des communautés (que le sociologue Jean Louis Laville nous
a appris a distinguer du communautarisme) pour assumer ce service public. Mais elle ne peut
faire I’économie d’une posture impliquée.

S’impliquer et étre impliqué

En ce sens I’implication est véritablement le nouveau nom de la compréhension dans la me-
sure ou I'on ne peut s’attendre a obtenir des effets durables si I’on ne s’insére pas soi-méme,
dans les processus de développement éducatif, au niveau politique mais non politicien. Les
politiciens mettent naturellement tout en ceuvre pour paralyser les processus en revendiquant
des procédures leur garantissant des priviléges acquis sur des positions occupées. Sans intérét
économique, politique, des agents a la recherche de sens et au changement lui-méme, toute
initiative tombe, en effet dans les pi¢ges de I'innovation, quand ¢a n’est pas du gadget ren-
forcé par une sur médiatisation faisant leurre et manipulant joyeusement les consciences de
maniére quasi magique.

Il s’agit bien de se demander quel rapport au Temps entretiennent les processus éducatifs mis
en ceuvre, quel est le changement escompté : invention/création ou combinatoire, projection
dans le futur, interrogation des modes d’étre au monde ou technologie plus ou moins douce ?

Autrement dit une perspective que nous caractériserions de « néo-utopienne » s’inspirera-t-
elle d’une philosophie de I'assistance ou tendra elle a travailler, par la mise en ceuvre de
I’esprit critique des ensembles concernés, a partir des micro groupes, des communautés, sur
les données et des besoins de la vie quotidienne, a un travail eéducatif axé réellement sur les
activités de production, sur la qualité de I'existence et visant & 'autonomisation des pratiques
et des acteurs?

L’Imaginaire et le Symbolique joueront ici, comme instruments de repérage, un role fonda-
mental. Pour Roger Caillois,

« les données de [’expérience se laissent déchiffier a partir de plusieurs clés et systtmatiser
sous plusieurs perspectives dont le nombre n’est pas déterminable a priori et qui constituent
chacune une méthode particuliere de connaissance, celle-ci apparaissant de ce fait comme
une systématisation. »

Ceci lamenait a poser le probléme de ce qu’il nommait [/ imagination lyrigue comme tra-
duction des éléments qui composent 1’univers.
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Ainsi, sur les pistes ouvertes par le College de Sociologie et les Surréalistes, menant conjoin-
tement leur combat pour la libération politique et celle du désir, « seul ressort du monde »,
pour André Breton, le praticien, doit faire I'expérience de sa négatricité, découvrir, par
I’exercice de I'Imagination active, sa capacité¢ a nier, a refuser de se contenter du donné tel
qu’il est, et I'Imagination consiste toujours en cela, (négativite).

Car l'esprit de I’humanité reste vivant, en dépit des stéréotypes, certaines formes de résistance
demeurent en I’homme. L’analyse critique est protestation contre une société totalitaire et
totalisante, elle lutte dans I’ordre du langage contre la liquidation de I’individualité autonome,
elle est interrogation permanente.

Il y a surtout, a la source de tout appel, la quéte d’un univers nouveau, a I’inverse de la pensée
héritée laquelle, comme le souligne Jacques Ardoino®, s’exprime en axiomes, normes, pré-
ceptes et s’accommode mal du doute.

Les diverses formes de I'exercice de I’Imagination, qui si ’on en croit Colin Wilson, est « le
premier pas qui fait sortir de la prison », ont été également décrites par les spécialistes des
Sciences Humaines et Sociales.

A Topposé d’une logique qui se bornerait aux limites étroites et provinciales d’un temps et
d’un espace ethnocentriques, I’usage du symbole permet, en effet, de manier ensemble les
réalités de I’existence et les composantes imaginaires du désir, du phantasme, de la fantaisie,
de relier ans I’espace et dans le temps des univers mythiques qui peuvent ici étre convoqués,
car la puissance imaginante a affaire a plusieurs niveaux de lecture et de compréhension : in-
dividuel, social et culturel.

En transgressant les modéles institués, le pédagogue expérimentera son pouvoir social et cul-
turel (si ce n’est son pouvoir politique). Du fait de sa situation au carrefour, de sa position de
médiation, il sera amené a participer de Pinstitution de I’étre social qu’il a a connaitre, a la
conjonction de I'lmaginaire et du Réel, cette cristallisation de significations apparemment
étrangeres mais liees symboliquement par contiguité. Il aura de fait, une fonction commu-
nautaire et sociale.

Comélius Castoriadis a élaboré une réflexion sur le niveau social des productions de
I'Imaginaire. Il reprenait pour les développer, hors d’un point de vue déterministe, les ana-
lyses conduites par Sigmund Freud lorsqu’il évoquait les composantes imaginaires du fonc-
tionnement social qu’il appelait traits de civilisation soit :

— le soucidu superflu, de la beauté, de la propreté, de ’ordre,

— les « spéculations philosophiques, constructions idéales et régulation des rapports
humains » dont il attribuait la constitution « a une poussée érotique interne visant a
unir les hommes en une masse maintenue par des liens serrés et ne pouvant y parvenir
que par un seul moyen : le renforcement du sentiment de culpabilité. »

Pour Castoriadis (1975), I'Imaginaire Social est un magma, un ensemble dynamique et chao-
tique, d’ou émergent des significations, des images ou des figures supports de la création, qui
sont ouverture au sens, au monde. Arguant du fait que la science contemporaine a vu naitre a
la conscience de ’Humanité de nouveaux objets (particules élémentaires, champ cosmique
etc.), qu’elle a mis en lumiere d’autres modes d’étre et d’organisation que ceux déja connus, il
en déduit leur corollaire : « la création de nouvelles significations et matrices de signifi-
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cations. » Cette notion de magma ou « mode d’étre de ce qui se donne avant imposition de la
logique identitaire ou ensembliste », désigne une multiplicité ou « nous pouvons repérer une
indéfinité de termes », de significations imaginaires sociales qui ne peuvent étre que «
moyennant leur incarnation, leur inscription, leur présentation et figuration dans et par un
réseau d’individus et d’objets qu’elles informent » et qui sont I’ institution de la société.

De ce fait, la société s’auto altére, s’auto institue, par éclatement de formes/figures relati-
vement stables. Elle est histoire et ’on voit bien ce que les magmas comme possibilités
d’émergence, ont a voir avec ces processus inscrits au cceur de la temporalité des sociétés.
Disposer de cette lucidité c’est aussi cela une démarche éducative !

Face a la société instituée, que Freud appelait la civilisation, Castoriadis émettait I"hypothese
d’une société instituante d’ou naitra le sens saisissant intuitivement et négativement la totalité
du magma. Ses analyses du monde moderne ’amenaient a le considérer comme celui « qui a
poussé la rationalisation jusqu’a ses limites au mépris des coutumes, des inventions et des
représentations des siecles passés. » Cependant, estimait-il,

« cette pseudo rationalité moderne est une des formes historiques de I’'Imaginaire, elle est en
effet arbitraire dans ses fins ultimes en se posant elle-méme comme fin en ne visant qu ‘une
rationalité formelle et vide. »

Il dénongait le délire systématique auquel nous sommes soumis dans les domaines de la
technologie (autonomisation), de I’économie (qui en vient a se confectionner des besoins), de
I’organisation de I’activité humaine (qui traite les hommes comme des choses), des systémes
mécaniques. 11 allait d’ailleurs jusqu’a identifier le sociologue industriel et I'ingénieur tay-
lorien au fétichiste, discernant chez les uns et les autres la méme attitude mentale qui consiste
a identifier le sujet a 'objet. La forme la plus achevée de ce délire imaginaire de nos sociétés
modernes se trouve, pour lui, dans I'univers bureaucratique ou les hommes « ne valent qu’en
raison et fonction des statuts et positions qu’ils occupent sur l'échelle hiérarchique », la
question des fins, de la totalité, des rapports de 'Homme au Monde étant délib érément
ignoreée.

On comprend que, du point de vue développé ici, [’intervention éducative, dans la mesure ou
elle élucidera les fonctions sociales, abolissant statuts et hiérarchie, mettant en cause les
efforts d’ordre et d’organisation, tentera la réinsertion cosmique de I’homme, sera le modele
inverse d’une visée réductrice et réifiante telle que les institutions, toujours hériticres de pos-
tures scolastiques a court de visée, nous le proposent sur fond de société du spectacle.

L’Imaginaire Social s’étaye de fait sur le donné naturel institu¢ qui s’offre a lui, la société. Il
le recoit mais pour I’altérer, le transformer, rassembler, au sein du magma, des significations
qu’il puise en tentant I’institution de la société¢ au travers de deux outils fondamentaux que
Cornélius Castoriadis appelait le « legein » et le « teukhein » :

— le « legein ou faire-représenter-social », interroge, travaille en creux les représentations
sociales établies sous le régime de 1’identité.

— le «teukhein ou faire-social », au sein des conditions visant a la reproduction identi-
taire du méme, est la mise en ceuvre du changement social (institution), il accompagne
la révolte, il est effecteur.

Face a un imaginaire social moderniste leurrant sans chair propre et empruntant sa substance a
un moment durationnel qu’il transforme en pseudo rationnel, il y a place pour une instance de

10
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compréhension de ces réactualisations d’un rationnel plus imaginaire que 1’imaginaire et pour
une intervention qui provoque des changements, ce serait, en éduction, une visée néo-uto-
pienne, laquelle, du fait de sa polysémie, de la richesse de ses référentiels, entretiendrait des
rapports dialectiques avec les pouvoirs faisant ressurgir I’imaginaire au moment ou I’on s’y
attendrait le moins, lors méme que la rationalité marchande et la « modernité show bize »
pensaient en avoir capté le dynamisme, réglementé les pratiques et aseptisé le sens.Elle
pourrait donc analyser la révolte, le jeu de I’institué social et culturel, étre le lieu d’expression
des cultures minoritaires, étouffées, honteuses ou « demeurées », I’instance ou s’élaborerait la
parole des groupes, lieu des expressions communautaires, de celle des tribus (Maffesoli).
Conduisant a la jouissance de I’Ame du monde I’Education participerait ainsi de son réen-
chantement (Tacussel).

Rire

Un bon outil comme analyseur de cette dimension devrait ce que Rabelais nommait « propre de
I’homme » et qui a quasiment disparu de nos systemes éducatifs mécanisés et aseptisés, le rire
social, populaire et mystificateur, universel et général, ambivalent et utopique, et dont le
recours dans les positions artistiques et éducatives permettrait de mettre ’accent sur la dénon-
ciation du travesti social et politique. Car le rire est le bien de I’ensemble du peuple, ne
s’exclut pas lui-méme du monde entier en pleine évolution, il est inachevé, en lui méme se
renouvelle et renouvelle tout a la fois, a pour effet de détruire 1’intégrité de ’aspect comique
du monde en utilisant les court circuits de la pensée. Il est éducatif car renouvelant I’ordre du
monde.

Le pédagogue est ainsi chargé d’une responsabilité devant la société a laquelle il est censé
préparer les jeunes générations « non encore mdres pour la vie sociale » (Durkheim) et cette
responsabilité 1’engage aussi bieh vis a vis de la connaissance des milieux de vie que de
I’explication qu’il en énonce a condition

e de définir la portée de ce qu’il propose dans les cadres sociaux réels,

e d’en éprouver la validité concrete, tant pour le type de société considéré (village,
quartier, entreprise...) que pour la réalité¢ présente et vécue par les publics concernés.

L’exercice d’une véritable phénoménologie critique de I'expérience sociale remet de fait en
cause des concepts dogmatiques n’ayant pour résultat que de fixer et d’appauvrir la réalité
collective. Souvent, en effet, ils I’immobilisent dans des images ou des modeles porteurs d’un
imaginaire réifiant, leurrant, lié aux représentations implicites du chercheur « moderne »,
(souvent bardé de statistiques) lorsqu’il oublie qu’a coté du « donné » ou de «/’immédiat »,
existent dans I’expérience des éléments non moins riches de « permanent », de « non donné »,
que la vie sociale, dans sa totalit¢ dynamique, brise tous les cadres qu’on lui impose momen-
tanément et que c’est justement cela qu’on appelle I’histoire.

Ceci entraine trois conséquences :

— le relativisme : détruire ou dissoudre le fétichisme des représentations acquises,

— Ilinterdiction de se comporter en observateur étranger a la réalité, soit ’active impli-
cation du pédagogue dans la reconnaissance du signifiant et du signifié,

— une méfiance radicale contre toute synthése ou harmonisation visant a camoufler
I’effervescence de la vie sociale.
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Il s’agit bien d’une stratégie toujours recommencée car il n’est pas de site privilégié qui légi-
time et objectivise la connaissance, mais une quéte difficile et incertaine de la verité, partagée
avec les sujets apprenants qui entraine 1’éducateur a penser I’équivoque.

Elle justifie d’une véritable anthropologie éducative soit de sa mise en perspective au regard
de I’ensemble des sciences humaines. En effet, les phénomenes que nous approchons lorsque
nous nous attachons a tenter une pratique du éducative sont « des faits sociaux totaux » qui
mettent en branle la totalité de la société et ses institutions. Phénomeénes a la fois juridiques,
économiques, religieux, communautaires, associatifs, ils comportent un c6té esthétique im-
portant, des facteurs matériels et démographiques et leur ensemble fonde la société et cons-
titue la vie en commun, la politique, et ¢’et bien eux que demain la personne en situation
d’étre éduqué (au sens étymologique e-ductus, conduit hors de... autant et plus qu’e-du-
catus... autant et plus qu’asservi au dux, ducatus le chef, le commandement, le conducteur).

Travailler les pratiques

Si la science est constituée par I'ensemble des connaissances et études a valeur universelle et
si la recherche en sciences humaines se définit comme I’ensemble des travaux qui tendent a la
connaissance de découvertes nouvelles, on peut penser que la prise en compte, par
I’éducation, du sens de ces pratiques sociales évoluera entre trois poles.

e un pole finalisé, ou praxéologique, qui tend a asservir la recherche aux impératifs
d’un controle. Il porte sur I’adéquation des moyens aux buts poursuivis, leur
utilisation. Dans ce cas le changement est orienté vers une fin discernable, identifiable,
une visée, il ménage I'institué, le changement se faisant a I’intérieur d’un systéme
donné non remis en cause...auquel on achemine graduellement I’individu par
degrés... Avec un parti pris d’aménagement, la recherche-action, empruntant ses
cadres de réflexion au courant praxéologique qu’elle dépasse dialectiquement, inspire
un travail de ce type dont elle constitue un modele logique, au moins au sens ou
I’entendent René Barbier ou Jacques Ardoino qui la posent volontiers comme
référente a un nouveau type de scientificité lorsqu’ils opposent méthode expérimentale
et méthode clinique, explication et implication. Au demeurant ne faudrait-il pas plutot
parler 1a d’Action/Recherche (au sens ou ’entendait Kurt Lewin : Action Research). Il
va sans dire que ce modéle esta prendre en compte dans les cadres tres définis qui ont
été décrits par les auteurs qui ’ont théorisée et élaborée. Loin de I'idée séparation, de
norme, de contrdle, il s’agit, pour eux, d’une réflexion a construire a partir de
pratiques réelles.

e un pdle clinique : le développement éducatif est ainsi objet d’une clinique sociale
quand il tend a découvrir, a révéler I’inconscient social et culturel des sociétés
observees et vécues. Soit, en libérant le potentiel humain tendre a :

— analyser les pratiques,

— mettre ajour des mécanismes, des structures d’organisation,

— mettre en évidence des dysfonctions,

— formuler des besoins réels,

— créer une eeuvre collective, (partenaire)

— évaluer, souligner les intéréts, (critique)

— entretenir un rapport dialectique avec le groupe (conflit). (René Barbier)

Certes une recherche/action éducative pour étre lucide, aura pour effet de provoquer des
conflits débouchant sur des remises en cause radicales des fagons de voir, d’étre et de faire
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des partenaires concernés, méme quand nous pensons, avec Jacques Ardoino, que si, dans tout
travail éducatif, on peut évoquer le social, on ne peut ni le convoquer ni le révoquer Il n’en
reste pas moins que le simple fait de tendre a la réhabilitation de I’Imaginaire d’une partie des
communautés humaines concernées comme la réappropriation rendue envisageable, imagi-
nable, des conditions de leur citoyennete, peut avoir pour effet de développer une réflexion
sociale partagée et une collaboration qui relie les partenaires selon un schéma éthique mu-
tuellement acceptable. Ce faisant, nous aurons le sentiment de contribuer a mettre au jour la
violence institutionnelle dont les situations éducatives sont souvent le ttmoin des rapports
individuels et sociaux, du désir qui circule entre les hommes qui le font.

® un péle d’exploration, d’errance, au sens primitif du mot recherche (circare : tourner
autour de...) plus ordonné aux impératifs de I’action et de la transformation des choses
et du couple éducateur-eduqué lui-méme. Le changement s’oriente alors vers un retour
au cceur des processus, il se réfere au sens, il reste provisoire, soumis aux aléas, a
I’incertitude. Il s’appuie sur le dépérissement des formes éducatives instituées (ou
dépérissement institutionnel) il est processus historique de transformation des
ensembles sociaux et rupture avec un mode d’éducation fondé sur la crainte dont les
politiques éducatives sont encore marquéees. Il demande sans doute, compte tenu des
mutations que connait notre époque dans le domaine du savoir, a étre réexaminé et
questionné, tant les travaux de la psychanalyse que ceux de I’anthropologie nous ont
appris que I’homme n’est rien moins que conscient et que son action est plus souvent
orientée par des motivations inconscientes, des déterminations qui s’originent dans la
libido, I'imaginaire social, les croyances collectives que par I’effort d’une lucidité
tendue vers la résolution de buts.

Il est, dans ses productions, déterminé a la fois par les traditions, les mythes, ses intimations
biologico affectives et les interactions qu’il entretient a la réalité sociale.

En effet ’action humaine ne débouche jamais sur des états définitifs du monde et des rapports
humains, et fonder les pratiques éducatives sur de telles conduites parfois nommées « anthro-
pologie du projet », est rien moins qu’illusoire. Aucune image de satisfaction ne peut résulter
de lamélioration de situations essentiellement mouvantes, le dépassement perpétuel étant
inscrit au cceur de la réalité humaine, le provisoire, le magma auquel nous sommes confrontés
inscrivant de fagon récurrente nos situations éducatives dans 'ordre d’u tragique qu’il nous
appartient d’assumer plutot que, de maniere illusoire, de tendre a le maitriser, a I’image des
Prométhées que nous n’avons sans doute pas cessé d’étre.

Soit plutdt nous réferer aux dieux enfouis et que la Modernité triomphante avait occultés,
Dionysos et Hermes, sauf a devoir assumer le retour celui de dieux plus violents.

Car les images conscientes et partageables/partagées ne sont qu’une infime partie d’un monde
des images « formé des structures de 1’inconscient collectif, résultante formulée d’expériences
typiques incontournables de la série de nos ancétres » (Durand, 1969).

On peut donc penser que le postulat de conscience sur lequel se fonde la méthode praxéolo-
gique, au cceur des « modernes » pédagogies du projet, est plus de 'ordre du leurre que de
celui des réalités observables au cceur des jeux et enjeux de la complexité. La toute puissance
de la raison ne saurait désormais étre principe absolu, en effet

« méme dans le concept, la raison dépend d 'une connexion des composantes qui aurait pu étre
autre avec d’autres voisinages. Le principe de raison tel qu’il apparait en philosophie est un
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principe de raison contingente et s ’énonce : il n'’y a de bonne raison que contingente, iln'’y a
d’histoire universelle que de la contingence » (Deleuze et Guattari).
L’action, attendue par les praxéologues, et qui découlerait de méthodologies éprouvées, d’une
éducation fondée sur les modeles postule I’efficacité possible de I’intervention humaine,
réduit 'homme a étre essentiellement « agens », capable d’agir en extrayant le systéme
moyens/fins de son contexte psychologique par rapport a un protocole d’action donné.

Kotarbinski, dans son Traité du Bon Travail (1955), mettait en évidence les éléments de cette
efficacité qu’il ordonnait a la reconnaissance de préceptes généraux la garantissant, de lois qui
régissaient de fagon générale ’homme agissant et qui garantissaient la reproductibilité effi-
cace des actions humaines. On ne peut qu’étre réveur devant une telle prétention fondée sur
des modéles unidimensionnels et rationalistes malheureusement démentis a la fois par les
terreurs de I’histoire et la découverte de la pensée sauvage.

Certes, comme I’a montré Gilbert Durand, I’Occident a fondé sa foi et son savoir sur
I’échelonnement temporel et progressif d’une mécanique fatale et d’une histoire hypostasiee.
La reconnaissance des cheminements de ’ame nous autorise désormais a tourner le dos a
I’objectivit¢ pragmatique. La chaine linéaire de I’efficacité rationaliste doit désormais
admettre le doute, I’incertitude, impliquer des chainons plus complexes, plus courants, des
cheminements nécessaires qui sont plus dans 'ordre du repérage des constellations, de formes
« causatives » que de relations d’immédiateté entre causes et effets, quand I’a priori gouverne
les raisonnements et le désir particulariste de cultiver 1’objectivité, propre a notre société, est
VoUé a « la confusion hyperbolique et polémique du mythe et de la mystification » (Durand).

Les effets de ce parti pris sont orthopédie, réformisme et apolitisme. L’organisation taylo-
rienne du savoir dont, a notre sens participe la réflexion pédagogique la plus encouragée, re-
pose entierement sur des cloisonnements disciplinaires, qui accomplissent une fonction
d’ordre et de police a I’intérieur de ses divers champs. Il en résulte nécessairement qu’aucune
intelligence d’ensemble ne peut émerger de la juxtaposition de connaissances segmentaires
imposées par un systeme éducatif s’évertuant a considérer que la machine sociale souffre de
dysfonctionnements qu’il convient de réparer.

La division instituée qui découle de cette vision du monde matérialiste et réifiante tend a
appauvrir I’appréhension de la réalité.

Elle se traduit au niveau du discours par I’émission « d allants de soi », par la mise en ceuvre
d’une vision sociale fondée sur le méme, 1’identique. Quels que soient les medias utilisés et
leur degré de raffinement, la prolifération technologique n’est, apres tout, qu’un signe sup-
plémentaire de cette incapacit¢ d’une éduction contemporaine hypostasiant la fonction lo-
gique en privilégiant la pensée causale & assumer le traitement compréhensif de la complexité.

Or, il n’est pas de modeles de recherche transversaux hors de la trajectivité, de ’esthétique,
du social, de la dissimultanéité, de la non séparabilit¢ de la médiation, laquelle, pour René
Barbier consiste a

« Entrer dans les Sciences Humaines par une porte de sortie, celle qui nous fait fuir une con-
ception de la scientificité insupportable pour comprendre le phénomene vivant. C’est entrer
avec un regard neuf et bouleversant, avec un sens logique & N valeurs, une sorte de logique
symphonique. »
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Il nous faut interroger en effet radicalement une pensée s’originant dans I’abstraction du sys-
teéme moyens/fins au détriment des données de I’'Imaginaire.

Déja, I'ethnopsychanalyse complémentariste (Devereux) nous a appris a percevoir la com-
plémentarité de réalités hétérogénes entre elles a confronter des optiques, des éclairages dif-
ferents d’une méme réalité et Jacques Ardoino voit comme un progrés dans I’économie de la
pensée scientifique Pattitude qui admet le deuil d’un modéle explicatif unique et a pour ré-
sultat, une intelligibilité plus riche, c¢’est la reconnaissance de la fonction symbolique comme
instance d’articulation de ’Imaginaire et du Réel, laquelle exerce un role critique, né gatif,
dans les processus de développement quand le sens fait émerger ’homme en tant que syjet du
fait de la prise en compte d’une instance intermédiaire, médiante entre les réalités de
I’existence et les capacités imaginaires de chacun.

Gilbert Durand appuie assigne a la Recherche un r6le de repérage des dynamismes organi-
sateurs quand il énonce que la capacité d’évoquer une image conduit & une présentification de
sens. Pour lui, les images sociales qui nous régissent sont chargées de significations (sé man-
ticité) et de réalisme sensoriel. La Science de ’'Homme ne peut donc faire I’économie d’une
référence a I'inconscient individuel et groupal. Ainsi, pour restaurer la culture, il existe des
modeles théoriques pertinents se rejoignant dans un méme refus du culte de I’objectivité «
l’iconoclasme couronnant une pensée sémiologique au détriment d’'une pensée sémantique »
se traduit par « l'obstacle a la symbolisation. » Et de décrire, a titre d’exemples, les effets
pervers engendrés par la puissance clandestine de I’'Tmage, dont « la marée suffocante aboutit
a la raréfaction pédagogique des symboles » au profit des faits matériels et des signes objec-
tifs, conduit & une « inflation pathologique d images désorientées et sevrées de toute valeur
herméneutique. » C’est le paradoxe d’existences entiérement soumises aux normes specta-
culaires quand, comme le dépeint également Guy Debord, « il s’agit de courir vite derriere
Uinflation des signes dépréciés de la vie », car, nous prévient Jacques Ardoino : « lactivité
imaginaire infiltre constamment notre réalité quotidienne pour la structurer en lui donnant
sens » quand, par exemple, la pensée réduite au « jeu combinatoire de la quasi-axiomatique
qu’elle a secrétée », aboutit a un « processus dissociatif de réification », dénominateur
commun de toutes les technocraties et technologies marquées par I'unidimensionnalité du
discours engendrant la brisure du consensus social

« par la crise épistemologique des Sciences de |’Homme qui ont substitué a leur sujet des ré-
ductions bdtardes. Sous prétexte de démythification, elles ont aliéné le projet et l'objet de
I’espéce au profit de telle ou telle épisttmé régionale. »

Edgar Morin, pour sa part, souhaite dépasser une « conception insulaire de I’homme », close
sur Porganisme, pour en arriver a une ouverture du concept de vie et du concept d’homme
comme condition du développement de la science de ’homme, d’une véritable anthropologie.
Parler de « perspective de développement global », c’est déboucher, par le jeu de la création
dialectique et de la réappropriation critique des conditions de vie, sur la construction et
I’invention d’une société différente, sur I’Utopie, et donc faire appel aux ressources de
I’Imaginaire pour contrebalancer une attitude pragmatique trop généralisée et aboutir a un
humanisme planétaire fondé sur le consentement et la communion archétypale des ames qui
ne néglige pas la revendication d’un sens porté dans le temps vécu par des essaims d’images,
de symboles dont témoignent, dans leur efficacité, les figures mythiques comme mode
d’acceptation sociale de la réalité.

Au service de cette finalité, il s’agit de mettre en place des dispositifs éducatifs facilitant un

travail a partir des données de 'Imaginaire : histoires de vie, situations du quotidien, socio-
logie du sensible (Pierre Sansot), connaissance ordinaire (Michel Maffesoli), produisent du
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sens, ne serait-ce que dans leurs conditions les plus banales, triviales, d’émergence justement
parce qu’elles sont travaillées, agies par un magma de significations potentielles avec les-
quelles chacun entre en vibration, grace auxquelles ’humain peut trouver la possibilité
d’exprimer sa différence, communique avec ses semblables. Ouvrir le jeune ou I’adulte en
formation a I'univers des signes pour en tenter le déchiffrement, c’est I’aider a d’en intério-
riser le sens, « de réaliser ['unité de I’Homme et du Cosmos » (Durand), par une saisie con-
jointe de la dynamique et de la statique a I’ ceuvre dans toute société.

Une telle attitude humaine et méthodologique, pour qui s’intéresse aux phénoménes humains
nous permet d’imaginer 1I’Education comme mise en application d’une « ratio nova » dont on
voit bien qu’elle s’oppose en tous points a la « ratio rationalis » d’une praxéologie qui
n’échappe pas elle-méme, tant dans ses visées déclarées que dans ses modalites de mise en
ceuvre, 2 'Imaginaire et qui procéderait d’un mythe trés contemporain, celui de Jessé habité
par les impératifs du progres.

Développement éducatif et pratiques d’acteurs

Le symbole, dans le prolongement de I’'Imagination, est constitutif du sujet lorsque le jeu de
I'Imagination Symbolique articule, en les confrontant Réalité Sociale ou Cosmique et Imaginaire
et comme instance de médiation. C’est en effet en reconnaissant REEL >> SYMBOLE << IMA-
GINAIRE que le sujet se construit a partir de ces trois instances qu’il élabore.

La prise en compte du symbolique rend en effet possible a ’homme « la circulation a travers
les différents niveaux du réel », elle lui permet d’accéder a I'expression de son existence, a la
transformation du monde dans la mesure ou les situations qu’elle développe, exigent de lui
une « participation d’acteur » (Alain Touraine).

L’¢laboration de son Imaginaire, son élucidation s’y opérent d’autant plus concrétement qu’il
se trouve confronté a des situations profondément ambivalentes, opérant la possibilité de mé-
diation symbolique, dans la mesure ou les individus et les groupes effectuent, en société, ren-
contres, interactions simultanément et a plusieurs niveaux. L’Imaginaire est ainsi déja puis-
sance dynamique, capacité de dresser ses ceuvres contre le destin.

Une visée : I’autonomie
Le pédagogue pourra agir, sur ces bases, a trois niveaux :

a) individuel : en ayant a ceeur de ne pas se prendre pour ce qu’il n’est pas, et ceci revient
a lutter contre un Imaginaire leurrant, souvent bureaucratique, définissant la réalité a
sa place. Il se doit, au ceeur de 1’échange, de se donner toutes possibilités d’actualiser,
de mettre a distance, de transformer le cours des choses, le discours de I'autre en discours
du sujet. C’est le passage de I'objet d’intervention en sujet/objet de connaissance ;

b) social : car ’action inter subjective est toujours possible quand elle met en actes une
politique de liberté, par additions des réseaux collectifs, des nouveaux modes
d’échanges sociaux, quand elle lutte contre la désaffection des instances groupales, au
profit exclusif de machines renvoyant le sujet a sa solitude ;

c) operatoire, politique, au sens propre, par une praxis sociale et culturelle instituante,
libératrice, au cceur de lacte éducatif lui-méme en visant le développement de
I’autonomie comme fin, par une activité consciente, lucide. Ici le surgissement d’un
nouveau savoir, émerge de I’activité elle-méme, il est ancré sur des dispositifs fondés
sur des processus, sur 1’inachévement, les rapports d’extériorité/intériorité, entre
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I’universel et le terrain et moins sur des procédures, des combinatoires, des aména-
gements que nous opposons aux dérangements et déménagements de 1’histoire.

Conclusion

Recevoir, donner, rendre, c’est peut-étre a cette triangulation fondamentale que nous renvoie
toute pratique éducative dans la mesure ou son implication permettra au praticien de recon-
naitre la pluralité des formes et significations qui inscrivent la trame de toute vie sociale dans
I’obligation de la réciprocité.

Recevoir est une activité qui privilégie la relation, une praxis qui ne fige pas chagque membre
dans une fonction, un faire déterminé, mais en fait a la fois acteur et auteur, sujet et patient.

Recevoir permet d’ouvrir un double espace de jeu, celui de I'entre-deux qui permet de se
soustraire a 'ordre du calcul, d’accueillir I'imprévisible, de préserver les libertés mutuelles du
pédagogue et de ses partenaires.

Recevoir implique une interprétation des intentions de I'autre et leur restitution, mais c’est
aussi la capacité de refuser, c’est savoir « dire non ».

En définitive, parce qu’impliquée, cette démarche inscrite dans le don/contre don, est la seule
tenable car elle est reconnaissance implicite de 1’opacité¢ de I’autre. Chercheur/praticien, le
pédagogue devient récepteur, catalyseur de son désir et de celui de ses vis a vis, dans
I’émerveillement de I’ inescompté.

Cette expérience que peuvent seules lui renvoyer les pratiques de terrain est sans doute ce qui
a la fois fonde et Iégitime toute pratique éducative impliquée dans la mesure ou, comme
I’écrivait Mauss, «l n'’y a de société qu’entre vivants ».

Notes

1. Voir a ce sujet, plutét que de se contenter de les rejeter, les pratiques de certains groupes alter-
natifs, du Nouvel Age, des nouvelles communautés. ..

Sociologie, Fayard, 1984.
Education et politique, Gauthier Villars, 1977, rééd Anthropos.
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Resumen

Preguntarse por una alternativa a las politicas educativas significa también preguntarse por
nuestra relacién con el desarrollo, entre la imposicion de normas preestablecidas, la cual, por
definicion, desemboca sobre sistemas de control obsoletos desde su mismo nacimiento, y los
procesos que acompafian a las mutaciones sociales y culturales, cuyos efectos sobre nuestra
vision de esa sociedad a construir mediante la educacion tanto de jévenes como de adultos re-
sultan fundamentales.

Todo ello solo puede realizarse tras un verdadero «culturanalisis» del proceso educativo al
precio de un cuestionamiento de las implicaciones que este genera. En definitiva: pensar la
formacién como un sistema simbélico y, a un tiempo, como utopia, como oportunidad para
abrir una brecha en el muro de o real. ..

Palabras clave: Desarrollo — Utopia — Complejidad — Implicacién — Imaginario — Simbdlico

Abstract

Try to think alternatives in education problems consists of considering our position towards
development. Between controlling according to norms and games of actors to accompany
processes of everybody, to prepare future society, has to act some «culture analysis» and con-
sider her own implication. Think education as a new way, an utopy.

Keywords: Development — Utopy — Complexity — Implication — Imaginary — Symbolic

Resumo

PoOr a questdo de uma alternativa as politicas educativas significa também por a questdo da
nossa relacdo com o desenvolvimento, entre a imposicdo de normas pré-estabelecidas, a qual
S0 pode desembocar em sistemas de controlo, obsoletos logo a nascenca, e na tomada em con-
sideracdo dos jogos de actores e dos processos que acompanham as mutagdes sociais e cul-
turais, cujos efeitos sdo fundamentais na nossa visdo dessa nova sociedade a construir e para a
qual a educagdo deve preparar 0s jovens e 0s adultos.

Tudo isto sO pode ser posto em pratica mediante uma verdadeira «cultura-analise» do processo
educativo e de um questionamento sobre as implicacdes da complexidade das situacGes
encontradas sempre mutaveis. Isto é, trata-se de pensar a formacdo como um sistema simbo-
lico e como oportunidade para abrir brechas na opacidade do real, como utopia...

Palavras-chave: Desenvolvimento — Utopia — Complexidade — Implicagcdo — Imagi-
nario — Simbdlico
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